Wstep

Badania nad jezykiem i komunikowaniem si¢ dziecka w mlodszym wieku
szkolnym maja swoja bogatg tradycje. Podjecie kolejnych eksploracji w tym zakre-
sie bylo zatem dos¢ trudnym przedsiewzigciem metodologicznym. Zdecydowalam
si¢ jednak na nie, osadzajac problematyke badawczg na zagadnieniu samorzut-
nych pytan i stwierdzen uczniéw' w klasach I-III. Pytania i stwierdzenia uczniéw
traktuje jako specyficzny przejaw ich uczestniczenia w procesie edukacyjnym,
przy czym pod pojeciem ,uczestniczenia” rozumiem mozliwo$¢ rzeczywistego
wplywu uczniow klas poczatkowych na ksztalt procesu edukacyjnego.

Wsréd bezposrednich przyczyn podjecia problematyki czynnosci i dziatan
nauczycielskich w kontekscie samorzutnych pytan i stwierdzen uczniéw w toku
edukacji moge wskaza¢ wlasne zainteresowania badawcze, wyniesione z trzyna-
stoletniej pracy w charakterze nauczycielki nauczania poczatkowego. Miatam
mozliwos$¢ podjecia naturalnej obserwacji werbalnych i niewerbalnych zachowan
dzieci oraz wlasnych reakcji na nie. Nabylam cenng, praktyczng wiedze o sposo-
bach kreowania edukacji wraz z uczniami i, co wazniejsze, o wynikajacych stad
korzysciach dla uczniéw i dla mnie jako nauczycielki. Stwierdzitam, ze nauczanie
nie musi mie¢ charakteru linearnego’, a dziecigce pytania i stwierdzenia nie
muszg zanikac¢ z chwilg wejscia do klasy szkolnej* Zauwazytam miedzy innymi,
jak bardzo istotne jest wstuchiwanie si¢ w samorzutne, spontaniczne wypowiedzi
uczniéw, jak wazng wiedze o nich (ich potrzebach, zainteresowaniach, problemach
itp.) moge uzyska¢. Nauczytam sie ja wykorzystywaé w praktyce pedagogiczne;.

Inng przyczyna zajecia si¢ problematyka samorzutnych pytan i stwierdzen
uczniéw s3 wnioski wynikajace ze studiowania literatury przedmiotu. Prob-
lematyka dziecigcych wypowiedzen jest w niej obszernie opisana. W licznych

! Przez samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw rozumiem swobodne, w dowolnym cza-
sie zaje¢ edukacyjnych i na dowolny temat zglaszanie przez nich takich wlagnie wypowiedzen.

> S. DYLAK: Architektura wiedzy w szkole. Warszawa, Difin, 2013, s. 58.

* E. EDMONDSON et al.: Talking science, modeling scientists. ”Sciences and Children” 2006,
No. 8, s. 32.
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opracowaniach autorzy zajeli sie gléwnie tematem rozwoju jezyka dziecka, ce-
chami tego jezyka, wlasciwosciami rozméw (komunikacji, dyskurséw) zaréwno
dzieciecych, jak i dzieci (uczniéw) z nauczycielem. W dos¢ szerokim zakresie
analizujg rozwdj pytan u dzieci. W wezszym, zaznacza si¢ w tych opracowaniach
problematyka pytan rozumianych jako samorzutne wypowiedzi dzieci (uczniéw)
w toku zaje¢ edukacyjnych, a takze wypowiedzi wartosciujacych dzieci, jakimi
sg ich stwierdzenia. Wprawdzie w literaturze przedmiotu czytamy miedzy in-
nymi o nadawaniu informacji przez nauczyciela i ich odbiorze przez ucznidw,
o rozmowie czy o tzw. tancuchach interakcji (kiedy informacje w innej formie
powracaja do nadawcy i ponownie sg przekazywane odbiorcy)?, jednak nie

* Zob. m.in.: D. BARNES: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia. Przel.
J. Rapzick1. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1988; E. Biros: Sens pyta# dydak-
tycznych. Przyklad rozwazan nad komunikacjg jezykowg cwiczenia szkolnego. Skrypt dla studen-
tow wyzszych szkét pedagogicznych. Czgstochowa, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej
w Czestochowie, 1994; E. BocHNO: Rozmowa jako metoda oddziatywania wychowawczego. Krakow,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”; IDEM: Lekcyjne interakcje nauczycieli i uczniow klas poczgtkowych
z perspektywy pedagogii Basila Bernsteina. ,Studia Pedagogiczne”. Nauczyciel, znaczenia i dylema-
ty profesji. 2010, nr 63, s. 109-124; M. BRAUN-GALKOWSKA: Prawo dziecka do swobodnej wypowie-
dzi. ,Edukacja i Dialog” 2003, nr 10, s. 30-34; M. DABROWSKA: Dzieci jako uczniowie i dzieci jako
nauczyciele. Uktady interakcyjne nauczyciel-uczen w procesie wykonywania zadania. W: Z bada#
nad kompetencjg komunikacyjng dzieci. Red. B. Bokus, M. HamAN. Warszawa, Wydawnictwo
Energeia, 1992, s. 89-101; J. GABzDYL: W kregu wczesnoszkolnych komunikatow dydaktycznych: py-
tania i (nie)adekwatne odpowiedzi. W: Komunikacja w edukacji. Uwarunkowania i wlasciwosci.
Red. J. GaBzDYL. Raciborz, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Raciborzu,
2009, s. 226-240; IpEM: Szkice do prakseodydaktycznej teorii celow, poleceri i pytan w ksztalceniu
wezesnoszkolnym. Racibérz, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Raciborzu,
2012; E. KOCHANOWSKA: Pragmatyczne warunki poprawnosci pytati dydaktycznych. W: Edukacja
jutra. VI Tatrzatiskie Seminarium Naukowe. Red. K. DENEK, T.M. ZiMNY. Cze¢stochowa, Agencja
Promocji Nauki i Kultury MENOS, 2000, s. 269-275; W. Kojs: Dzialanie jako kategoria dydak-
tyczna, Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 1994; K. Kuszak: Dziecko samodzielne
w szkole. Empiryczne studium szkolnych loséw dzieci o réznym poziomie samodzielnosci. Poznan,
Garmond Oficyna Wydawnicza, 2008; M. LIGEzA: Rola pytan dzieci 3-6-letnich w inicjowaniu
i podtrzymywaniu rozmowy z dorostym. W: Z bada# nad kompetencjg komunikacyjng dzieci. Red.
B. Bokus, M. HAMAN. Warszawa, Wydawnictwo Energeia, 1992, s. 181-201; D. MoGUEL: What
Does It Mean to Participate in Class? Integrity of Classroom Interaction. “Journal of Classroom In-
teraction” 2004, No. 1(39), s. 19-29; M. NaGajowa: Ksztalcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej.
Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1985; E. PUTKIEWICZ: Proces komunikowania sie
na lekcji. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1990; E. PUTKIEWICZ: Proces komuni-
kowania sig na lekcji. Analiza wypowiedzi nauczycieli i uczniéw. Warszawa, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 1990; R. Rapwirowicz: O pytaniach uczniowskich ogélnie. W: Pytania uczniow
a tres¢ nauczania. Red. R. Rapwirowicz, K. Pauzewicz, C. KosiNsk1. Warszawa, PWSZ, 1969;
E. RosTaNskA: Dziecko i dorosty w rozmowie. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2010; E. RoSTANSKA: Rozmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach poczgtkowych. Warsza-
wa-Krakéw, Wydawnictwo Edukacyjne, 1995; J. RUTKOWIAK, O dialogu edukacyjnym. Rusztowa-
nie kategorialne. W: Pytanie - dialog - wychowanie. Red. J. RuTkOWIAK. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1992; K.J. SzmIDT: Jak stymulowa¢ zdolnosci ,,myslenia pytajnego”. ,Zycie Szkoty”
2004, nr 7, s. 17-22; D. SzuMNA: Relacje nauczyciel - uczetr w Swietle zasad skutecznej komuni-
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jestem przekonana o tym, ze wyczerpano te problematyke badawcza w odnie-
sieniu do edukacji wczesnoszkolnej. Zauwazam tez, mimo pewnych odniesien
w obcojezycznej literaturze przedmiotu®, luke w metodologii badan nad swo-
bodnymi wypowiedziami dzieci (pytaniami i stwierdzeniami) w klasach I-III.
Przede wszystkim zauwazam pewng luke w opracowaniach o mozliwosciach
zuzytkowania informacji (wiedzy), ktérych nosnikami sg samorzutne pytania
i stwierdzenia uczniéw w procesie edukacyjnym. Sg one motorem przemian,
jakie odbywaja si¢ w kazdym uczniu, a dzieki temu takze tych zmian, ktérym
podlega nauczyciel, podejmujgc mniej lub bardziej adekwatne do nich czynnosci
lub dziatania. Za kazdym razem wchodzi on ,w interakcje z tym samym, ale
nie takim samym uczniem™ - z uczniem, ktéry czego$ nie wiedzial, nie byt
pewny, a nastepnie — z uczniem juz wiedzacym, pewnym, wychodzacym poza
zgromadzong wiedze i umiejetnosci. Podobnie jak Stefan Porubsky uwazam, ze
niezwykle istotne jest oparcie uczenia si¢ uczniéw na dyskursie edukacyjnym,
rozumianym jako interakcja zachodzaca pomiedzy nauczycielem jako aktyw-
nym podmiotem, uczniem jako aktywnym podmiotem oraz tre§ciami proceséw
uczenia si¢ o dialogowej postaci na temat znaczenia obrazu $wiata’. Sktaniam
sie ku stanowisku, ze zaré6wno nauczyciel, jak i uczniowie, formulujac pytania
i odpowiadajac na nie, wytwarzaja swoista wiedz¢ o wilasnych dziataniach,
o dziataniach innych o0séb, o wszystkim, co si¢ dzieje wokol nich®. W ten sposéb
generujg nowe i warto$ciowe wytwory - idee, metody dziatania. Sq kreatywni’.

kacji. ,Spoleczenstwo i Rodzina” 2010, nr 22, s. 81-89; D. SzumNa: Komunikacja nauczyciel -
uczen jako interakcja asymetryczna. W: Homo sapiens - Homo communicans. Red. A. KUCHARSKI,
M. STENCEL. Szczecin, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2011, s. 113-125; R.
WAWRZYNIAK: Jezyk w klasie szkolnej — migdzy uprzedmiotowieniem a emancypacjg. W: Nauczy-
ciel - uczeti, miedzy przemocq a dialogiem: obszary napiec i typy interakcji. Red. M. DUDZIKOWA.
Krakéw, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Wydziat Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im.
A. Mickiewicza w Poznaniu, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 1996, s. 111-116; R. WAWRZYNIAK-BESZTERDA: Jezyk w klasie szkolnej. Czego uczg
sig uczniowie w relacjach komunikacyjnych z nauczycielem? ,Nowa Szkota” 2005, nr 10, s. 23-27;
M. WosiNsk®: Ksztaltowanie sig struktury interakcji miedzy nauczycielem a uczniami. Katowice,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1978.

5 L. WoLLMAN: Glos uczniéw — zaniedbany obszar w edukacji malego dziecka. W: Swiat ma-
tego dziecka. T. 2. Red. H. KRAUZE-SIKORSKA, M. KLicHOWSKI, K. Kuszak. Poznan, Wydawnic-
two Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 2013, s. 72.

¢ J. SIKORSKA: Wiedza nauczycieli o sytuacji szkolnej uczniow. Szczecin, Wydawnictwo Nau-
kowe Uniwersytetu Szczecinskiego, 2004, s. 11.

7 S. PORUBSKY: Dyskurs edukacyjny jako czynnik kognitywnego rozwoju ucznia. W: Transfor-
macja w polskiej edukacji wczesnoszkolnej. Red. T. LEwowIck1, W. PUSLECKI, S. WrOCH. Przel.
M. BarLowsklI. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2004, s. 107.

8 'W. Koys: Wiedza o edukacji w spoleczeristwie uczgcym sie. W: Edukacja w spoleczeristwie
wiedzy. Niejednoznacznos¢ rzeczywistosci edukacyjnej, spotecznej, kulturowej. Red. S. JuszczYk,
M. Musiot, A. WaTorA. Katowice, Agencja Artystyczna PARA, 2007, s. 39-40.

* K.J. SzMIDT: Pedagogika tworczosci. Sopot, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2013.
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W kwestii pytan uczniowskich mozna wskaza¢ na nastepujace stanowiska':
herbartowskie (,to nie uczniowie tylko nauczyciele powinni pytac”); aktywi-
styczno-pajdocentryczne (poparcie ,pytania uczniowskiego przy programowej
niecheci do pytan nauczyciela”); aktywizujaco-pytaniowo-indyferentne
(»w ktérym stusznym dezyderatem strukturalizacji tresci i aktywizacji uczniow
nie towarzyszy docenianie roli pytan”); pytaniowo-algorytmiczne (,docenia si¢
pytania uczniowskie, ale z tendencja do sztywnej reglamentacji sposobow ucze-
nia si¢”); ksztaltujace (,akcentujace potrzebe stawiania pytan przez uczniow”).
To ostatnie stanowisko traktuje pytanie uczniowskie jako wazny element i $ro-
dek mogacy zintensyfikowac tradycyjny styl nauczania. Sadze, ze dotyczy tez
wypowiedzi stwierdzajacych uczniéw (nierzadko stanowigcych odpowiedzi na
zadane sobie uprzednio pytania).

Wyzej wymienione przyczyny podjecia przeze mnie badan w zakresie
samorzutnych wypowiedzi uczniéw traktuje jako bardzo wazne z punktu
widzenia uzyskania mozliwych rezultatéw, mimo pewnych zastrzezen dotycza-
cych aspektéw metodologicznych. Jak twierdzi bowiem Wiestaw Andrukowicz:
»W ramach obowigzujacego wcigz paradygmatu »dydaktyki ogdlnej« akcent
pada na poszukiwanie prawidlowosci w tym, co bylo. (...) A obserwacja tego,
co sig¢ staje, czyli permanentnie zmieniajacej si¢ $wiadomosci, mozliwa jest tylko
poprzez introspekcje™. Sadze jednak, ze — podejmujac badania w zakresie tej
problematyki — wychodze¢ naprzeciw oczekiwaniom wielu pedagogéw i dydak-
tykow, w tym szczegdlnie nauczycieli-nowatoréw. Podejmuje tez probe mozliwie
szybkiego wyjasnienia zmiennosci $wiata'?, w tym - procesu edukacyjnego na
podstawie tego, jak dzieci go rozumieja. Uwazam, ze moje dociekania bedg in-
teresujagcym dopetnieniem dotychczas podjetych watkéw badawczych na temat
swobodnych wypowiedzi uczniéw w toku zaje¢ edukacyjnych.

Badania, ktére zaprojektowatam i przeprowadzitam, ujmuja stany przeszte,
terazniejsze i — poprzez nie — stany przyszle. Ksztalcenie dzieci i mlodziezy,
zgodnie z obowigzujacymi celami (programowymi), to przeciez nic innego, jak
odnoszenie si¢ do standéw przysztych — postaw, wiedzy i umiejetnosci uczniow.
Proces ten moze si¢ dokonywac w oparciu o dzialania inicjowane przez uczniéw,
a oczekiwane przez nauczycieli. Biore zatem pod uwage nie tylko stany rzeczy-
wiste, ale i mozliwe dla uczniéw i nauczycieli, stowem - dla catego procesu edu-
kacyjnego. Ponadto badania, ktére podjetam, majg charakter interdyscyplinarny.
Umozliwiajg spojrzenie na cele badawcze z perspektywy réznych dyscyplin,
spotykajacych sie na gruncie pedagogiki.

1 E. KocHANOWSKA: Dziecko jako pytajgcy i pytany. W: Dziecko w $wiecie szkoly. Red.
B. DymaRra. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1998, s. 63.

' W. ANprUKOWICZ: Edukacja integralna. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2001,
s. 127.

2 M. ZALEWSKA-BujAK: Udzial nauczycieli w przemianach edukacyjnych przetomu XX i XXI
stulecia w Polsce. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2010, s. 23.
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W problemach badawczych wychodze¢ poza utarte schematy scenariuszow
i konspektow zaje¢ edukacyjnych, nierzadko zawierajacych nawet pytania i po-
lecenia, ktore nauczyciele maja kierowa¢ do uczniéw. Oczywiscie, nauczyciele
s3 zobowigzani do przygotowania si¢ na kazde zajecia, musza miedzy innymi
zaplanowac pytania i polecenia w kontekscie realizowanych celéw edukacyjnych,
jednak w praktyce szkolnej nadawcami komunikatéw czesto sg takze dzieci,
zatem nie ma czasu na zadanie uczniom wszystkich zaplanowanych wczesniej
pytan czy polecen. Wazniejsze jest bezposrednie i natychmiastowe zareagowanie
na przyklad poprzez udzielenie odpowiedzi na zgloszona watpliwos¢, wyjasnie-
nie, skomentowanie, zachecenie itp. Watek ten wpisuje si¢ w podjete w literaturze
przedmiotu analizy zwigzane z oceng umiejetnosci dydaktycznych nauczyciela,
w zakresie ktorych wyrdznia sie jego zachowania werbalne - typowe czynnosci
nauczyciela w klasie, majace na celu wywotanie zmian w procesie uczenia sig".

Podjeta przeze mnie problematyka samorzutnych pytan i stwierdzen
ucznidow opiera si¢ na kilku waznych zalozeniach. Pytania i stwierdzenia, tak
jak kazda inna forma werbalnego komunikatu, s3 no$nikami informacji. Na-
dawca - uczen, adresujac je do odbiorcy - nauczyciela, wyraza poprzez pytania
miedzy innymi niepewnos$¢ i watpliwo$¢ w zwigzku z posiadanym zasobem
informacji i sposobem ich organizacji, przekazuje informacje o swoim samopo-
czuciu, potrzebe uzyskania pochwaly oraz che¢ uniknigcia kolejnych pytan ze
strony nauczyciela. Przede wszystkim jednak pytania te s3 wyrazem instynktu
ciekawosci, zdziwienia i zdumienia'. Z kolei za pomocg stwierdzen uczniowie
wyrazaja swoje sady, opinie, intencje, Zyczenia, prezentuja swoj emocjonalny sto-
sunek wobec danych obiektéw, czynnosci, 0sdb. Sa tez najczesciej wyrazem ich
pewnosci. Zaréwno pytania, jak i stwierdzenia ucznidw, ksztaltuja ich wlasng
wiedze poprzez informacje zwrotne, jakie uzyskuja od nauczyciela. Pozwalajg im
podja¢ decyzje o realizacji biezacych [,tu i teraz”] i przyszlych zadan edukacyj-
nych. Zatem - dynamizuja proces ksztalcenia®. Pytania i stwierdzenia uczniow
ksztaltujg takze wiedze¢ nauczyciela, w tym - jego wiedze o uczniach, ich wie-
dzy i umiejetnosciach. Jest to takze miedzy innymi wiedza o przedmiocie ich
zainteresowan, potrzebach, zdolno$ciach, emocjach. Kazdy uzyskany ta droga
rodzaj wiedzy o uczniach, poprzez podjecie okreslonych czynnosci i dziatan,
stanowi o ksztalcie procesu edukacyjnego, podmiotowym lub przedmiotowym,
i o jego strukturze — podmiocie (podmiotach), przedmiocie, celach, srodkach,
metodach i warunkach, dobieranych i organizowanych przez nauczyciela, jego

1 E. SzADzINSKA: Umiejetnosci dydaktyczne nauczycieli klas I-I1I (na przyktadzie realizacji
¢wiczeri syntaktycznych). Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001, s. 23 i 27.

" H. Rowip: Szkola twdrcza: podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistniania nowej szkoly.
Wstep. B. SucHODOLSKI. Warszawa, Ksigzka i Wiedza, 1958, s. 195.

% J. PARAFINIUK-SOINSKA: O bogactwie i uspéjnianiu komunikatow. W: Procesy komunika-
cyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Koys, L. DawIp. Katowice, Wydawni-
ctwo Uniwersytetu Slqskiego, 2001, s. 75.
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kierownika. Taki proces edukacyjny, w ktérym nauczyciel wstuchuje sie w py-
tania i stwierdzenia ucznidw, sprzyja budowaniu optymalnej atmosfery pracy
w klasie, atmosfery pelnej zainteresowania i naturalnej aktywnosci poznawczej
ucznidéw. Sprzyja osiaganiu zalozonych celéw dydaktycznych, wychowawczych
i ksztalcacych. Powyzsze zalozenia prowadzg do sformulowania i przyjecia na
uzytek niniejszej pracy definicji procesu edukacyjnego.

Definiujac proces edukaciji jako ten, ktéry obejmuje swoim zasiggiem ksztal-
cenie, wychowanie, nauczanie i uczenie si¢, warto postuzy¢ sie definicja procesu
dydaktycznego Urszuli Ostrowskiej. Mozna zatem stwierdzi¢, ze proces eduka-
cyjny (tak jak i dydaktyczny) to ,,logicznie zwarty uktad swiadomych, regularnie
powtarzajacych sie aktéw/czynnosci/dziatan/zjawisk nauczycieli i ucznidéw
w zakresie nauczania - uczenia si¢”, wychowania i ksztalcenia, ,,skierowanych
na realizacj¢ zalozonych celéw”. Jak pisze autorka: ,Wspoélczesny proces dydak-
tyczny, sukcesywnie obejmujacy swoim zakresem coraz wigkszg liczbe elementow
(czynnosci nauczycieli i ucznidw, cele, tresci, zasady, metody, srodki, formy i stra-
tegie), wzajemnie powigzanych nieprzenikniong wprost siecia wspdtzaleznosci,
implikuje systemowe podejscie do rzeczywistosci edukacyjnej. Ujecie systemowe
procesu dydaktycznego z jednej strony umozliwia bowiem porzadkujacy wglad
w zlozong rzeczywisto$¢ edukacyjna, z drugiej zas eksponuje, iz conditio sine qua
non doskonalenia owego systemu jest zrozumienie istoty kazdego skladnika oraz
uzmystowienia sobie relacji, w ktére one wchodza, jak réwniez spostrzeganie ca-
toéci w szerszym kontekscie. Spogladanie z takiej perspektywy na proces dydak-
tyczny pozwala orzekad, ze najbardziej rozlegty horyzont i kreatywnie zoriento-
wang indywidualng perspektywe dla dziatalnosci dydaktycznej nauczyciela, jego
refleksyjnosci i autorskiej koncepcji dydaktyki wytycza ogélna filozofia edukaciji,
a $cislej rzecz ujmujac - filozoficzne przestanki dzialalnosci nauczyciela™. Ujecie
to uzupelnia definicja Genowefy Ko¢-Seniuch, zgodnie z ktora proces edukacyjny
jest ,ciagiem kontaktéw interpersonalnych, wzajemnych reakcji i oczekiwan,
intencji i dazen oraz wyrazania siebie za posrednictwem komunikowania si¢”"’,
mimo ciagle dominujacej pozycji nauczyciela, ,opartej na przymusie wobec
uczniow’ 8. Jest to proces w duzym stopniu dynamiczny, podlegajacy zmianom,
wymagajacy od nauczyciela wielu kompetencji.

Obie definicje zakladaja pewne odstepstwa od $cisle uporzadkowanego,
zaprogramowanego toku procesu edukacyjnego (dydaktycznego) na rzecz
kreatywnos$ci nauczyciela i uczniéw. Zakladaja jego modyfikowanie i doskona-

16 U. OsTrROWSKA: Haslo: proces dydaktyczny. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 4.
Red. T. PiLcH. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie LZak”, 2005, s. 928.

7" G. Ko¢-SENtucH: Komunikacyjny charakter procesow edukacyjnych. W: Nauczyciel i ucz-
niowie w dobie przemian edukacyjnych. Wybrane problemy do zaje¢ konwersatoryjnych z pedago-
giki. Red. G. Ko¢-SeN1ucH, A. CicHOCKI. Bialystok, Trans Humana, 2000, s. 17.

18 S. MIESZALSKL: Dylematy myslenia pedagogicznego o stosunkach spotecznych w procesie
edukacyjnym. W: Nauczyciel — uczen, miedzy przemocq a dialogiem..., s. 21.
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lenie. Majac na wzgledzie fakt, ze elementy procesu edukacyjnego nieustannie
ewoluujg, zwracam zatem uwage na komunikacje w klasie miedzy nauczycielem
a uczniami oraz uczniami i nauczycielem. Traktuje ja jako specyficzne relacje
miedzyosobowe, majace znaczenie w realizacji celéow edukacyjnych, w tym -
gromadzenie przez ucznidw i przez nauczycieli wiedzy i metawiedzy.

Proces edukacyjny traktuje zatem jako pewien uklad dzialan nauczyciela
i ucznidow o charakterze odwracalnym (bazujagcym na porozumiewaniu sig
nauczyciela z uczniami, ale i uczniéw z nauczycielem), dtugotrwatym, podpo-
rzagdkowany celom programowym i zbieznym z nimi celom indywidualnym.
Ich osigganie wigze si¢ z doborem odpowiednich srodkéw, metod i warunkow
nie tylko przez nauczyciela, ale i przez uczniéw - poprzez formulowane w toku
zajec pytania i stwierdzenia. Chodzi tu o aspekt przyszlosci, ale w perspektywie
procesualnej terazniejszosci i przeszlosci, o antycypacje obiektow, standw rzeczy,
mozliwych do wystapienia w blizszej i dalszej perspektywie procesu edukacyj-
nego. Chodzi o husserlowska protencje i retencje, czyli otwieranie si¢ na nowe
mozliwoéci wraz z odniesieniem do zaktualizowanych wczesniej”®. Chodzi tez
o szeroko pojeta wiedze — obiektywna, traktowang jako produkt przeszlosci
i w znacznej mierze odnoszaca si¢ do przyszlosci. Jak stwierdza Wojciech Kojs:
»Rzeczywisty proces dydaktyczny, tkwigc w terazniejszosci, ukierunkowany jest
na przyszlos¢. Jego istota — nawet w koncepcjach typu adaptacyjnego tkwi w kre-
owaniu przyszlosci, choc¢by tylko w drodze powtdrzenia tego, co bylo wazne
w przeszlosci”®. Ponadto chodzi o zwigkszenie kompetencji uczniow w zakresie
konstruowania znaczen?, o umiejetno$¢ modyfikowania wiedzy i umiejetnosci
juz posiadanych przez uczniéw na drodze interakcji z nauczycielem i innymi
uczniami, w przyjaznej atmosferze pracy, obfitujacej w niestereotypowe sposoby
kreowania procesu edukacji*.

Niniejsza praca sklada si¢ z pieciu gléwnych rozdziatéw. W rozdziale pierw-
szym przedstawilam zagadnienie informacji i wiedzy z uwzglednieniem ich
transmisji i odbioru od nadawcy do odbiorcy - w tym, w kontekscie procesu
edukacyjnego. Ukazalam czynnosci i dzialania, jakie podejmuje nauczyciel,
pracujacy z uczniami w edukacji wczesnoszkolnej. W takiej tez perspektywie
zanalizowalam kompetencje komunikacyjne nauczyciela, od ktérych w gléwnej
mierze zalezy caly proces komunikacyjny w klasie szkolnej.

¥ D, SteszyXskr: Czlowiek w dziataniu. Analiza empiryczna, fenomenologiczno-egzysten-
cjalna. Biatystok, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, 1995, s. 18.

2 W. Koys: O podmiocie i przedmiocie edukacji. W: Kultura, jezyk, edukacja. T. 1. Red.
R. MROZEK. Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1995, s. 36.

2 D. KLus-STANsKA: W strong dydaktyki interakcyjnej. W: Nauczyciel i uczenr w przestrze-
niach szkoty. Red. M. Nowicka. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
2002, s. 61.

22 T. KrosINsKA: Dziecko - uczen. Droga do edukacji skutecznej. Twoércze techniki Celestyna
Freineta we wczesnej edukacji. Opole, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, 2013, s. 10.
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W rozdziale drugim oméwilam najwazniejsze w $wietle poruszanej proble-
matyki aspekty lingwistyczne i filozoficzne. Chce jednak zaznaczy¢, ze analiza
ta stanowi jedynie pewien szkic dla celéw przyjetej problematyki badawczej
- z punktu widzenia pedagoga, nie roszczacego sobie praw do dokonywania
zlozonych analiz lingwistycznych i filozoficznych. Skoncentrowatam sie na
omoéwieniu podstawowych rodzajow, cech i funkcji wypowiedzen. Scharaktery-
zowalam réznorodne ujecia pytan i stwierdzen, jakie moga formutowaé dzieci
w edukacji wczesnoszkolnej. Przedstawilam klasyfikacje tychze wypowiedzen
w kontekscie reprezentatywnej literatury przedmiotu, uzupelniajac je na koncu
pracy o wyniki badan.

W rozdziale trzecim przedstawilam zarys problematyki badawczej. Omo-
wilam przedmiot badan, cele (teoretyczny i praktyczny), przedstawilam prob-
lemy badawcze, ktére sprowadzaja sie do pytania o role uczniowskich pytan
i stwierdzen w procesie edukacyjnym w klasach I-III. Zaprojektowalam cztery
strategie badawcze wraz z metodami, technikami i narzedziami badawczymi,
ktére zastosowalam do celow badan poprzecznych, o charakterze ilosciowym
i diagnostyczno-jakosciowym. Strategia badawcza pierwsza opiera si¢ na son-
dazu diagnostycznym i technice ankiety. Strategia badawcza druga bazuje na
metodach umozliwiajacych opis rzeczywistosci edukacyjnej z perspektywy
hermeneutycznej i fenomenologicznej. Strategie badaczg trzecig stanowi wlasna
koncepcja metody oraz analizy wypowiedzi nauczycieli i uczniow (w tym pytan
i stwierdzen) wraz z autorskimi narzedziami badawczymi w tym zakresie.
Strategig czwartg jest analiza poréwnawcza. Jej celem bylo skonfrontowanie
wynikow uzyskanych na podstawie badan trzech réznych grup badawczych:
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (ze szkot wojewddztw: $laskiego, malo-
polskiego, opolskiego, dolnoslaskiego), uczniow klas III (ze szkét wojewodztw
$laskiego i matopolskiego), ktérzy byli poddani badaniom sondazowym, oraz
uczniéw z klas I-III i ich nauczycieli, ktérzy byli obserwowani w czasie zajg¢
edukacyjnych (w szkotach wojewddztw §laskiego i matopolskiego).

Dalsza struktura rozdzialu trzeciego wynika z probleméw badawczych
i obejmuje szereg rozdzialow szczegdétowych. Omoéwitam w nich: istote pytan
i stwierdzen uczniow (ich tre$¢ i cele), rozne typy modeli komunikacyjnych
w klasie, ktore wyznaczylam na skutek podjetych obserwacji, zagadnienie moz-
liwosci kreatywnego oddzialywania uczniéw na ksztalt procesu edukacyjnego
poprzez zglaszane pytania i stwierdzenia. Rozdzial trzeci konczy nowy watek
o sposobach symbolicznego (o charakterze dydaktycznym) ujmowania struktury
pytan i stwierdzen uczniowskich, w zwigzku z poszukiwaniem metod skutecz-
nego poznawania wiedzy uczniéow i wykorzystania jej w praktyce edukacyjne;j.
Wyznaczytam kilkanascie roznych kategorii pytan i stwierdzen uczniéw w ob-
serwowanych klasach I-III.

W rozdziale czwartym zaprezentowalam wnioski z badan, pewne uogdl-
nienia i postulaty oraz podjetam probe wyznaczenia nowatorskich elementow
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w ksztalceniu nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ktora traktuje jako przyczy-
nek do stworzenia koncepcji autorskiej.

Prace konczy rozdzial pigty, w ktérym ujetam pytania i stwierdzenia uczniow
klas poczatkowych, zadane i sformutowane w okreslonym kontekscie edukacyj-
nym, oraz wypowiedzi nauczycieli, udzielone na pytania i stwierdzenia uczniéw.
Wykazy uczniowskich pytan i stwierdzen stanowia materialy zrédlowe, z kto-
rych mogg skorzysta¢ w pracy dydaktycznej nauczyciele akademiccy, ksztalcacy
studentow pedagogiki — przyszlych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Moga
takze by¢ przydatne w przygotowaniu réznego rodzaju prac naukowo-badaw-
czych (np. dyplomowych, magisterskich i innych).

Przedstawiony przeze mnie problem ma zlozony charakter. W niniejszej
pracy zaprezentowalam inne ujecie metodologiczne, niz opisywane dotad w li-
teraturze przedmiotu odnosnie proceséw komunikacyjnych w klasie szkolnej.
Moim nadrzednym celem nie bylo uzyskanie jednoznacznych rozstrzygniec,
ale zarysowanie pewnych nowych, mozliwych drég dochodzenia do poznania
uczniéw, ich wiedzy i wykorzystania tego potencjatu w procesie edukacyjnym.

Mam nadzieje, Ze niniejsza praca stanie si¢ jedna z wazniejszych pozycji
w literaturze przedmiotu, proponowanej studentom pedagogiki studiujagcym
na specjalnosciach: edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne oraz
innych specjalnosciach nauczycielskich. Jednocze$nie wyrazam nadzieje, Ze ni-
niejsza praca pozwoli studentom pedagogiki — przysztym nauczycielom poglebi¢
merytoryczne kompetencje w zakresie przygotowania do zawodu nauczyciela,
a juz pracujagcym nauczycielom - podja¢ dzialania autodoskonalace.

Szczegolne, gorace stowa podzigkowania adresuje do recenzenta, profesora
dr. hab. Wojciecha Kojsa, ktdrego cenne sugestie i uwagi przyczynily si¢ do
nadania ostatecznego ksztaltu niniejszej publikacji.





