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O WYBRANYCH ASPEKTACH PODMIOTOWYCH ODDZIAIYWAN
W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
Przemiany cywilizacyjne wymuszajg potrzebe podmiotowego wdrazania uczniow w
miodszym wieku szkolnym do aktywnosci poznawczej, stymulowania ich naturalnej ciekawosci
i radosci ptyngcej z wykonywanych dziatan, jak tez uwzgledniania w. procesie ksztatcenia ich
indywidualnych mozliwosci. Znaczacg role w tym zakresie odgrywajg < nauczyciele klas
poczatkowych, ich pedagogiczne kompetencje, zwtaszcza dydaktyczne i jezykowe (komunika-
cyjne). Ich wartosé przejawia sie m.in. w stawianych na lekcjach uczniom pytaniach.
Stowa klucze: edukacja wczesnoszkolna, podmiotowos¢, nauczyciel, kompetencje, py-
tania.

ABOUT SELECTED ASPECTS OF SUBJECTIVE INTERACTIONS IN EARLY
CHILDHOOD EDUCATION
Changes of civilization force the need for subjective implementation of students in
younger school age to cognitive activity; stimulating their natural interest and joy of
performed actions and taking into account their individual possibilities in the educational
process. A significant role in this scope play early school teachers, their pedagogical
competences, especially didactic <and lingual (communication) ones. Their value is
manifested, among others, in questions addressed to pupils during lessons.
Key words: early childhood education, subjectivity, teacher, competences, questions.

Wprowadzenie. Zalecenia Parlamentu Europejskiego 1 Rady Europy
sugerujg konieczno$¢ dokonywania zmian w mys$leniu o kompetencjach wspotczesnego
cztowieka. Korzystajac z ujecia Z. Kwiecinskiego: ,Wspotczesnos¢ nieustannego kryzysu
wymusza wzor cztowieka, ktéry moze sprosta¢ trudnym okolicznosciom i zadaniom.
Cztowieka petnomocnego o uksztattowanych kompetencjach do formutowania
i rozwigzywania nowych, trudnych zadan, madrego, odpowiedzialnego, wspotczulnego
i zdolnego do  solidarnego wspétdziatania, umiejgcego krytycznie wybiera¢ i osadzac
z wielorakichi migotliwych ofert kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad.” [1]

Okolicznosci dotyczace pracy i okoliczno$ci zwigzane z uczeniem sie - jak
zauwazyli juz Autorzy Biatej Ksiegi... [2, s. 5, 16, 22, 43, 77] - coraz bardziej zblizajg sie
do siebie, stajg sie wrecz identyczne z punktu widzenia zdolnosSci mobilizacyjnych.
Spoteczenstwo przysztosci to spoteczenstwo uczace sie. W takiej wiasnie perspektywie
wida¢, ze systemy edukacyjne oraz wszyscy bioracy udzial w procesie ksztatcenia -
przede wszystkim za$ nauczyciele - maja nader wazng role do odegrania. Obecny sys-
tem ksztatcenia powinien poddawac sie ciggtym przeobrazeniom. Aktywne uczestnict-
wo partnerow spotecznych w przeobrazaniu wspdiczesnej szkoty jest tym wazniejsze,
ze to ono wilasnie warunkuje, jaki bedzie w przysztosSci §wiat pracy. Przy tym chodzi tu-
taj o wysuniecie na plan pierwszy poszukiwania drég ksztatcenia przystosowanych do
perspektyw pracy i zatrudnienia.
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0d drugiej potowy XX wieku, zauwaza K. Obuchowski, rozpoczeta sie rewolucja
podmiotéw. Dotyczy ona radykalnych zmian w statusie jednostki ludzkiej; coraz bard-
ziej upowszechnia sie koncepcja cztowieka jako istoty, ktora staje sie osoba, poniewaz
stawia sobie osobiste zadania i realizuje je z odpowiedzialno$cig za siebie i innych ludzi;
jest istotg samodzielng i autonomiczng, a zarazem cztonkiem spotecznosci. [3, s. 131]
Nowa filozofia edukacyjna zaklada konieczno$¢ podmiotowego taktowania ucznidw.
Uczniowie traktowani podmiotowo s3 bardziej wrazliwi na informacje i sami ich
poszukujg, zwlaszcza tych, ktore utatwiaja im aktywno$¢; mniej licza sie zopinig
réwiesnikdw, cenig sobie samokontrole w dziataniu; majg silniejsze poczucie
odpowiedzialnosci; sktonni sg traktowaé wiekszos$¢ zyciowych sytuacji jako zadania,
ktére musza rozwigza¢; sa odporni na stresy i frustracje. [4, s. 72] ,Postulat
podmiotowos$ci uczniow taczy sie z zyczeniem typu, Zeby stawali sie oni kim$ (w opozyc-
ji. do czyms$), osobg (w przeciwienstwie do przedmiotu manipulacji w procesie
ksztatcenia). MOowi sie tez o samodzielno$ci, aktywnosci wtasnej, ekspresji tworczej,
samorzadno$ci, autonomicznej osobowosci.” [5, s. 83]

Pedagogiczne ujecia podmiotowos$ci zmierzajg w trzech kierunkach: (1) efektem
przyjecia jednego z nich jest stwierdzenie, Ze tradycyjna szkota uprzedmiotowia ucznia
oraz postulowanie jej przeobrazen; (2) inng Koncepcje stanowi interpretacja
podmiotowosci jako warunku uczenia sie; (3)kolejna koncepcja zaktada, ze
podmiotowo$¢ poddaje sie badaniu empirycznemu, jako rezultat wewnetrznych zmian
rozwojowych, dokonujgcych sie w procesie uczenia sie. [6]

Podjete w niniejszym opracowaniu rozwazania nawigzywac¢ beda do wybranych
aspektéw wymienionych uje¢ podmiotowosci.

Wybrane wlasciwosci i uwarunkowania wczesnoszkolnych ujec
podmiotowosci. J. Batachowicz wiaczajac sie w tok ,,dyskusji” za potrzeba zmian suge-
ruje, iz edukacje wczesnoszkolng nalezy traktowac jak ,paszport do zycia”, okres wybo-
ru wartosci, ksztattowania kariery szkolnej dziecka i jego przysziej pozycji spoteczne;.
Kolejny juz raz, zaznacza, iz naprawa rzeczywistosci edukacji poczqtkowej wymaga po-
wrotu do pytan pierwszych, kontekstow humanistycznych, poznawczych i cywilizacyjnych
edukacji ogélnej, modeli poznania i funkcjonowania wiedzy, koncepcji wyjasniajqcych role
aktywnosci cztowieka w rozwoju, teorii spoteczno - kulturowych i poznawczych oraz
wartosci wyznaczajqcych prawa jednostki i tad spoteczny. [7, s. 29-30]

Wspieranie rozwoju dzieci w mtodszym wieku szkolnym S$cisle wigze sie z jakoScia
ksztatcenia, ktora jest spetnieniem oczekiwan jego uzytkownikéw - uczniéw, ich rodzicéw,
spoteczenstwa - co do osiggnie¢ uczniéw [8, s. 350]. Edukacja wczesnoszkolna zwigzana
jest ze szczegblnym. etapem rozwoju jednostki, cechujacym sie wrazliwo$cia na
oddziatywania zewnetrzne, swoistego typu bezbronnoscia wobec wpltywow, jakim jest
poddawana. W zwigzku z tym, dziatania edukacyjne podejmowane w szkole moga
wspierac lub blokowa¢, ignorowa¢, a wrecz wyniszcza¢ potencjatl tkwigcy w dziecku.
Stad od lat rozpatruje sie je w kategoriach palgcych probleméw - wymagajacych szyb-
kich dziatan [9, s. 15-16]. Zdaniem ]. Batachowicz [7, s. 41] wskazane jest, aby szkota
stwarzala dzieciom warunki do doswiadczania sprawczos$ci, rozwijania wiasnych
mozliwosci dziatania - zar6wno indywidualnie, jak i grupowo, doznawania sukceséw i
porazek. Chodzi o to, aby edukacja poczgtkowa byta wielokierunkowym, bogatym w tresci,
catosciowym modelem wspomagania dziecka w tworzeniu jego intymnych relacji z
kulturg, ksztattowania jego osobowych ispotecznych kompetencji, umozliwiajqcych
twdrcze przystosowanie sie do zmieniajqcej sie rzeczywistosci [7, s. 42].

Wskazania, co do potrzeby wielokierunkowego ksztatcenia mtodszych uczniow,
podejmowania réznorodnej aktywnos$ci kazdego dnia, uSwiadamiane sg nauczycielom
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od dawna, i to w réznej formie - niemalze na przestrzeni wiekéw. Dotyczy to nie tylko
bogatej literatury w omawianym zakresie, lecz takze aktow prawnych, normujacych
prace w systemie o$wiaty, w tym podstaw programowych. Jednak obserwacja
rzeczywistosci edukacyjnej nie napawa optymizmem. Co prawda, w mys$l zatozen pods-
tawy programowej ksztatcenia ogélnego, edukacja wczesnoszkolna realizowana jest w
formie ksztatcenia zintegrowanego i w ciggu dnia pobytu w szkole mtodsi uczniowie sg
ksztatceni wielokierunkowo, to nie wszyscy nauczyciele prawidtowo to wykonuja.
Wielokierunkowos$ci nie nalezy utozsamia¢ zjednoczesnym wykonywaniem wielu
zadan, lecz z mozliwo$ciag wykonywania réznorodnych zadan, czynnosci, aktywnosci -
uczen po skonczeniu jednej, podejmuje nastepng. Wszelkie odchylenia od tej zasady nie-
korzystnie wplywaja na rozwoj osobowosci, gdyz dzieci nie widzg efektéw koncowych, a
wiec sensu swojej pracy. Stad konsekwencjg moze by¢ m.in.:

e brak motywacji wewnetrznej do podejmowania nastepnych dziatan - bo, po co?

e wystepowanie problemoéw z koncentracjg uwagi - nie chce mi sie, co jeszcze
bedziemy robic?

e pogorszenie samopoczucia - odczucia somatyczne, np. bdl gtowy, wynikajacy z
chaosu podczas zaje¢,

e zanizona samoocena - brak checi chodzenia do szkoty, pojawienie sie
niepowodzen szkolnych.

Podobne skutki stwarza¢ moze takze prawidtowa realizacja réznorodnych dziatan
podejmowana w zbyt szybkim tempie, w wyniku czego efekty koncowe uzyskuje tylko
niewielka liczba uczniéow w danej klasie. To wydaje sie by¢ wrecz powszechnym
zjawiskiem panujgcym juz na pierwszym szczeblu edukacji (i to nawet podczas zajec
otwartych czy tez praktyk dla studentow pedagogiki). Wielu nauczycieli caly czas
popedza dzieci, wydajac polecenia powigzane z czasem ich realizacji, np. pierwsze piec¢
0s0b, ktére wykona poprawnie zadanie jako nagrode otrzyma naklejke (znaczek, ocene).
Nie wiadomo, dlaczego nauczyciele traktuja tu czas jako wskaZnik poprawnosci
wykonania zadania, czy tez pozadang umiejetnos$¢ ucznidéw. Szczegdlnie w kontekscie,
gdy w literaturze przedmiotu tatwo odnaleZ¢ mozna wskazania podkreslajgce, iz
narzucanie jednakowego tempa przcy wszystkim dzieciom negatywnie wptywa na ich
psychike. Zamiast wspiera¢, blokuje, zwtaszcza rozwdj tych nieco wolniejszych dzieci
[10, s. 63]. Jak bowiem wskazuje sie w wyniku przeprowadzanych badan nad mézgiem,
w szkole powinien byé zabezpieczony czas na zastanawienie sie, na wyrazanie
watpliwosci, zadawanie pytan i dyskusje. W atmosferze ciggtego poSpiechu i zwigzanej z
nim nerwowosci wygasa ciekawo$¢ i zapat do nauki [10, s. 240-241] oraz
podejmowania wszelkiej aktywnosSci, czy ekspresji tworcze;j.

Trwajacy od dtuzszego czasu dyskurs o potrzebie wspierania rozwoju mtodszych
uczniow, stymulowania ich naturalnej ciekawosci i rados$ci ptynacej z wykonywanych
dziatan oraz uwzgledniania w procesie ksztalcenia ich indywidualnych mozliwosci nie
ma konca, ani'sensu bez podejmowania przez nauczycieli klas poczatkowych namystu,
refleksji nad wtasng praca dydaktyczno-wychowawcza, w tym zwtaszcza posiadanymi
kompetencjami [szerzej 11]. Kompetencje nauczycielskie, to struktura zlozona z
umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw nauczycieli, niezbednych do skutecznej
realizacji zadan wynikajacych z okreSlonej kompetencji edukacyjnej. Mysl
pedeutologiczna traktuje kompetencje nauczyciela jako umiejetno$¢ transmitowania
wiedzy idoswiadczenia, animowanie i inspirowanie samodzielnej pracy uczniow,
rozwijanie ich sit twoérczych i zdolnoSci innowacyjnych, ksztattowanie postaw
i charakteru, organizowanie dziatalnos$ci praktycznej oraz stwarzanie warunkéw do
samorzutnej dziatalnos$ci, postugiwanie sie tradycyjnymi i nowoczesnymi Srodkami
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ksztatcenia i wychowania, umiejetne stosowanie sprawdzianéw, umiejetnos¢
przygotowania wlasnych narzedzi pomiaru osiggnie¢ szkolnych ucznidw. [12, s. 417]
Definiowane sg réwniez jako konfiguracja wielu wyodrebnionych kompetencji, ktérych
posiadanie okres$la dyspozycje nauczyciela do udziatu w procesie edukacyjnym oraz jako
dynamiczna forma samowiedzy nauczyciela, jakie perspektywa zmiany spotecznej
projektuje dla wucznia, a odpowiednig funkcjonalng zdolnoScia nauczyciela do
ksztattowania umiejetnosci, kreacji wartosci i norm regulujgcych sytuacje edukacyjng i
spoteczna. [13,s. 178]

Kompetencja zawodowa nauczyciela jest zawsze Kkategorig. podmiotowa,
dynamiczng 1iprocesualng. Nawigzuje do zinternalizowanych wzorcéw wszelkich
czynnoSci. Stanowi podstawowy kontekst dziatania edukacyjnego nauczyciela. Powstaje
w wyniku zintegrowania wiedzy, duzej liczby drobnych umiejetnos$ci oraz sprawnos$ci w
dokonywaniu wartosciowan. Bywa uwazana za rezultat procesu . Kksztatcenia czy
samoksztatcenia nauczyciela, jak np. jego kompetencja komunikacyjna (jezykowa) oz-
nacza zar6wno sprawno$¢ w méwieniu, jak i zdolno$¢ do komunikacji interpersonalne;.
[14, s. 35] Kompetencje nauczyciela nie sg wiec sumg okre$lonych umiejetnosci intelek-
tualnych i praktycznych, lecz ztozonymi umiejetno$ciami wyzszego rzedu, $cisle zinte-
growanymi z innymi cechami jego osobowos$ci. Powstaja one w wyniku scalania sie
duzej ilosci szczegb6towych umiejetnosci prostych i ztezonych, tworzac okreslony zinte-
growany, ale i elastyczny, tj. zmienny system zdolnosci tegoz nauczyciela. Kompetencje
sg takze wewnetrzng dyspozycja i cecha osobowosci konkretnego nauczyciela. Tworza
one catos$¢, w ktérej mozna bez szkody dla efektow koncowych, poming¢ jakis element,
jesli tylko pozostate umiejetnosci s3 opanowane na odpowiednio wysokim poziomie
kompetencyjnym. [15, s. 14-18]

Aby zrozumie¢ pojecie kompetencji w zawodzie nauczyciela, nalezy rozréznic¢
okreslenia: nauczanie kompetentne od pojecia kompetencji w nauczaniu. W pierwszym
przypadku mamy do czynienia z kompetencjami wasko rozumianymi jako nauczanie
kompetentne, czyli skuteczne,  efektywne, zgodne 2z ustalonymi, sprawdzonymi
i akceptowanymi standardami [16, s. 118]. To podejscie ktadzie nacisk na ksztattowanie
kompetencji gtéwnie realizacyjnych (metodycznych). Drugi rodzaj podejscia zaktada
nabywanie w procesie wstepnej edukacji nauczycielskiej kompetencji w nauczaniu, czyli
szerokiej, holistycznej = zdolnosci do dokonywania osadu pedagogicznego,
uwzgledniajgcego zard6wno wiedze profesjonalng, jak i wtasne rozumienie oraz osobistg
odpowiedzialno$¢ za autorskie Swiadome dziatanie. [16, s. 119]

Jak wynika z analiz przeprowadzonych przez A. Patke, A. Urbaniak i J. Gabzdyl [17],
kompetencje dydaktyczne i komunikacyjne wystepuja najczesciej w literaturze pedago-
gicznej. Ponadto, wedtug kilku autoréw publikacji naukowych, odgrywaja one
najistotniejsza role w procesie ksztalcenia, wyrazajacym sie w postaci wiadomosci,
umiejetnosci i odpowiednich postaw wychowawczych nauczyciela, rozumienia i poro-
zumiewania sie w ztozonych sytuacjach edukacyjnych.

Kompetencje dydaktyczne dotycza wtasSciwego projektowania i planowania
modutéw zintegrowanych jednostek tematycznych; respektowanie logiki i specyfiki
rozwojowej dzieci w mtodszym wieku szkolnym, uwzglednienie cyklu uczenia sie, ktéry
charakteryzuje to, iz poczynajac od konkretnego przezycia, doSwiadczenia, problemu,
poprzez obserwacje i refleksje prowadzi do uogélniania i aktywnego eksperymentowa-
nia kolejnych dziatéw cyklow. Jest nimi rowniez, rozwijanie umiejetnosci nawigzywania
przez nauczyciela do ,strategii” uczenia sie dzieci 7-10 letnich, do sposobu nabywania
przez nie kompetencji; opanowanie technik motywowania i zachecania dzieci do podej-
mowania réznorodnej aktywnosci i to w réznorodny sposob organizowanej oraz naby-
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wanie umiejetnosci diagnozowania dziecka i jego rozwoju, a wiec ujmowanie aktualnego
poziomu rozwoju dzieci. [18] Natomiast kompetencje komunikacyjne nauczyciela
wyrazaja sie skutecznoscig zachowan jezykowych w sytuacjach edukacyjnych. Nauczy-
ciel posiada wiedze o komunikowaniu interpersonalnym; posiada umiejetnos¢ stuchania
wychowankdw, uczniéw i rozumie tres¢ ich wypowiedzi; potrafi mysle¢ dialogicznie i
rozwija¢ w nich te zdolno$¢; umie wykorzysta¢ techniki dyskursywne oraz jezyk nie-
werbalny, komunikowa¢ uczucia i wzbudza¢ wrazliwos¢ jezykowa swoich podopiecz-
nych; dostosowac styl kierowania pracg uczniéw do stopnia ich rozwoju i dojrzatosci.
Ponadto doskonali¢ poprawnos$¢, czytelno$¢ iprostomyslno$¢ wiasnych zachowan
jezykowych. [19, s. 214-217]

Kompetencje do podmiotowych oddzialywan wczesnoszkolnych w aspekcie
nauczycielskich pytan. Istote edukacji szkolnej (w tym wczesnoszkolnej) stanowi inte-
rakcja spoteczna miedzy nauczycielem i uczniami. Analizujgc strukture tekstu tych
rozmow - w celu wyodrebnienia najwazniejszych z punktu widzenia dydaktyki ele-
mentéw - natrafiamy na pytania, nazywane zadaniami dydaktycznymi [szerzej zob. 20].
»,Dobre pytanie to esencja dobrego nauczania, stanowi () stymulator intelektu, stymu-
luje bowiem to, co Piaget nazwat konfliktem poznawczym, dzieki ktéremu dziecko prze-
chodzi na wyzszy etap rozwojowy. Dobre pytanie to wedtug okreslenia Brunera ruszto-
wanie dla uczenia sie. (..) Nie wszystkie jednak pytania pomagaja w uczeniu sie. Co
odro6znia dobre pytanie od bezwarto$ciowego?” [21, s. 29-30]. Poszukiwania odpowiedzi
na to oraz inne, dalsze pytania powigzane tu zostang z rozpatrywaniem kompetencji
nauczycieli stuzacych wyzwalaniu uczniowskiej aktywnos$ci poznawczej poprzez sta-
wiane przez nich dydaktyczne pytania.

W literaturze przedmiotu, zwtaszcza z zakresu takich dziedzin nauki, jak filozofia,
czy tez filozofia jezyka i logika pytan, metodologia nauk, semiotyka i prakseosemiotyka,
jezykoznawstwo, psycho i socjolingwistyka, czy wreszcie pedagogika, wiele uwagi
poswieca sie charakterystyce réznych struktur pytan i wynikajacych stad ich funkcji
(celowosci) [szerzej 22, 23]. Z pedagogicznego punktu widzenia, szczegdlnie waznym
jest tu aspekt - wiekszej/mniejszej — wartosci ksztatcacej pytan. Jak zauwazyta E. Per-
rott, istnieje wiele klasyfikacji pytan i wiekszo$¢ z nich jest pozyteczna dlatego, ze
tworzy ramy pojeciowe ulatwiajace porzadkowanie pytan [24, s. 45]. Pomijajac doko-
nywanie przegladu tych klasyfikacji, warto zwrdéci¢ uwage na nauczycielskie pytania ot-
warte, inaczej: ogdlne, problemowe, wyzZszego rzedu, wzbogacajqce wiedze, o myslenie,
tworcze itp., oraz na pytania zamkniete, inaczej: szczegétowe, bezproblemowe, nizszego
rzedu, testujqce wiedze, o fakty, odtwdrcze itp. Stawianie przez nauczyciela pytan otwar-
tych stwarza sprzyjajgce warunki, by w toku wczesnoszkolnych zaje¢ dydaktycznych:
wyzwoli¢ u uczniow ciekawos$é, pozwoli¢ im poszukiwaé, uwolni¢ ich dociekliwos¢,
pozostawi¢ swobode dla pytan i poszukiwan [25, s. 115]; pobudza¢ do przekraczania
barier konwencji i schematow; rozwija¢ przewidywanie i planowanie; umozliwic¢ ucze-
nie sie przezyciowe, polegajace na rozwigzywaniu probleméw natury poznawczej, prak-
tycznej lub emocjonalnej; pozostawia¢ uczniom swobode w wyborze sposobow
rozwigzywania zadan; wdrazac¢ do samodzielnej pracy; stwarzac rzeczywiste mozliwosci
wptywania na przebieg ich uczenia sie; umozliwia¢ dokonywanie wyboru sposobdéw
i organizacyjnych form pracy [26, s. 81-82].

Potrzeba podejmowania rozwazan nad nauczycielskimi pytaniami dydaktycznymi
wynika przede wszystkim stad, iz stuzg one jako gtdwne narzedzie wywierania wplywu
na ucznidw, na ich rozwoj umystowy, poznawczy. Kazde nauczycielskie pytanie
sformutowane w procesie dydaktycznym wigze sie w mniejszym lub wiekszym stopniu z
uczniowska aktywnoscig intelektualng, z poszukiwaniem odpowiedzi na postawione
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przed nim pytanie. Dobre (badz zte) wykorzystanie owego narzedzia uzaleznione jest
posiadang i odpowiednio stosowang przez nauczycieli wiedza, szczegdlnie w zakresie
struktur i wynikajacych stad funkcji pytan. Nabycie i umiejetne stosowanie wiedzy o
strukturach pytan oraz wynikajacych stad ich dydaktycznych funkcjach wydaje sie by¢
szczegblnie wazne.

Stwarzanie uczniom sprzyjajacych warunkéw do ujawniania swego potencjatu in-
telektualnego i rozwojowego wymaga od nauczycieli posiadania odpowiednich kompe-
tencji dydaktycznych i jezykowych. Toczacy sie w klasie proces porozumiewania sie za-
wiera szereg wzajemnie oddziatujgcych komunikatow nauczyciela i uczniéw. Ich.wielo$¢
i zmienno$¢ nawet w krétkich wypowiedziach powoduje, Ze proces porozumiewania
staje sie bardzo dynamiczny. Krotki czas do namystu oraz nattok informacji, wynikajacy
réwniez ze zmieniajacych sie kontekstéw wypowiedzen, znacznie utrudnia nauczycie-
lowi dokonywanie procesu samokontroli i samooceny tego, co czyni, a w ich rezultacie
podejmowania decyzji. Sprzyjajace w takiej sytuacji jest pamietanie i uwzglednianie wie-
lu réznych typoéw pytan, przy tym ich mniejszej liczby, ale lepszych, zachecajacych
mtodszych uczniéw do refleksji i rozwigzywania probleméw (np. typu: Co o tym
myslisz?; Co twoim zdaniem zdarzy sie potem?; Co-bedzie, jezeli..?; Dlaczego tak
sadzisz?; Od czego zalezy..?; Skqd wiesz, Ze..?; Jaki masz na to dowdd? Jak mozna
wykonac...?). Najlepiej, jesli nauczycielskim pytaniom nizszego rzedu towarzyszy¢ beda
starannie dobrane pytania wyzszego rzedu; aby odpowiedzie¢ na pytanie wyZszego po-
ziomu, uczen moze przypomnie¢ sobie lub otrzymaé informacje, ale musi przetworzy¢
lub spozytkowac je tak, by wyj$¢ poza nie, by stworzy¢ odpowiedz rézng w formie i
tresci od tej, ktérg spotkat poprzednio. Nauczyciele powinni takze pamieta¢, aby: mniej
mowic i wiecej stucha¢, pomilcze¢ czasem, by da¢. mtodszym uczniom czas na zastano-
wienie; zachecac¢ ich do zadawania pytan [21, s. 32-33; 24, s. 50; 27, s. 269 i 273; 28]. Jak
podkreslat juz S. Racinowski, ujemne skutki nadmiaru nauczycielskich pytan sa
réznorodne. ,Uczniowie gubig gtéwny problem lekcji. Nie majg czasu na zastanowienie
sie, na analize pytania, na zebranie argumentéw. Odpowiedzi ich sg krétkie, niepetne,
czesto banalne. Z reguty sprowadzaja sie do przypomnienia czego$ (...) sa czesto po-
zorne, wyprowadzone z pytafn nauczyciela. (...) Na lekcjach, na ktérych nauczyciele
zasypuja uczniow nadmiarem pytan, niemal nigdy nie stawiajg pytan sami uczniowie”
[29,s.156-157].

Refleksje koncowe. Fundamenty pod umiejetno$ci myslenia zaktada¢ trzeba we
wczesnym dziecinstwie, gdy dzieci sa otwarte na $wiat i formuje sie ich intelektualna
tozsamos$¢. Szacunku dla zdolnosci myslenia, stawiania problemoéw i pytan, zasad i rac-
jonalnego postugiwania sie rozumowaniem, czerpania informacji od innych ludzi mozna
nauczy¢ mtodszych uczniéw poprzez stwarzanie im sytuacji do ksztattowania wtasnych
mys$li, nazywania ich i przezywania. Jest to wazne, gdyz myS$lenie nie odbywa sie w
emocjonalnej proézni, lecz jest czynno$cia, ktorej potrzebny jest cel i motyw [por. 21].
Tymczasem w ksztatceniu wczesnoszkolnym nadal dominujg metody asymilacji wiedzy,
a dziatalnos¢ eksploracyjna uczniéow oraz praca w grupach, ktore m.in. ucza strategii
mysSlenia i sprzyjaja aktywnos$ci emocjonalnej, nalezg do rzadkosci [zob. 30].

Niedostatki w rozwoju zaréwno proceséw, jak i umiejetno$ci myslenia w nauce
szkolnej maja wptyw na doroste zycie, na przebieg dalszej edukacji. W zwigzku z tym,
uczniowie muszg nauczy¢ sie rozumienia tego, czego sie ucz [zob. 31, s. 60-64], a takze
,myslenia o mysleniu”, nazywanego metakognicja. Jest to umiejetnos¢, dzieki ktorej, lud-
zie sg nie tylko bystrzy, lecz wrecz genialni. Polega na §wiadomym twdérczym mys$leniu
na zyczenie, gdy zajdzie taka konieczno$¢, potrzeba rozwigzania jakiego$ problemu.
Kazde dziecko zdolne jest do metakognicji, tyle Ze mato ktére ma dos¢ okazji, zZeby
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rozwing¢ swoj bajeczny potencjat. Zdolnos¢ uruchomienia tej naturalnej zdolnosci
myslenia na Zyczenie pozwala naszym dzieciom radzic¢ sobie z nowymi problemami - spo-
kojnie i pewnie [32, s. 73-74, 95].

Nalezy mie¢ na uwadze, iz efektywnos$¢ ksztatcenia nie jest zwigzana z prezento-
waniem dzieciom informacji do przyswojenia, lecz ze stwarzaniem im sytuacji do
zaangazowania sie w rozwigzywanie réznorodnych problemdéw, ktére moga przybrac
m.in. forme praktycznych zadan, eksperymentéw, wycieczek, wypracowan, dyskusji.
Edukacje tylko wtedy mozemy uzna¢ za pozyteczng, gdy angazuje uczucia dziecka, po-
budza jego ciekawo$¢ i niejako zmusza do mys$lenia. Zatem szkota, majac §wiadomos¢, iz
kazde dziecko to swoistego typu indywiduum majgce wilasne zainteresowania, uzdol-
nienia i osobowos$¢, ktéra wyraza w swoisty dla siebie sposéb, zamiast nadmiernie
koncentrowac sie na dokumentowaniu tego, czego dzieci nie wiedzg, powinna skupia¢
sie na sposobach diagnozowania ich wewnetrznego potencjatu i kreowaniu podmioto-
wych sytuacji edukacyjnych, ktére beda stuzyty aktywizacji wszystkich uczniow. Bo-
wiem poczucie wlasnej wartosci moze sie zrodzi¢ podczas stawiania czota prawdziwym
wyzwaniom. Gdy dzieci dostang zadanie dostosowane do swoich mozliwos$ci, ktore
czesto wynikaja z réznic w sposobie dziatania uktadu nerwowego, moga sie nauczy¢ i
doswiadczy¢ podniecenia wynikajacego z biegtosci [por. 33, s. 251], poczu¢ rados¢ i
przyjemno$¢ z uczenia sie. Zdaniem neurobiologa Geralda Hiithera we wspétczesnym
systemie edukacyjnym wiele talentéw dzieci nie zostanie odkrytych, gdy nie znajdzie sie
osoba, ktéra bedzie je zachecac do ich rozwijania [34, s. 7-8]. Aktywno$c¢ to podstawowa
wilasciwos¢ kazdej zywej jednostki. U jej podtoza lezy zawsze okreslona che¢ lub racja
dziatania [35]. Zatem codzienna praca nauczycieli winna koncentrowac sie na poszuki-
waniu ciekawych rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych stuzacych stymulowaniu
postaw twérczych, podmiotowych uczniow w mtodszym wieku szkolnym.
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