Zagadnienie jezyka
W nauczaniu przyrody

Andrzej Krajna, Krystyna Sujak-Lesz

Okreslajac wiasciwose tego typu wyraen jak ,kultura” E. Sapir
(1978) napisaitze ,z pozoru tworz one pogcia scisle okrelone, pre-
tendup do rygorystycznego obiektywizmu. W rzeczywisiozas zary-
sowup jedynie — to szersze, to znOweigze — ptynne granice rily
zaleznie od punktu widzeniazytkownika i obejmuj cah gang zna-
czen nie tylko nieharmonijnych, lecz po&zi wrecz sprzecznych” (s.
91). Z wyraeniami: ,przyroda”, ,gzyk”, ,nauczanie” — jest podobnie.
Mimo to, rezygnujemy z definiowania, co przez ,mak”, a zwlasz-
cza ,jezyk” — rozumiemy. Mamy bowiem nadziej ze kontekst to
doprecyzujé.

Kazdy nauczyciel nauczycielemgzyka

Reforma edukacji stawia bardzo wgmge ucznia w centrum
dziatax edukacyjnych. Aby dostrzec ten fakt trzeba odizgeum in-
formacyjny i emocje zwizane z jej wdrzaniem. Kiedy to zrobimy i
popatrzymy na reform z punktu widzenia rozwoju poznawczego
ucznia, wéwczas np. zauwany, ze wydzielenie w edukacji klas IV-VI
— jest wyptkowo trafne. W tym okresie rozwojowym mamy bowidm
czynienia w rozwoju poznawczym dziecka z wyrnam brakiem stabi-
lizacji. A w okresach braku stabilizacji rozwojowejna co zwracaj
uwag: pedagodzy (por. Zidtkowska-Rudowicz, 1982) — ppigszenie

! Poghdy nt. ,jezyka” wytozylismy szczeg6towo w: K. Sujak-Lesz, A. Krajna,
Integracja ksztatcenia przysztych nauczycieli fizayk zakresie psychologii,
pedagogiki i dydaktyki fizykWroctaw 1990, Wyd. UWr., s. 83-106. Porz te
A. Krajna, K. Sujak-LeszNauczanie fizyki w szkole a zmiany w obrawim-
ta ucznia [W:] Zeszyty Naukowe Uniw. Opolskiego, Fizyka ZJpole 1997,
S. 241-249.

2 Aby nie bylo watpliwosci, stoimy na stanowiskuwze gtéwnym zadaniem
reformupcej sk szkoty, pozostaje ,éwiczenie” ucznia w kultuy. Przy czym
termin ,kultura” definiujemy (za: S. Weil, 1985)Ka ,ksztattowanie uwagi”.
Odwotujemy st w tym przypadku do bogatej tradycji filozoficznd{tora
najlepiej zobrazowaodpowiednimi cytatami; pierwszy: ,zawsze jest ptdaw
to, ze aby cé tylko zobaczy, trzeba cé mysle¢ w toku patrzenia” (E. Kant), i
drugi: ,Postrzeganie (Wahrnehmen) nie polega jezlyma zbieraniu dozha
zmystowych, ale, jak mowi samo togRhe stowo, na uznaniu czegea praw-
de (ftir wahr nehmen). Znaczy to wszak to co sj udosgpnia zmystom, jest
widziane jako cé&i za cg brane” (H.G. Gadamer).
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rozwoju intelektualnego za pompazynnikow srodowiska wycho-
wawczego mee by szczegollnie efektywne. Czy z tej potencjalnej
szansy rozwojowej uczniowielzie dane skorzystauzaleznione jest
od tego, jakie tdrodowisko lrdzie, czy kdzie potrafito zastosowav
praktyce postulaty formutowane przez ,pedagegikcznia w cen-
trum”, czy te nadal kdzie realizowato postulaty ,pedagogiki klasy
szkolnej*.

Przefcie w pracy dydaktycznej od jednej pedagogiki dagdsj
wigze sk bardzo wyranie m.in. ze zmiamn stosunku nauczycieli do
jezyka. A nie jest to tatwe. Aby prz€j od traktowaniaegzyka jako
srodka przekazu gotowej wiedzy przez nauczycieldardktowania go
jako narzdzia komunikowania sii myslenia ucznia trzeba praktycznie
zmienic wszystko, kady element nauczycielskiej wiedzy,z umie-
jetnose.

Tymczasem granice ruzy ,pedagogik ucznia w centrum” i
.pedagogil klasy szkolnej” zdaj sie ulega — réwniez w dokumentach
reformy oraz publikacjach proreformatorskich — eovéickszemu roz-
myciu. Na przykiad, w toku prac n&bdstaw programovy... uksztal-
towat st klasyczny (charakterystyczny dla pedagogiki klaskolnej”)
uktad przedmiotowych celéw nauczania, ktéry pojesta wyranej
sprzecznéci z Zatlazeniami reformy programowejProsimy porowna
oba dokumentyZatcazenia... wyraznie gtosity tez, ze kazdy nauczyciel
jest nauczycielemegyka. W celach nauczania przyrody (uwaga ta — na-
szym zdaniem — dotyczy kdego obszaru ,przedmiotowego” reformpu;
cej sk szkoty) trudno ju szuk& np. zapisuze uczé opanuje — podsta-
wowa dla science — umignos¢ stawiania pyta Zapis taki pérednio
znalazt st w celach nauczanigzyka polskiego. Tym samym, lektura
Podstawy programowej.maoze utwierdza w przekonaniuze odpowie-
dzialnag¢ za ksztattowanie kompetencgizykowych ucznia spada — tak
jak to przed reform bywalo — na nauczycielezyka polskiego. Progra-
my proreformatorskie, np. ,Kreator”, ch@ksponuy w swoich dziata-
niach aktywne metody uczeniae Si propaguj ideg tzw. kompetenciji
kluczowych, zapisanych walazeniach.., wywotuja jednoczénie w
nauczycielskinsrodowisku — czy edukatorzy chtego, czy nie — poczu-
cie, ze wiedza uczniai wiedza jako taka nie s w edukacji ,wane”.
Zaiste, przegldajac publikacje ,Kreatora” tatwo déf do wniosku,ze
problemem podstawowym nauczania jest to, jak daptres¢ uczy
metodami aktywnymi (czy aktywizugcymi). Z jednej strony — poprzez
metody — tkwimy w ,pedagogice ucznia w centrumtiragiej — poprzez
myslenie o tréci nauczania — w ,pedagogice klasy szkolnej”. Ruzaiu

% Por. D. Gotbniak, G. TeuszEdukacja poprzezjyk Warszawa 1999, Wyd.
CODN, wyd. Il zmienione.

* Charakterystyk ,0siagnie¢” tego rodzaju pedagogiki przybé 1. Kawecki
(1996).
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ciszy panujcej w klasie nie towarzyszy paetliona refleksja nad tym, co
uczer wnosi w sytuagj dydaktyczi (jaka wiedz dysponuje i jakie ma
umiejtnosci). Eksponowaneastresci i metody. Nie jest to — naszym
zdaniem — dobry punkt wigia do konstruowania systemu dydaktyczne-
go.

Jezeli postulaty ,pedagogiki ucznia w centrum” tralejy po-
waznie, to punktem wygia do konstruowania takiego systemu — szcze-
golnie w tym okresie rozwojowym, o ktérym mowimypewinno by
zalazenie:

Tylko nauczanie, ktére na tyle wyprzedza rozwdj uazia, ze
ozywia i pobudza szereg funkcji poznawczych w tym olasie rozwo-
jowym dojrzewajacych, maze by efektywne

W praktyce edukacyjnej oznacza te,organizujic hauczanie mu-
simy poruszé sig w ,strefie najblzszego rozwoju” ucznia (Wygotski,
1989)° Nie wystarcza odwotanie do tzw. ogélnych prawidhée roz-
wojowych (Piaget§.Przynajmniej w szkole podstawowe;j.

Dlaczego? Chociby dlatego,ze ,kolejng¢ stadiow rozwoju
umystowego, jak przyjat Piaget, jest raczej odpowiednikiem chaotycz-
nego izle sterowanego przebiegu tego procesun@wretrznych prawi-
diowasci jego rozwoju. Rzeczywtie decyduicymi czynnikami g rela-
cje mdzy elementami, ku ktérym skierowuje giodmiot, a catym sys-
temem elementéw (warunkéw) zapewn@gich tworzenie gi czynngci
umystowych i pag¢ o okrelonych cechach” (Tichomirow, 1976).

Z tych powodow opowiadamyesiza konstruktywistycznym po-
dejsciem w uczeniu giprzyrody.

W teorii tej wikszy nacisk — i w lansowanym podsgiu kre-
atorskim — kiladzie si bowiem na dostosowywanie nauczycielskich
zamierzé do tego, jak wiedz, uczniowie wnosz w sytuacy dydak-
tyczra. W naukach przyrodniczych nie jest to fakt bezczeaia.

Autorzy programéw i podicznikéw zwracaj uwag;, ze lekcje
przyrody powinny (1) ¢wiczy¢ przyrodniczy sposob mglenia i opi-
sywania swiata”, zaczynajc od konkretéw znanych uczniowizgcia
codziennego, zgodnie z deweyowskaksym?, przechodac stopnio-
wo do abstrakcji, i dodaj ze (2) ,odpowiednio do wiekd. Obie kwe-
stie wymagaj — naszym zdaniem — rozwggaia.

® Por. te M. Cole,Strefa najbliszego rozwoju...

® Uwag: powyzsz formutujemy po przeczytaniu publikacji KreatdPezyroda

w szkole. Poradnik dla nauczycigl&yd. CODN, 1999

" Por. np. D. Dybowska, E. #akowiak, B. Kasprowicz-KielichNawigator.

Ksigzka dla nauczyciela. Przyroda dla klasy czwarisfyd. LektorKlett. Po-
zna 2000, s. 8.

8 Nt. postulatu przechodzenia w nauczaniu ,0d kotkd® abstrakcji” por. J.
Dewey,Jak mylimy?...
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Uzasadnienie metodologiczne

Musimy pamétac, ze ¢wiczac ,przyrodniczy sposob ndienia i
opisywaniaswiata” uczé staje st badaczem przyrody.

Na rys. 1 zobrazowano spos6b poznawania i opisata bada-
cza w postaci ggu znaczé nadbudowanych nad faktem empirycz-
nym.

Przebieg takiego procesu opisat G. Biatkowski ()97i&edsta-
wiajac formalizacg tresci nadbudowanych nad faktem empirycznym w
postaci zda stanowicych pewien uporlkowany cig twierdzé wy-
znaczaicych drog od prostej obserwacji faktu fizycznego do prawa
nauki (w tym przypadku &g ten opisuje dragod obserwacji spadg;
cego kamienia do sformutowania klasycznego prawatdiega dla sity
ciazenia powszechnegt)

Rzeczywistaé kulturowa

Co badacawie o konkrecie?

Rzeczywistosé empiryczna
Rys. 1. Proces poznawania i opésuiata w naukach przyrodniczych.

Wychodzc z zalaenia,ze fakt naukowy jest zbitkdwu elemen-
téw, ktére mana okréli¢ jako ,teore” i ,doswiadczenie” (w klasycz-
nych ugciach strukturalnych zwykto simoéwi¢ o tresci” i ,formie”;
por. np. J. Piaget, 1972; J. Mukarowsky, 1970) apitklowano “W
twierdzeniu A {j. podstawowym, pierwszegoggu "Kazdy kamig
spada ku Ziemi” — przyp. agtzawiera sj z jednej strony swoisty ta-
dunek niezliczonych jednostkowych obserwacji kamigmadajcych
ku powierzchni Ziemi; jest to elementédadczalny faktu naukowego.
Zawiera st w nim take ca, czegoscisle rzecz biogc, zadne déwiad-
czenie nie implikuje, a mianowicie oczekiwanie kazdy kamie czyni

° Ciag ten zobrazowano na rysunku poshagugi strukturalm interpretaci
klasycznego rozihienia w strukturzeggyka ,formy” i ,tresci”.

12 Réwnie dobrze poatkiem takiego cigu mogtaby by obserwacjaze lekkie
ciata nie ton lub ze woda w miejscach zwonych ptynie szybciej. Itd.
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to samo. Jest to element teoretyczny faktu naukowdgzna by obra-
ZOWO powiedzié, ze patrac od strony niszego szczebla w drabinie
faktow naukowych na fakt hierarchicznie #8yy nazywamy ten fakt
teoria zjawisk ,nizszych”. Z drugiej strony, dla faktu hierarchicznie
wyzszego fakty risze g ,doswiadczeniem”, $ materialem, na ktorym
interpretacja teoretyczna opiera.5(G. Biatkowski, 1978).

W ten sposéb powstajeagi znaczé nadbudowanych nad faktem
empirycznym, w ktérym ten sam fakt postrzegany jjelsd tres¢ coraz
precyzyjniej formalizowana. Zawsze jednak punkteypsaia do takie-
go procesu poznawczego jest to, coiem o konkrecie. A wgc do-
tychczasowa moja wiedzalnnymi stowy,jesli uczen ma pracowa
jak badacz, musi zaczyné od tego, co j& wie. Stad potrzeba usta-
wicznego poznania wiedzy ucznia i konstruowanieiegix systemu
dydaktycznego, ktorytwiedz: uwzgkdnia.

Uscislenie pedagogiczne

Jak rozumié okreslenie ,odpowiednio do wieku"? Twércy pro-
gramoOw nauczania, pagiznikdw i innych materialtdw metodycznych
dla nauczycieli, proponag réznorodne ,sposoby” na nauczanie okre-
slonych tréci i umiejetnosci, powotup sie z reguly na ogolne prawi-
dtowosci rozwojowych wywiedzione z psychologii, nagéeiej z epi-
stemologii genetycznej Piageta. Tymczasem tworcaycmyciel (por.
Rys. 2) stoi przed konieczfwa statego dopasowywania systemu dy-
daktycznego do nmiwosci konkretnego ucznia, jego samopoczucia,
zaangaowania emocjonalnego w sprawy klasy i szkoly, wieku
zainteresowd, postaw itd.

Jakee czsto stwierdzamyze dokonamy niewtaciwego wybo-
ru programu i podicznika,ze nie jest on dostosowany do zhwosci
moich uczniéw? Nauczyciel, by staic tworczym, musi pokortaw
sobie charakterystyczne dla pedagoga-badacza @aamie do ogol-
nosci” — jak to formutuje L. Wittgenstein (1972) — k#drym kryje sé
czesto ,pogardliwy stosunek do szczegétowych przypadké poza
tym jednym, ktéremu przypiggesteémy sktonni cechy ogolniai. Pod-
stawowy, cecly dobrego nauczyciela jest zdofdodo przeksztatcania
struktury swoich wiadoniei i umiejtnosci w zaleznosci od rzeczywi-
staici szkolnej:* Nie tylko mtodych nauczycieli zawodzi umgjos¢
decentracji (por. M. Donaldson, 1986, s. 19). Bewejetnosci wyobra-
zania sobie punktu widzenia dziecka trudno nidwiprzektadalngci
(warunek konieczny) szkolnej wiedzy naukowej (pmextowego ob-
razu $wiata) na form stosown dla ucacego st (por. J.S. Bruner,
1978, s. 230-273).

" Por. np. A.T. PearsolNauczyciel. Teoria i praktyka w ksztalceniu nauczy-
cieli...; D. BarnesNauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania o ksztat-
cenia....
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Ustawienie si ponad uczniem (oparcie dzialpedagogicznych
na obrazie dydaktycznym,atlz domniemanej charakterystyce) obni-
za skuteczn& dziatah nauczyciela. Wtedy bowiem zmiana w uczniu
ma charakter niesystemowy, jest raczej wynikienygiasowa ucznia
do wyobraen nauczyciela o uczniu.

Zanim przejdziemy do omdwienia tego, co ucaenosi” w sytu-
aci dydaktyczm zastan6wmy si nad istof nabywania przez ucznia
poje¢ w szkole.

To co dalekie i to co bliskie

Z. Roman (1987), poszukig odpowiedzi na pytanie, czy poja
nabywane w szkoleasnaturalne”? — zauwaa: ,... jezeli celem nauki
szkolnej jest wprowadzenie wiedzy naukowej, to &kéie nauki
szkolnej naleatoby wywac jak najszerzejgzyka i notacji naukowej”. |
dodaje: ,Wniosek ten jest dziwacznyzgd wzia¢ pod uwag to, ze
zazwyczaj hauka staraesvigzat przekazywas wiedz z codziennym
doswiadczeniem i wiedg juz posiadan przez uczniow. Jednak ten
typ oddziatywa edukacyjnych mze zmuszé uczniow do struktury-
zowania pag¢ w sposob niezgodny z oczekiwaniami — zamiast terorz
nia pog¢ o strukturze naukowej powsiapojecia o strukturze pef
naturalnych” (s. 325).

Jest to autentyczny dylemat edukadi.

Dlaczego pada deszcz? Dlaczego féeswieci?

Model odpowiedzi ,wtaciwej”, a wicc takiej, ktorej nauczyciel
sie¢ spodziewa, zadg@ uczniom tego typu pytania, jest oczywisty. Ta
oczywista, nauczycielska odpowfeda pytanie decyduje o ocenie po-
prawndgci odpowiedzi ucznia. A ta ¢gto nie jest zgodna z oczekiwa-
niami nauczyciela.

Jak odpowiadajdzieci w klasie 4? Jakim schematemsiowym
sieg postugus, kiedy zadajemy im tego typu pytania? ,Deszcz pada

12 pokcia potoczne okiga sk terminem ,pogcia naturalne”, gdyodnosa sie
one do naturalneggodowiska cztowieka, w ktérym wypadio myc. Niewie-
le pok¢ jest w szkole poznawanych od razu jako ,haukovii@igcia, ktorych
uczymy s¢ w szkole maj z reguly bogat historig w naszym uméle. Pojcia
takie jak ,gora”, ,rzeka”, ,stéce”, ,niebo”, ,praca’, ,sita”, ,woda”, ,powie-
trze”, itd. nalea do pog¢ ,naturalnych”; wiedza dzieci opisaga te pagcia
jest znaczeniowo bogata, ¢hozesto sprzeczna ze szkalwiedz naukove.
Szkota stara gitym pogciom nada nowe znaczenia, uczynje naukowymi.

13 Aby sic przekond, ze tak jest przeprowadie Paistwo na sobie klasyczny
eksperyment E.H. Rosch (1978) z definiowanienmedgptak” i ,kwadrat” i
odpowiedzcie, jakie truddoi w definiowaniu (ustalaniu cech definicyjnych)
kazdego z tych paei wystpity? Nie lxdziemy omawiéa wyniku tego ekspe-
rymentu. Zainteresowanych odsytamy do tekstu [.cEi992, s. 105-112).

| jak tu dziwi si¢ dzieciom,ze one réwnig te trudnéci mag?
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zeby rosta trawa, kwiaty i inne §lmy”, ,Deszcz padazeby kwiaty i
rosliny miaty dwzo wody i zwierzta miaty co pt”, ,Stonce swieci
dlatego,zeby byto ciepto”, ,Stace swieci dlatego,zeby bylo jasno”,
itp. Uogolniapc, mazemy powiedzié, ze dla dziecka w naturze
wszystko musi si dziat w jakim celu, inaczejwiat nie miatby sensu.
Pytania o przyczynzjawisk przyrodniczychasdla dziecka mniej istot-
ne.

Podajc powyzszy przyktad chciesmy powiedzié, ze nie ma-
na poprzesta na stwierdzeniu: ,wypowiedzi takiea ssprzeczne ze
szkolm wiedz naukows”. Taka oceniajca interpretacja musi wzbu-
dz& uzasadnione atpliwosci, utrudnia bowiem zrozumienie wypo-
wiedzi ucznia. Tworczy nauczyciel powinien zastaitogk nad przy-
czyma zrozumienia przez dzieci pytania ,dlaczego?” (pBiaget,
1992). Dlaczego niektére dzieci, nawet w klasieié potrafa zrozu-
miec o co je pytamy?

Problem interferencji j gzykowej
(na przykfadzie rozwoju naukowego znaczenia pefia ,pra-
ca”)

Pojccie ,praca” naley do pog¢ naturalnych; ,Musisz st do
przedszkola, bo mama musi chaddo pracy”, ,Nie przeszkadzaj tatu-
siowi, bo wrécit zneczony z pracy”, itp. — w takich kontekstach emo-
cjonalnych znaczenie tego pola st ksztaltuje. Szkota nadaje inne
znaczenie temu pgjiu, ktore ma niewiele wspdlnego z tym dzéeci
cym dawiadczeniem.

Zobaczmy, co dzieci méwi odpowiadajc na konkretne pytanie.

Zadanié™
- Megzczyzna ( dziewczyhka

przenoszq, identyczne krzesta
Z podtogi na stdt.:

./I T\

Czy mgzczyzna i dziewczynka wykomyjrace? Jgli tak, to
kto — mgzczyzna czy dziewczynka — wykonujeksad; prace?

14 Zadanie z testu J. Gilberta (za: A. Krajna, K. aRdiesz, B. Maca,
M. Kruzik, Rozwdj znaczenia pgjia ,praca” w nauczaniu fizyki,Edukacja”
1/1985, s. 84-88.
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Przed nauczaniem (kl. V) Co po nauczaniu? (kl. VII)
W wypowiedziach uczniéw dominuje -

potoczny schemat mgtowy: ’

.Dziewczynka i ngzczyzna wykonuj

prac. Wigksz prag wykonuje dziew- -

czynka, bo jest stabsza” (lub ,,... bo jest
mniejsza”.

Jakie zmiany zachodzw uczniowskim obrazieswiata pod
wpltywem nauczania? Jaki schematstawy po nauczaniu okéonej
tresci w szkole opartej na pedagogice klasy szkolndprminuje? Czy
ucze, analizujc sytuac taka jak ta, odwotuje sido notacji naukowej
i interpretuje g, postugujc sk szkolra wiedzy naukows (opisan we
wzorze W = F 5)?

Przyktadowe wypowiedzi uczniow:

.Praca jest wykonywana, poniewaraca réwna 8isita
razy przesuricie. Wigksz prag wykonuje dziewczynka,
bo ma mniej sity.”

.Praca jest wykonywana, poniewaraca = F s. Wksz
prac wykonuje ngzczyzna, poniewama wkcej sity.”

Z przytoczonych wypowiedzi uczniow wynikae szkota mee
prowadz¢ do chaosu w obraziéwiata ucznia. Chaos ten nazywany
bywa zjawiskiem interferencjickykowe]®. Za ten chaos w obrazie
Swiata ucznia odpowiada nauczyciel.

Zamiast przyg¢ odpowiedzialnéci za taki wynik nauczania,
nauczyciele wal uzywa¢ okreslenia: ,uczea si¢ nie nauczyf. Nie ma
miejsca na refleksj Czy nie jest to lad w nauczaniu? Czy nie przy-
czyniam s¢ do generowania zjawiska interferengjzykowej? Co po-
winienem zmierd w nauczaniu, byiczen byt odpowiedzialny za swo-
ja wiedzg?

Uscislenie metodologiczne:

Istotrp role w ksztaltowaniu szkolnej komunikacji kulturowej
odgrywap — jak s¢ wydaje — preferowane przez nauczyciela modele
kultury. U podstaw ksztattowania wiedzy i ungigjosci nauczyciel-
skich (por. Rys. 2) ley bowiem poznawanie przedmiotowego obrazu
Swiata (tego, czegogde uczyt w szkole) jako uktadu sprmnego z
dydaktycznym obrazem obrazwiata ucznia (tym, co na temat ucznia
mowi psychologia i dydaktyki szczegbtowe). Wszysgst proste.

!> por. np. H. Raszkiewicinterferencja ¢zyka w kontelcie rozwoju mowy i
mylenia. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1/ 1980.
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Praktyka szkolna Praktyka ksztatcenia nauczycieli
T T
Konieczn@¢ poszerzania Konieczn@¢ ograniczania
liczby kontekstow liczby kontekstow
?

Obraz ? Dydaktyczny .
Swiata oo >| obraz obrazu|<———> Pgéf:zmﬁ;gy
ucznia $wiata ucznia 5

1 ) i

Rys. 2. Problem poznania ucznia w ksztatceniu naimlzi w praktyce szkolnej

Tymczasem szkolna komunikacja kulturowa dwiczenie”
ucznia w kultug) z reguty powoduje wzrost nagia dialogicznego w
obrazie swiata ucznia. Nagcie to mae sk w procesie nhauczania-
uczenia si uzewretrzniat lub nie. Powysze w duej mierze zalgy od
postawy nauczycield Monologowa postawa nauczyciela (charaktery-
styczna dla pedagogiki klasy szkolnej) nie dajelmmsci korygowa-
nia nap¢¢ miedzy obrazenswiata tworzonym przez téé przedmioto-
wa i podmiotowym obrazeréwiata (tym, co ucze,wnosi” w sytuacg
dydaktyczm). Uczer ,po cichu zmierza do jego zminimalizowania,
tym samym zmiany zachogtze w kulturze uczniowskiej pod wptywem
nauczania majcharakterzywiotowy. W przypadku, gdy rhica mk-
dzy realnymswiatem ucznia a dydaktycznym jego odpowiednikiest je
zbyt dwa mog — jak st wydaje — powstawazakidcenia w przekazie
informacji przedmiotowej spowodowane wzrostem gquitrtego prze-
kazu’. O ile w monologowym przekazie obragwiata przedmiotow
szkolnych decyduapa role odgrywa — jak mma przypuszcza— dy-
daktyczny obraz obrazéwiata ucznia, o tyle druga z mavych po-
staw — postawa dialogalna — ,uaktywnia” realny abiaiata ucznia.
Dzigki uzewrgtrznieniu dialogu midzy obu obrazamiwiata (ucznia i
przedmiotowym) nauczyciel me $ledzi zmiany zachode w
uczniowskiej kulturze. A sytuacja taka wpltywa nankgjszenie entro-
pii przekazu kulturowego.

16 Nit. komunikacji jedno- i dwukierunkowej napisanile. Proponujemy prze-
prowadzenie dawiadczenia z rysowaniem kwadratow (por. np. M. ilaska,
Scenariusze lekcji wychowawczy@yd. Unus, Walbrzych 1997, s. 85.

" Przy omawianiu problematyki twérc&m, np. zwizanej z rozwizywaniem
probleméw (por. J. Kozielecki. 1966, s. 190-1960-214) entropia jest trakto-
wana jako miara nieokinoici danego problemu. Tu pmje entropii odnosi
sig do organizacji tekstu i zostatayie jako miara wyrzajaca ilas¢ informacii
»Zagubionych” w odbiorze.
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Co ucza ,wnosi” w sytuacje dydaktyczng?

Co znaczy stwierdzeniee wiedza ucznia jest bogata Jakie s
ograniczenia poznawcze?

Przyktad®
Po ptaskim terenie ptynie rzeka: najpieréréd poél, potem przez las, a
nastpnie przez wig, tak jak pokazano na rysunku.

—
— £ @
AARAAD DN (' ﬁ
i g fle, @ @
AARRRA% 22 f g8 &

Najszybciej rzeka pltynie przez
A) pola,

B) las,

C) wies.

D) Nie wiem.

Uzasadnij swaj odpowied:

Zadanie to naley do zada ,pigknych”, jesli mozna takiego
sformutowania ay¢é. Nie mamy tutaj na miji piekna graficznego (z
tego punktu widzenia nioa zadaniu wiele zarzugj lecz jego walory
diagnostyczne. Dwa obrazwiata: ,naukowy” i ,potoczny” § w nim
zawarte.

Element naukowy sytuacji zadaniowe;j:

A C

L

18 7adanie dotyczy téei spoza programu nauczania, tym samym wiedzag ktor
ujawnia uczniowie klasy 5 jest typaywiedz pozaszkola.
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Element naturalny sytuacji zadaniowej:

Uczen, odpowiadac na pytanie mae porusza sie w jednym z
tych obszaréw.

Gdy o jego rozumowaniu decydujnaturalne” elementy sytuacji
zadaniowej, wéwczas memy powiedzié, ze w jego spostrzeganiu
dominuje wraliwo$¢ na dane bezgoednie, jego wnioskowanie oparte
jest na relacjach kontekstowych, a obkswaata ,buduje” wiedza o
konkretach bez uogélnientd.Z punktu widzenia rozwojowego, taki
typ analizy sytuacji zadaniowej jest charakterystyc dla poziomu
operacji konkretnych.

Przyktady wypowiedzi:
.Rzeka ptynie szybciej przez wiePtymc przez pola prze-
siaka, w lesie te przesaka, a we wsi jest asfalt i nie m®
przesikac”,
.Przez las, bo gdyby ptyta przez pole, tam by zaczepiata
o r&ene gtazy, kamienie”,
.Najszybciej rzeka ptynie przez las, poniewa lesie jest
wilgotno i las nie potrzebuje da wody, tak jak pole, albo
wies i rzeka mae ptyra¢ dalej i szybciej”,
... przez las, bo wiatr wieje nadie i one popychajwo-
de”.

Ten rodzaj¢zyka B. Bernsteif! nazywakodem ograniczonym

19 W opisie postaylismy sk modelem wptywu gzyka na funkcjonowanie
poznawcze jednostki; por. M. Marodiechnologie intelektu.edykowe deter-
minanty wiedzy potocznej i ludzkiego dziatania..178-190.

2 por. B. BernsteinSocjolingwistyczne gjie.... Ustalonymi przez B. Bern-
steina prawidtowgciami uzycia rozwingtego kodu ¢zykowego postzono se
np. przy omawianiu czynnikbw warunkgych proces uczeniaesfizyki, w:
J.L. Lewis (1982, s. 49-50). Wypada o tym wsporgngoniewa na t ksiaz-
ke powotuj sig m.in. autorzy poradnika dla nauczyci®eyroda w szkole
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Wielu uczniéw jui na tym poziomie nauczania ,wyzwal&"sk
ograniczé rozwojowych i dochodzi do samodzielnego (bez b&xab
niej pomocy nauczyciela) sformutowania prawa navlkspostrzeganiu
ujawniap wrazliwos¢ na dane pwednie, we wnioskowaniu postuguj
sie relacjami zdekontekstualizowanymi, a w ich obragieata jest
zawarta wiedza o konkretach wraz z uogdlnieniarardBo prawdopo-
dobneze dzieci te przechodZuz na poziom operacji formalnych.

Przyktady wypowiedzi:

.Rzeka plynie szybciej przez las, dlategojest tam wz-

sze koryto”,

»Najszybciej rzeka ptynie przez las, poniemtam koryto

jest wezsze, a wody jest tyle samo, co w szerszefaiz

koryta”,

W lesie, poniewa jest rzeka wska i nadmiar wody prze-

pycha s,

W lesie, poniewa ma mniej miejsca i ruszaesilo przo-

du, a péniej prad ustaje”.

Z przyktadéw tych wynikaze analiza sytuacji zadaniowej pole-
ga na precyzowaniu relacji ,najszerzej — ngjigj’, przestag miet
znaczenie nimiki kontekstu: ,pole”, Jlas”, ,wig”, ,rzeka”, w ktérych
poprzednia grupa ucznidw doszukiwata sitasciwego uzasadnienia
»Szybkasci plyniecia rzeki”.

Ten typ gzyka B. Bernstein nazyweodem wypracowanym

Czy opisanych wiej zmian w funkcjonowaniu poznawczym
dziecka maemy nie zauway¢ i nie wykorzysta tego faktu w naucza-
niu?

Podsumowanie

Przeciwnikom obecnej reformy edukacji chciefitmy przypo-
mnie¢ pewne fakty. Prowadzone w Polsce badania 6smekbasiwy-
kazaty,ze tylko 25% paj¢, uznanych przez ekspertow za elementarne
dla rozumienia wspoiczesém spotecznej i kulturowej (w tym tak
przyrodniczej) — opisywanecggykiem odpowiadacym standardowi
szkoty podstawowej, jest dla nich jasne. Oznaczaz¢o75% pogé¢
uzywanych w mediach, a ta& wystpujacych w tekstach popularno-
naukowych mege by dla przeaitnego absolwenta szkoty podstawowej
— niezrozumiata (por. Z. Kwiegski, 1994).

W takich przypadkach zwykto gimowi¢, ze uczeai si¢ nie na-
uczyt. Trafniej kzdzie — naszym zdaniem — powiedziga ten stan
rzeczy odpowiada nauczyciel

Konstruktywistyczna teoria nauczania pozwala naweytenie
takiej sytuacji szkolnej, w ktoreja swop ,wiedzg¢” odpowiada ucze,
zaklada bowienmze kazdy indywidualnie tworzy ,swaj’ nowa wiedz
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oraz ze konstruowanie znaczeoje¢ (oraz wyobraen o zjawiskach i
procesach przyrodniczych) jestgiym i aktywnym procesem, ktéry
jest scisle powinzany z posiadanjuz wiedz. (Driver, 1990; za B.
Sniadek, 1997). Zaktada réwrieze uczenie si zalezy od wiedzy i
wyobrazen, jakie dziecko posiada oraz tee tzw. wsgpna wiedza
dziecka jest bogata. Co to znaczy,uczniowie posiadaj,bogat wie-
dze wsigpna™? Jakie § wyobraenia dzieci na tematy przyrodnicze?
Jednym z warunkow tworczego rozwoju jest tworzealech sytuacii,
w ktérych uczé ma maliwos¢ ,manipulowania” pagciami. Nie tylko
przedmiotamf?

Innej rady nie madajmy uczniom mowi. | stuchajmy, co
uczniowie majp do powiedzenia
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