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Aktywny uczen na I etapie edukacyjnym
— od idei do codziennych wyborow zawodowych

The active student at the first educational stage
— from ideas to daily professional choices

Doktor, Uniwersytet Rzeszowski, Wydziat Pedagogiczny, Zaktad Dydaktyki Ogolnej i Systemoéw
Edukacyjnych, Polska

Streszczenie

Edukacja wczesnoszkolna, mimo zachodzacych powoli zmian, to wciaz etap zdominowany
przez transmisyjny model nauczania oparty na nauczycielskim przekazie gotowych tresci. Wpro-
wadzenie do codziennych zajg¢é rzeczywistej intelektualnej aktywnosci uczniow nie wydaje si¢ tak
trudne i obcigzajace, jak to czasem deklarujg nauczyciele. Mozna np. zacza¢ od wyréwnania pro-
porcji w zakresie stosowanych metod (opartych gtdéwnie na aktywno$ci nauczyciela i na aktywno-
$ci ucznidw), a przy tym postawi¢ na zadania bedace wyzwaniami dla ucznidw.

Slowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, sposoby aktywizowania uczenia sig.

Abstract

Despite slow developments, early primary education is still dominated by the transmission
model of teaching, based on content-oriented teaching. Educators are expected to change their
approach to learning and teaching, and to trigger the genuine intellectual activity of students.
There are many available methods of doing it. It is recommended to begin with the rebalancing of
methods, increasing student-centered ones and focusing on challenging tasks for students.

Key words: early primary education, learning activation, means of activating.

Wstep

Cho¢ o ,,aktywnym uczeniu si¢” w kontekscie dziatan szkoty mowi sig¢ i pi-
sze bardzo duzo, uczgcym wcigz blizszy jest tradycyjny model ksztalcenia
Z nauczycielem w roli gtéwnej przekazujacym gotowe tresci do przyswojenia.
Dydaktyka tradycyjna z wszechobecng pogadankg kroluje na | etapie edukacyj-
nym, o czym $wiadczg prowadzone dotychczas badania [Michalak 2004; Klus-
Stanska, Nowicka 2013; Szumna 2013 i in.]. Co wigcej, znaczna cz¢$¢ nauczy-
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cieli nie widzi potrzeby zmiany tego modelu lub tez nie wie, na czym miataby
ona polega¢, co wynika z moich bezposrednich rozmoéw z nauczycielami eduka-
cji wezesnoszkolnej prowadzonych podczas szkolen. Niewielu zainteresowa-
nych jest rewizja swych dotychczasowych przekonan i dziatan', a jesli juz, to
oczekuja raczej nowych rozwigzan metodycznych, utozsamiajac je z oczekiwana
od nich zmiang filozofii nauczania. Nie rozumiejg, ze wlasnie ona jest punktem
wyjscia do poszukiwania nowych sposobow uczenia w wigkszym niz dotychczas
stopniu aktywizujacych uczniow.

Rézni badacze poszukuja powodoéw tego stanu rzeczy, wskazujac na we-
wnetrzne 1 zewngtrzne ograniczenia nauczycielskich dziatan sprzyjajacych
zwigkszaniu aktywnos$ci i samodzielno$ci uczniow. Tych pierwszych upatruje
si¢ gtdbwnie w postawach i przekonaniach nauczycieli wyrazajacych si¢ w braku
zaufania do mozliwos$ci uczniéw, ich osobistej wiedzy i kompetencji nabytych
poza szkola [Klus-Stanska 2014; Dabrowski 2013]. Uczniowie czesto postrze-
gani sg jako osoby bierne i catkowicie zalezne od nauczyciela, za$ ich aktyw-
no$¢ uznawana za cech¢ niepozadana, przeszkadzajaca w prowadzeniu lekcji
[Adrjan 2011], tj. przekazywaniu wiedzy.

Z kolei zewngtrzne trudnosci tkwig w samym systemie. Szkolom postawio-
no wprawdzie formalne wymagania dotyczace uczniowskiej aktywnosci [Rozpo-
rzadzenie MEN z 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie nadzo-
ru pedagogicznego, Dz.U. poz. 560], jednak ich realizacj¢ skutecznie hamujg
takie zjawiska dotykajgce nasze szkoty, jak nasilajgca si¢ biurokratyzacja, rywa-
lizacja, ukierunkowanie na wyniki i bezwzgledng konkurencyjno$¢ [Dudzikowa
2015]. Zdaniem R. Kwasnicy [2014] zasady, na ktorych oparta jest dzisiejsza
szkota i ktorych kryzys obserwujemy, blokuja wykonanie wielu kierowanych
wobec niej postulatow. Projektowanie i oczekiwanie zmian w réznych obszarach
dziatan szkoty — w opinii wspomnianego autora — wymaga uwzglednienia wa-
runkow, od ktorych zalezy mozliwos¢ ich urzeczywistnienia.

Nie wdajac si¢ w szczegotowa analiz¢ wspomnianych ograniczen, ktore
trudno negowacé, autorka chce zwrdci¢ uwagg na te obszary pracy nauczyciela,
ktére pozostaja w zasiggu jego decyzji i moga by¢ wyrazem swiadomie podjete-
go wysitku na rzecz przetamywania utrwalonych schematow postgpowania®.
Proponowane uczniom zadania czy wybor metod pracy i sposoby ich wykorzy-
stania mogg stymulowaé aktywno$¢ uczacych si¢ lub tez sprowadza¢ ich do roli
odbiorcow 1 odtworcow gotowych znaczen.

! Autorka spotkala takich nauczycieli podczas wizyty w Szkole Podstawowej nr 81 w Lodzi,
ktora zapoczatkowata w Polsce oddolnag inicjatywe ,,Budzacych sie szkot” — www.budzacasie-
szkola.pl.

2 Nikt nie watpi w istnienie poteznych ograniczen dziatalno$ci szkot — pisze J. Bruner [2006:
10]. — Nigdy nie maja one swobody, [...], jednak ich dziatalno§¢ nie nalezy do dziedziny odru-
chow bezwarunkowych powodowanych przez istniejacy stan rzeczy”.

55



Dlaczego aktywizowa¢? Wymog czaséw czy narzucona dyrektywa

Trudno méwi¢ o uczeniu si¢ bez uwzglednienia aktywnos$ci uczacego si¢
podmiotu, stanowi ona bowiem jego ceche konstytutywna, warunkujaca konco-
we rezultaty. Warunki do tej aktywnosci tworzy nauczyciel® i od jego decyzji
dotyczacych m.in. proponowanych uczniom zadan, stosowanych metod i form
pracy zalezy jej kierunek oraz charakter. Jest oczywiste, Zze z innym zakresem
czynnos$ci ucznidéw mamy do czynienia wowczas, gdy zespotlowo poszukujg oni
rozwigzania problemu, z innym za$, gdy stuchaja wyktadu nauczyciela czy — jak
mlodsi — uczestnicza w typowej szkolnej pogadance®. Podejmowanie zréznico-
wanych aktywnos$ci przeklada si¢ na nabywanie wielu réznych kompetencii,
w tym tak waznych dzi§ umiejetnosci uczenia si¢ zaliczanych do kompetencji
XXI w. Transmisyjny model ksztatcenia takich mozliwos$ci nie daje.

Zmiana podejscia do procesu ksztalcenia realizowanego w roéznych typach
szkot mozliwa jest na gruncie konstruktywizmu [Piotrowski 2003; Dylak 2014]
ujmujacego uczenie si¢ jako proces budowania wiedzy dzigki wlasnej aktywno-
$ci na bazie dotychczasowych doswiadczen i osobistej wiedzy ucznia, w interak-
cjach z innymi ludZzmi. Uczen jest tu aktywnym podmiotem, a ostatecznym efek-
tem podejmowanych przez niego dziatan jest przejecie odpowiedzialno$ci za
wlasne uczenie si¢. W cywilizacji wiedzy to podstawowa umiejetno$¢, w nabyciu
ktérej ma pomodc szkota. Naktada to na nauczycieli obowigzek podejmowania
zamierzonych oddziatywan sluzacych opanowaniu przez uczniéow skutecznych
sposobow uczenia si¢, nabywania i ¢wiczenia podstawowych strategii poznaw-
czych, umiejetnosci radzenia sobie z emocjami, a takze planowania, monitoro-
wania, regulacji oraz oceniania wiasnego uczenia si¢ [Ledzinska, Czerniawska
2011: 94].

Nie jest bez znaczenia to, w jaki sposob uczen zdobywa wiedzg. Przyswaja-
jac ja droga rejestrowania cudzych wyjasnien, zdobywa umiejetnos¢ ,,odtwarza-
nia cudzej wiedzy”, samodzielnie ja wytwarzajac — umiejetno$ci wytwarzania
wiedzy [Klus-Stanska, Kruk 2009: 484]. Opowiedzenie si¢ jedynie za pierwszg
z tych drog dotyczy de facto sprawy niezwykle istotnej dla sposobu funkcjono-
wania czlowieka w Swiecie — wpisuje go w role konsumenta gotowych rozwigzan,
nie za$ ich tworcy [Potulicka, Rutkowiak 2010]. Uczen poddawany nieustanne-
mu zewngtrznemu kierowaniu opanowuje strategie intelektualne pozwalajace

¥ Podkresla to zaréwno literatura psychologiczna, jak i dydaktyczna. W wydanym w 1987 .
podreczniku Wprowadzenie do psychologii czytamy: ,,podstawowa dziatalno$¢ nauczyciela polega
na organizowaniu uczenia si¢ innych osob”. Zadaniem nauczyciela jest organizowanie aktywnos$ci
ucznidéw, poprzez ktora, jesli oddziatywanie jest skuteczne, dochodzi do wzglednie trwatych zmian
w zachowaniu jednostki, ktore $wiadcza o uczeniu si¢ [Wiodarski, Matczak 1987: 40-41].
W. Okon [2003: 55] za$ zaznacza, ze intencja nauczyciela podejmujacego nauczanie jest wywota-
nie uczenia si¢ jako czynno$ci podmiotowej samych uczniow.

* O konsekwencjach jej naduzywania w pierwszych latach nauki szkolnej pisza D. Klus-
-Stafiska i M. Nowicka w ksigzce Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Gdansk 2013.
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mu odnalez¢ si¢ w znanych, lecz juz nie w nowych sytuacjach. ,,Gdy wyeliminu-
jemy uczniowskg samodzielno$¢ koncepcyjng ze szkoty — pisze D. Klus-Stanska
— uksztaltujemy absolwenta, ktory moze duzo pamigtac i doczyta¢ nowe gotowe
odpowiedzi, jednak nigdy sam niczego nie wymysli (lub nazywajac to bardziej
wprost, dopoki kto§ mu nie powie, co ma mysle¢, sam tego nie bedzie wiedziat)”
[Klus-Stanska, Kruk 2009: 484]. Tymczasem umiejetnos¢ krytycznego, autono-
micznego myslenia jest dzi$ szczegdlnie cennym zasobem — podstawa rozumienia,
oceny oraz zmiany otaczajacego $wiata. Chroni cztowieka przed réznorodnymi
spotecznymi i cywilizacyjnymi zagrozeniami.

Swiadomo$é wyzwan, jakie stang w przysztosci przed dzisiejszymi ucznia-
mi, konieczna jest nauczycielom planujacym codzienng aktywnos$¢ dzieci i mto-
dziezy podczas ich kilkugodzinnego pobytu w szkole. Wobec wymagan zawar-
tych w stosownych dokumentach, a dotyczacych stwarzania uczniom warunkow
i zachecania do aktywnosci [Rozporzadzenie MEN z 10 maja 2013 r.], winna
stanowi¢ nadrzedne zrodio refleks;ji i decyzji, w tym tych o charakterze meto-
dycznym.

Sposoby pracy z uczniami — oczekiwania a szkolna rzeczywistos¢

Z badan prowadzonych przez R. Michalak wynika, iz nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej ,,wykazuja niezbyt wysoka samoswiadomo$é w zakresie
wplywu ich strategii ksztalcenia na efekty uczenia si¢ dzieci” [Michalak 2004:
76]. Nieco ponad potowa badanych jest przekonana, iz osiggnigcia uczniow
determinuje stosowanie przez nich aktywnych metod i form pracy, proponowa-
nie uczniom atrakcyjnych i ciekawych zadan. Sposrod tych nauczycieli mniej
niz potowa (47%) ,,wskazuje na konieczno$¢ zaangazowania ucznia w proces
osobistego gromadzenia doswiadczen, a wigc proces uczenia si¢” [Michalak
2004: 77]. Nie wigza takze takich czynnikow wspierajacych uczenie sie, jak
motywacja czy zainteresowania, z preferowanymi przez siebie sposobami pracy
z uczniami. Podobnie jest z postrzeganiem czynnikow hamujacych uczniowska
aktywno$¢ na zajg¢ciach — nauczyciele lokuja je gtéwnie w indywidualnych ce-
chach i mozliwosciach uczniéw, znacznie rzadziej traktujac jako odpowiedzialne
za ten stan rzeczy wilasne kompetencje i stosowane sposoby pracy [Michalak
2004: 78-79].

Okazuje si¢ jednak, ze $wiadomo$¢ waloréw okreslonych metod nieko-
niecznie idzie w parze z ich wprowadzaniem do repertuaru metod systematycz-
nie stosowanych [Wojcik, Wojcik 2014], czasem nie pomaga nawet nabycie
nowych wzoréw dziatan [Klus-Stanska 2005]. Taka niemozno$¢ wyzwolenia si¢
z utrwalonych strategii dziatania D. Klus-Stanska nazywa ,,mentalnym zniewo-
leniem”. Konsekwencja jest niezdolno$¢ do zmiany nawykoéw zawodowych
nawet wowczas, gdy zmiana jest przez nauczyciela pozgdana [Klus-Stanska
2005: 63].
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Postrzeganie intensyfikowania aktywnosci uczniéw jako swego rodzaju ob-
cigzenia przez niektorych nauczycieli nie do konca jest wigc uzasadnione.
Wprawdzie nie mozna zaprzeczy¢ istnieniu wielu przeszkod natury zewnetrzne;,
systemowej, jednak duzg barierg sg tu — jak dowodzg badania — wtasne ograni-
czenia nauczycieli czesto majace swoj poczatek juz na etapie ksztalcenia. To
ograniczenia w mniejszym lub wigkszym stopniu do przezwyci¢zenia. Niebez-
podstawne jest zatem oczekiwanie oparcia codziennych dziatan szkoty w znacz-
nie wigkszym zakresie, niz to si¢ obecnie dzieje, na samodzielnej pracy
uczniow.

Wskazmy choc¢by nastepujace mozliwosci aktywizowania nie tylko naj-
mtodszych uczniow:

— stawianie pytan wymagajacych myslenia, a nie jedynie sprawdzajacych wie-
dze ucznia,

— proponowanie zadan otwartych, problemowych,

— inicjowanie rozmoOw na interesujace uczniow tematy,

— inspirowanie do stawiania pytan i poszukiwania na nie odpowiedzi,

— wymiana z innymi — uczenie si¢ od siebie nawzajem, poznawanie odmien-
nych perspektyw,

- wykorzystywanie metod opartych na aktywnosci uczacych si¢, upowszech-
nienie metody projektu (w tym takze tzw. webquestow),

- wprowadzenie gier edukacyjnych (w tym planszowych) do codziennych
zajec¢ szkolnych,

— wykorzystanie mozliwosci, jakie niosa narzedzia TI.

To nic nowego oczywiscie, tyle tylko, ze do upowszechnienia tego rodzaju
dziatan w edukacji szkolnej wciaz jeszcze daleko. Jako przyktad niech postuza
badania dotyczace pytan kierowanych do uczniéw — te stymulujace myslenie
stanowia margines wszystkich pytan nauczyciela [Sniezynski 2005; Szumna
2008 1iin.].

W obszarze stosowanych metod zmiany tez sg bardzo powolne pomimo sze-
rokiej oferty szkolen dla nauczycieli np. propagujacych gry edukacyjne, webge-
sty, metode projektu, metody aktywizujace. W przedstawiony na wstepie sposob
myslenia o procesie nauczania — uczenia wpisujg sie wszelkie metody urucha-
miajace zroznicowang aktywnos$¢ ucznidw, wzbudzajace motywacje i che¢ dzia-
tania. Dorobek dydaktyki w tym zakresie jest niemaly, a wcigz pojawiaja si¢
kolejne propozycje. Nauczyciele maja w czym wybiera¢, nieuzasadnione jest
zatem naduzywanie metod opartych na dominacji nauczyciela i utrwalajacych
uczniowska bierno$¢. Chodzitoby zatem o wilaczenie do praktyki szkolnej
w wiekszym niz dotychczas stopniu ,,metod aktywizujgco-poszukujacych”
[Zajac 2013], w petni angazujacych ich samodzielnos¢.

Jedna z nich jest wciagz niedoceniana w szkole metoda projektu wykorzystu-
jaca naturalng dziecigcg aktywnos$¢ i ciekawo$¢ poznawczg. Jej stosowanie
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W pracy z uczniami to szansa na tworzenie przez nich wlasnych koncepcji, dys-
kusje, wysuwanie i negocjowanie pomystow, poszukiwanie i porzadkowanie
informacji. Jest tu miejsce na realizacj¢ wlasnych zainteresowan i zadawanie
pytan, szukanie odpowiedzi i aktywne konstruowanie wltasnej wiedzy.

Zasada roznorodno$ci odnosi si¢, jak wiadomo, nie tylko do metod i form
pracy, ale tez do $§rodkéw majacych utatwia¢ uczniom uczenie si¢. Ogromnym
btedem jest postawienie w najmtodszych klasach na podrecznik i karty pracy —
te ostatnie sg naduzywane szczeg6lnie w edukacji matematycznej najmiodszych
i mocno krytykowane przez badaczy [zob. Gruszczyk-Kolczynska 2009]. Trui-
zmem jest juz dzi§ wspominanie o stosowaniu najnowszych technologii. Mozli-
wosci ich wykorzystania w ksztatceniu sa coraz wicksze [zob. Warchot 2015],
wymagajg jednak od nauczycieli nie tylko wiedzy i okreslonych umiejgtnosci,
ale glownie pozytywnego nastawienia i odwagi si¢gania po nie. Powracanie do
tego watku nie wydaje si¢ niecelowe, wiadomo bowiem, iz na I etapie edukacyj-
nym wykorzystanie TI wciaz jest bardzo ograniczone®.

Zadania jako wyzwania

Jednym z prostszych, wydawatoby sie, rozwigzan zwigkszajacych aktyw-
no$¢ nie tylko najmtodszych uczniéw jest zwrocenie uwagi na dobor propono-
wanych im zadan. ,,Mézg potrzebuje wyzwan”, tymczasem w edukacji wcze-
snoszkolnej wymaga sie od uczniéw na ogoét udzielania odpowiedzi na proste,
odtworcze pytania i rozwigzywania najbardziej typowych zadan wedlug pozna-
nego wezesniej algorytmu.

,,Procesy neurorozwojowe — pisze J. Vetulani [2014: 42] — moga by¢ akty-
wowane przez zmuszanie neuronow do pracy”, wymaga to jednak przemysla-
nych oddziatywan we wzbogaconym srodowisku, w ktorym neurony intensywnie
pracuja, a nie ,,umieraja z nudow”®. Szansg na to, a tym samym na zintensyfi-
kowanie uczniowskiej aktywnosci, sa zadania otwarte, problemowe. Moga one
stanowi¢ zasadniczg inspiracje do wzmozonej aktywnosci poznawczej, a dodat-
kowo — co niezwykle istotne — bedaca w gestii kazdego nauczyciela. Stawianie
uczniow w sytuacjach zadaniowych wymagajacych wysitku intelektualnego
stuzy zar6wno nabywaniu jednostkowego doswiadczenia, jak i wzbogacaniu go
doswiadczeniem innych, ,,a zadanie wyzwala¢ moze potrzebe zmierzenia si¢
Z trudnoscia, dzigki czemu uruchamia i mobilizuje potencjal drzemigcy w czto-
wieku, ktory bez postawienia tego zadania mogltby si¢ nie ujawni¢” [Bauman

® Pokazuja to m.in. badania prowadzone na terenie wojewddztwa podkarpackiego przez moje
magistrantki, np. J. Dudzik, Kompetencje informatyczno-medialne nauczycieli klas |-III szkoly
podstawowej, Rzeszéw 2012 (badania prowadzono w 17 szkotach podstawowych na terenie po-
wiatu kro$nienskiego i sanockiego).

® Wielu uczniéw nudzi sic juz w szkole podstawowej, czego dowodza badania prowadzone
w ramach programu ,,Szkota bez przemocy”. Zob. A. Giza-Poleszczuk, A. Komendant-Brodowska,
A. Baczko-Dombi, Przemoc w szkole. Raport z badan. Maj 2011, www.szkolabezprzemocy.pl.
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2005: 23]. Zadania, o ktorych mowa, stwarzaja okazje do uczenia si¢ i nabywa-
nia wiodgcych dzi§ kompetencji, w tym przede wszystkim samodzielnego my-
$lenia. Taka role w klasach I-III mogg tez petni¢ niestandardowe zadania mate-
matyczne czy zagadki matematyczno-logiczne.

Przypomnijmy jeszcze za T. Bauman [2005: 23], ze ,,wszelkie zadania, ktore
uczen potrafi rozwigza¢ natychmiast po ich sformutowaniu, stosujac posiadang
juz wiedze 1 umiejetnosei, stuza jedynie utrwalaniu wiedzy i umiejetnosci; sa
potrzebne, jednak aktywizuja wytacznie pamiec”. Nie chodzi o szukanie w za-
sobach pamieci, a o poszukiwanie rozwigzan — samodzielnie lub w zespole, o —
jak mowi J. Vetulani — ,,zmuszanie neurondéw do pracy”. Nauczyciele czesto nie
sg tego $wiadomi. Wymowka nie moga tu by¢ zadania zamieszczone w pod-
reczniku, wsrod ktorych — zgoda — nie za wiele jest takich, ktére mozna by
uzna¢ za wyzwania dla uczniow, nawet tych ,,srednich”. Mozliwosci ich znale-
zienia w innych zrodtach sg jednak duze, a kto, jak nie nauczyciel, odpowiada za
dobor tych zadan. Podobnie jak za tworzenie sytuacji, podczas ktorych ucznio-
wie mogg samodzielnie formutowac, a nastepnie rozwigzywaé zaproponowane
przez siebie zadania [por. Gruszczyk-Kolczynska 2009]. To znakomity sposob
aktywizowania, w najmtodszych klasach niemal zupetie pomijany.

Podsumowanie

Decydujac si¢ na dany typ lekeji, takie, a nie inne metody i formy pracy
Z uczniami, planujac dla nich zadania, warto mie¢ na uwadze, ze wybor okreslonej
koncepcji pracy zawsze wiaze si¢ z podjeciem decyzji o podejmowanych przez
uczniow aktywnosciach. ,,Aktywno$¢ rzezbi mozg” — pisze niemiecki neurobiolog
M. Spitzer [2011], nie jest zatem bez znaczenia rodzaj tej aktywnosci. Realizacja
procesu nauczania ma by¢ tak pomys$lana, by inicjowa¢ czynno$ci uczenia sig, a te
— trwale zmiany w obszarze wiedzy i umiejgtnosci ucznidéw. Okreslone zmiany
neuronalne wymagajg dlugotrwatej, powtarzajacej sie stymulacji, stad incydental-
ne ,,uatrakcyjnianie” zaje¢ np. poprzez wykorzystanie metod aktywizujacych nie
przyniesie spodziewanych rezultatow. Stad tak duze znaczenie codziennie podej-
mowanych przez nauczycieli prymarnych decyzji dotyczacych tego, co, w jakim
celu i w jaki sposdb beda robi¢ na zajeciach uczniowie.

Jestesmy przed kolejnymi zmianami w polskiej szkole. Nalezy mie¢ nadzie-
je, ze pojdag one w kierunku tworzenia takiej szkoly, ktéra pozwoli uczniom
rozwija¢ niezbedne im dzi§ kompetencje, a nauczycielom umozliwi organizowa-
nie koniecznych do tego warunkéw. A takze, ze zechcg to wyzwanie pod;jac.
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