Janusz Gnitecki

TEORIA I PRAKTYKA KONSTRUOWANIA
ZINTEGROWANYCH ZADAN SZKOLNYCH DOSTOSOWANYCH
DO ODMIENNYCH FUNKCJI MOZGU MESKIEGO I ZENSKIEGO

Zatozenia konstruowania zintegrowanych zadan szkolnych, ich struktura 1 warunki
stosowania sktadaja si¢ na teori¢ zintegrowanych zadan szkolnych. Teoria zintegrowa-
nych zadan szkolnych jest teoria Zrédta zmiany w uczniu'. Jej zasadniczym sktadnikiem
jest oczywiscie zintegrowane zadanie szkolne oparte na zespolonym ,,operatorze zada-
niowym”. Co stanowi istote tego typu zadan szkolnych? Czym si¢ r6znia one od zadan
szkolnych opartych na operatorze czastkowym? Aby odpowiedzie¢ na te pytania, naj-
pierw zastanowimy si¢ nad pojeciem zadania szkolnego®. Nastepnie przeprowadzimy
analize operatoréw zintegrowanych zadan szkolnych z tzw. nadwyzka 1 redukcjg sensu.
Operatory te dostosowane sag do odmiennych funkcji mézgu meskiego 1 zenskiego oraz
wyznacza]g deskrypcyjno-predeskrypcyjny 1 predeskrypcyjno-deskrypcyjny typ obrazo-
wania jezykowego.

Pojecie zadania szkolnego

Czym jest zadanie szkolne? Co stanowi o jego istocie, tresci 1 konstrukcji? Analiza
literatury podejmujacej zagadnienie zadan szkolnych pozwala na wylonienie kilku zréz-
nicowanych pogladéw na ten temat. W wiekszosci prac dominuje rola zadan w zyciu
indywidualnym 1 spotecznym. Rzadko podejmuje si¢ problem tresci 1 konstrukcji zadan,
ich struktury i funkcji bedacych pochodna operatoréw zadaniowych’.

W probach interpretacji tresci 1 formy zadan wyrézni¢ mozna cztery stanowiska:
1) filozoficzne, 2) psychologiczne, 3) pedagogiczne 1 4) potoczne. Ostatnie z wymienio-
nych jest najbardziej rozpowszechnione. Zadanie w potocznym rozumieniu traktuje si¢
jako: 1) zadanie domowe, ktore uczen ma wykona¢ po przyswojeniu okreslonej partii
materiatu rzeczowego, 2) produkcyjne, zwigzane z realizacja planu danego zaktadu, 3)

' J. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Géra 1996.

*W. Kojs, Zadania dydaktyczne w nauczaniu poczqtkowym, Katowice 1988.

7 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Torun 1994; W. Kojs, Zadania dydaktyczne w naucza-
niu poczqtkowym, Katowice 1988; tegoz, Pytania i polecenia w ksztatceniu systematycznym. Analiza opera-
torow, Katowice 1994.
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zakres dzialania réznorodnych organizacji spotecznych, 4) wychowawczo-dydaktyczne,
programowe, rozumiane takze jako zatozenia, zamierzenia®.

Przez zadanie w sensie filozoficznym rozumie si¢ ,,$wiadomos$¢ koniecznos$ci i
mozliwoéci dzialania™. Zadanie to dzialanie, ktére wymaga istnienia koniecznosci i
mozliwo$ci. Koniecznos¢ dzialania jest nastgpstwem potrzeby, zaistnialej w momencie
braku w aktualnym stanie rzeczy czego$ co jest niezbedne, konieczne, wartosciowe.
Mozliwos¢ dziatania jest za$ rownoznaczna z zaistnieniem warunkow, czegos co mozna
zuzytkowa¢ w dziataniu. Laczne wystapienie koniecznos$ci i mozliwosci pOWOdll_]e stany
rzeczy dostrzegane jako zadania.

Na terenie psychologii zadanie rozumie si¢ jako ,mechanizm regulacyjny zacho-
wan czlowieka™. Pojawia si¢ on wowczas, gdy zaistnieje potrzeba, czyli w zakresie
ludzkiego zachowania zostanie ,,spostrzezona rozbiezno$¢ migdzy faktycznym stanem
otoczenia a jego stanem pozadanym™’. Zadanie jest tu ,,odpowiedzia” na zaistniata po-
trzebe oraz $rodkiem jej zaspokojenia. Ma wigc ono charakter potrzeboredukcyjny. W
prezentowanym tu ujgciu potrzeby sa Zrédtem zadan, te z kolei petia funkcje regulato-
réw zachowan czlowieka z samym sobg i otaczajacym go $wiatem. Brak jednak wsrod
psychologéw jednomysInosci sadow w kwestii mechanizméw ludzkiego zachowania.
Jedni uznaja wspoétzaleznos¢ potrzeb i zadan, traktujac te drugie jako odpowiedzi na
potrzebg i w tym ujgciu potrzeby i zadania sa gtownymi czynnikami pobudzajacymi
aktywnos$¢ czlowieka i nadajacymi jego aktywnos$ci okreslony kierunek. ,.Zadanie po-
wstaje wowczas, gdy stwierdzona zostaje innos$¢, rozbiezno$¢, gdy cztowiek do czegos$
dazy, czego$ pragnie”®. Drudzy badacze mechanizméw ludzkiego dziatania uznaja za-
dania za konstrukcjg¢ niezalezng od potrzeb, wystepujaca jako zZrodto motywow dziata-
nia. Stopien i sita zalezno$ci potrzeb i zadan nie zostata dotad jasno okreslona. Janusz
Reykowski twierdzi, iz ,,przy braku potrzeb nie mozna w zasadzie sformutowa¢ zadan™’.
Tym samym stoi na stanowisku wtornosci zadan w stosunku do potrzeb. Wskazywatoby
to, iz aktywnos¢ zadaniowa podejmowana jest tylko w tych sytuacjach, ktore wynikajg z
potrzeby dzialania, odkrywania, przezywania i poznawania otaczajacej rzeczywistosci.
Tak wiec na gruncie psychologii o podj¢ciu zadania decyduja motywy czyli wewngtrzne
lub zewnetrzne racje dziatania.

Z pedagogicznego punktu widzenia o wartosci zadania i sposobie jego wykonania
decyduje jasno i wyraznie sformutowany cel'®. Zadanie szkolne traktuje si¢ czesto jako
zoperacjonalizowany cel wyrazony w postaci dziatan o okreslonej tresci i wymagan

4 D. Waloszek, Przygotowanie dzieci szescioletnich do zadar szkolnych, Zielona Géra 1993, s. 11.

3 A. Géralski, Twércze rozwiqzywanie zadan, Warszawa 1980, s. 21.

® T. Tomaszewski, Czlowiek i otoczenie, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1977,
s. 20.

7K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywar wychowawczych, Warszawa 1982, s. 183.

8 D. Waloszek, Rola zadar w wychowaniu dzieci w wieku przedszkolnym, Zielona Géra 1993, s. 7.

? J. Reykowski, Emocje i motywacja, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1977, s. 567.

K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Torufi 1994.
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wyraznie precyzujacych, ktére z dziatan i w jakim zakresie maja byé przyswojone' . W
innych ujeciach zadanie szkolne bedzie tym wartosciowsze, im ujmuje wieksza rézno-
rodnosé funkcji ksztatcenia i wskazuje na zréznicowane sposoby ich osiagania'>. Dopie-
ro tego typu zadania szkolne wyzwalaja wielostronng aktywnos$¢ uczniow w zakresie
rozwoju proceséw poznawczych, emocjonalnych i sprawczych'”. Rozwoj osobowosci
uczniow jest tu funkcja wielostronnej aktywnosci. W pedagogice zadania traktowane
jest tez jako podstawowy Srodek wychowawczy. Umozliwia on stymulowanie aktywno-
Sc1 tworczej 1 odtwdrcezej ucznidw w roznych dziedzinach aktywnosci szkolnej. Pedago-
giczne ujecie zadania kladzie akcent na jego celowos$c, orientacje na wielos¢ funkcji
ksztalcenia, mozliwos¢ stymulowania wielostronnej aktywnosci oraz spemiania jasno
sformutowanych wymagan.

Inne podejscie do zadania taczy teori¢ zmiany w uczniu z teorig zadan szkol-
nych'®. W tym podejsciu do zadania w sposéb specyficzny traktowany jest program
szkolny. Jest on pojmowany jako program zadaniowy". Jego konstrukcje no$na tworza
zintegrowane zadania szkolne. Czym sa tego typu zadania? Co si¢ na nie sklada? Na
kazde zintegrowane zadanie szkolne sktadajg si¢ cztery elementy. Sg to: 1) typ operacii,
jakie ma wykonacC uczen na materiale nauczania, 2) rodzaj materialu, na ktorym majq
by¢ wykonywane operacje, 3) sposdob wykonywania operacji na materiale nauczania
oraz (czwarty element nie zawsze wyrozniany 1 us§wiadamiany w nizej podany sposob),
4) projektowana zmiana w uczniu wyrazajaca si¢ uwewnetrznieniem danego typu opera-
cji wykonywanej na materiale nauczania w pewien scisle okreslony sposdéb. W prezen-
towanym tu ujeciu uczen uwewnetrznia nie jeden, ale rownoczesnie trzy zintegrowane
elementy zadania szkolnego, tzn.: 1) typ operacji, 2) material nauczania, 3) sposob wy-
konywania operacji. Wydaje si¢, 1z ten zintegrowany sposob dokonywania zmiany w
uczniu taczy w sobie trzy tradycje pedagogiczne. Z typem operacji uwewnetrznione] w
uczniu taczy si¢ tradycja pedagogiki operacjonalistyczne] wyrosta na zatozeniach epi-

' J. Gnitecki, Pomiar efektywnosci procesu ksztalcenia, Warszawa 1989; B. Niemierko, Pomiar
sprawdzajqcy w dydaktyce, Warszawa 1990.

12 J. Kujawinski, Indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe w szkole podstawowej, Poznan
1978; T. Lewowicki, /ndywidualizacja ksztatcenia, Warszawa 1977; R. Wig¢ckowski, Indywidualizacja w

nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1974.
'3 W. Okon, Podstawy wyksztalcenia ogélnego, Warszawa 1976; W. Zaczynski, Metodologiczna toz-

samos¢ dydaktyki, Warszawa 1988.

'* G. A. Ball, Tieoria ucebnych zada¢, Moskva 1990; M. Cackowska, Rozwiqzywanie zadan teksto-
wych w klasach I-III, Warszawa 1990; A. Goéralski, 7worcze rozwigzywanie zadan, Warszawa 1980;
W. Kojs, Dziatanie jako kategoria dydaktyczna, Katowice 1987, tegoz: Szkic do teorii zadan dydaktycznych,
~Chowanna” 1985, nr 2-3; tegoz: Zadania dydaktyczne w nauczaniu poczqtkowym, Katowice 1988; tegoz:
Pytania i polecenia w ksztalceniu systematycznym. Analiza operatorow, Katowice 1994; J. Kozielecki,
Rozwigzywanie problemow, Warszawa 1969; J. Kujawinski, Rola probleméw otwartych w poczqtkowym
nauczaniu matematyki, Poznan 1982; W. A. Moliako, Psichologia resenia szkolnikami twor Ceskich zadac,
Kiev 1983; M. Prusak, Zadania otwarte w projektowaniu okazji edukacyjnych,”Zycie Szkoty” 1986, nr 11.

15 J. Gnitecki, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztaicenia, ,, Torunskie Studia Dydaktycz-

ne” 1994, nr 3(6).
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stemologii genetycznej J. Piageta'® i jego kontynuatoréw (L. Kohlberg) oraz wspélcze-
snych, tzw. postformalnych rozwinieciach (K. F. Riegel, W. B. Perry, P. K. Arlin)"".
Centralne pojgcie epistemologii rozwojowej J. Piageta stanowi operacja. Moze mieé ona
charakter konkretny lub formalny. Rozwoj poznawczy czlowieka polega na uwewnetrz-
nianiu operacji formalnych i ma charakter formalnologiczny. Uwewngtrzniona operacja
jest sprawno$¢ umyslowa pojmowana jako zinterioryzowane i zarazem odwracalne
dziatanie niezalezne od cech ogladanych przedmiotéw. Odwracalnos$¢ operacji oznacza
mozliwo$¢ ujmowania rzeczywistosci na dwoch niejako poziomach: poziomie operacji
konkretnych i formalnych.

Z kolei z materialem nauczania, na ktérym wykonywane sa operacje, wiaze si¢
tradycja pedagogiki herbartowskiej oparta na zatozeniach jej tworcy J. F. Herbarta i
wspolczesnych jej rozwiazaniach'®. Herbartyzm skupit uwage na materiale nauczania
(masie apercepcyjnej), ktorego przyswajanie byto mozliwe dzigki apercepcji catosci.
Zmiang w uczniu stanowita ilo$¢ zakodowanych w pamigci informacji (tzw. masy aper-
cepcyjnej) oraz umiejetnosé jej wiernego odtworzenia. My$lenie ucznia jest tu funkcja
wiedzy (pojmowanej jako masa apercepcyjna). Uczen cale swoje zainteresowanie, jak i
uwage koncentruje na przyswajaniu samej wiedzy, gdyz ona stanowi dla niego warto$¢
podstawowa. Stad tez zmiana w uczniu dotyczy funkcji mys$lenia zwiazanej z poznawcza
wiedza, a nie jej formy okreslanej przez typ uwewngtrznianych operacji formalnych i
postformalnych.

Natomiast ze sposobem wykonywania operacji na materiale nauczania taczy si¢
tradycja pedagogiki pragmatycznej]9, oparta na zalozeniach filozoficznych J. Dewya i
W. Jamesa oraz wspotczesnych postpragmatycznych jej kontynuacjach®. Juz J. Dewey
zakladal, ze myslenie ucznia inspirowane jest przez dzialania. Przy czym uczen zainte-
resowanie swoje kieruje na nie poznanie samej wiedzy, gdyz nie stanowi ona dla niego
wartosci poznawczej, lecz na skuteczne dziatanie. Interesuje go przede wszystkim to, co
w wyniku tej wiedzy moze uczen zrobi¢. Tak wigc zmiana w uczniu ma dotyczy¢ opa-
nowania metody (sposobu) myslenia jako instrumentu skutecznego dziatania. Skoro
bowiem poznawcze oswajanie $wiata wymaga posiadania wigkszej skutecznosci dziata-
nia, zatem w szkolnej nauce trzeba poszukiwac i przyswajac¢ skuteczne metody mysle-
nia. Dlatego tez w procesie ksztalcenia faczy si¢ poznanie z dziataniem. Pozwala to

16 J. Piaget, Réwnowazenie struktur poznawczych, Warszawa 1981; H. Aebli, Dydaktyka psycholo-
giczna, Warszawa 1959.

17 J. Trempata, Rozumowanie w okresie wczesnej dorostosci, Warszawa-Poznan 1989.

8 Zob. J. F. Herbart, Pedagogika ogdlna wyprowadzona z celu wychowania, Warszawa 1912;
K. Sosnicki, Pedagogika zachodnia na przetomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967, s. 24-44.

¥ Ibidem, s. 45-93; S. Nalaskowski, Pedagogika pragmatyczna, [w:] O ideale wychowania i celach
ksztatcenia, Torun 1994, s. 18-20.

20 7. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego, [w:]
Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspdlczesnych pedagogiach, red. Z. Kwieciniski, L. Witkow-
ski, Warszawa 1993.
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uczniom na eksperymentowanie 1 odkrywanie nowej dla nich wiedzy. Dokonuja tego w
sytuacjach problemowych, wymagajacych rozpoznania trudnosci oraz poszukiwania
najbardziej skutecznych sposobOw rozwigzywania problemow. Poszukiwanie to prze-
biega wedtug pieciu stopni formalnych myS$lenia. W poznaniu rzeczywistosci J. Dewey i
jego kontynuatorzy uwypuklajg sposéb dziatania, czyli metode”'.

W kazdej z wymienionych trzech koncepcji pedagogiki podkreslono tylko jeden
element zintegrowanego zadania szkolnego. Koncepcja pedagogiki herbartowskiej pre-
ferowata material nauczania, ktory tworzyt swoista ,,mas¢ apercepcyjna”. Pedagogika
operacjonalistyczna koncentrowata si¢ na operacjach (konkretnych, formalnych i post-
formalnych) wykonywanych przez uczniow na materiale nauczania. Z kolei pedagogika
pragmatyczna odwotywata si¢ do metody dziatania, ktora we wspotczesnym postprag-
matyzmie wigze si¢ z algorytmicznym lub heurystycznym sposobem wykonywania ope-
racjl na materiale nauczania. Wydaje si¢ jednak, 1z dopiero zrbwnowazone uje¢cie tych
trzech elementow w zadaniu szkolnym stanowi¢ moze podstawe ksztattowania zréwno-
wazonych struktur poznawczych uczniéw. Prowadzi to do wyrdznienia zintegrowanych
zadan szkolnych. Ich konstrukcje nosna tworza operatory zespolone. Dotychczasowe
koncepcje pedagogiki prowadzily do wyr6znienia r6znego typu zadan o operatorach
czastkowych. Kazdy taki operator wyznaczat tylko specyficzng forme 1 tre$¢ aktywnosci
ucznia i stuzyt tylko realizacji jednej z wielu funkcji ksztalcenia™. Prowadzilo to do
dezintegracji struktur poznawczych — tym samym uniemozliwialo ich zréwnowazenie,
uspoOjnienie 1 transfer. Sprobujmy to ukaza¢ $ledzac funkcje zadan szkolnych w powia-
zaniu z dominujaca w okresie nowozytnym mysla pedagogiczna.

Funkcje zadan szkolnych na tle nowozytnych nurtow pedagogiki

Rozwd) pedagogiki nowozytnej znamionuje przejscie od logiki stowa, poprzez lo-
sike czynu, do logiki symbolu”. Pedagogika oparta na logice stowa poszukiwala takich
zadan szkolnych, ktore umozliwiatyby przyswojenie (asocjacj¢) przewidzianego do
opanowania materialu nauczania bgdacego reprezentacja pewnej dziedziny wiedzy i
kultury wspotczesnej. Z uwagli na statos¢ kanonu kulturowego oraz kumulatywnos¢ i
systematycznos¢ wiedzy, funkcja zadan szkolnych ograniczata si¢ do przyswajania (aso-
cjacjl) materiatu nauczania”'. Stan taki mozna metaforycznie okresli¢ jako swoista ,.eu-
klidyzacja” zycia szkolnego, czyli jego zamknigcie 1 zamrozenie w spoteczno-
kulturowych normach 1 wzorcach zachowan. Z chwilg pojawienia si¢ pedagogiki oparte]

1 J. Gnitecki, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztatcenia, , Torunskie Studia Dydaktycz-
ne’ 1994, nr 3(6).

22 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Torun 1994; W. Kojs, Pytania i polecenia w ksztalce-
niu systematycznym. Analiza operatorow, Katowice 1994,

>3 J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogélnej, Poznan 1994.

** J. F. Herbart, Pedagogika ogélna wyprowadzona z celu wychowania, Warszawa 1912.
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na logice czynu powstata potrzeba wyrazenia celéw wynikowych (owych projektowa-
nych zmian w uczniu, bedacych podstawa jego sukcesu zyciowego)™, w postaci zrézni-
cowanych zadan, pytan, problemow 1 polecen oraz odpowiednich wymagan programo-
wych 1(lub) empirycznych. Zroznicowanie zadan szkolnych byto tu pochodng zmien-
nych funkcji, jakie peini¢ miat uczen w zyciu indywidualnym 1 spoteczno-zawodowym
oraz jego nastawieniem na sukces 1 powodzenie. Towarzyszyla temu zmiana postawy z
biernej na czynna. Zadania szkolne zaczely pemi¢ funkcje potrzeboredukcyjne. Ten
pojawiajacy si¢ fenomen w edukacji okresli¢ mozna jako ,,pragmatyzacja” zycia szkol-
nego, czyli jego otwarcie na sukces, powodzenie i zmiang w sferze bytu materialnego®®.

Jakkolwiek pedagogika oparta na logice czynu wymagata stosowania wielu zr6zni-
cowanych (pod wzglgdem funkcji) zadan szkolnych, to jednak nie doprowadzita do
opraowania zadan o strukturze zintegrowanej, opartej na zespolonych operatorach®’.
Nadal cztowiek funkcjonowat tu czastkowo 1 sytuacyjnie. Kazdy ztozony problem spro-
wadzany byl do probleméw szczegdétowych, a nastepnie rozwigzywany po kolei. Prowa-
dzito to do rozproszenia mysli oraz braku zrownowazenia.

Przejscie od logiki stowa 1 logiki czynu do logiki symbolu wprowadzito w peda-
gogice zasadnicza zmiang w pojmowaniu funkcji zadan szkolnych. Logika symbolu
wymaga odwotlania sie do kontekstu kulturowego, w ktorej kategorie form symbolicz-
nych funkcjonuja oraz doswiadczenia wewngtrznego jednostki w zakresie ich interpreta-
cji i rozumienia™. Z czasem zdano sobie sprawe, iz zaréwno kontekst kulturowy jak i
do$wiadczenie wewnetrzne jednostki zalezne jest od wyznawanego S$wiatopogladu 1
ideologii wychowania®’. Ten nowy, znamienny fenomen edukacyjny nazywa si¢ wspot-
czynnikiem humanistycznym. Nasza witadza sadzenia, pojecia, interpretacje form sym-
bolicznych sg zalezne od tego wspéiczynnika. Wiasciwie to tyle, ile Swiatopogladow 1
ideologii wychowania, tyle tez mozliwych sposobdw interpretacji 1 rozumienia kategoril
form symbolicznych. Wzrosta rola interpretacji 1 rozumienia opartego na swiatopogla-
dzie naturalnym oraz $wiatopogladzie uksztattowanym w procesie ksztalcenia (opartym
na wyksztalceniu)’’. Z uwagi na wielo$¢ swiatopogladéw i ideologii wychowania zroz-
nicowaniu ulegt sposéb widzenia 1 wartosciowania Swiata, w tym takze interpretacji 1
rozumienia kategorii form symbolicznych. Interpretacja 1 rozumienie nabiera tu charak-
teru inter- i intrapersonalnego. Pierwszy skiania do poszukiwania pewnego konsensusu

e —

5 R.H Davis, L. T. Alexander, S. L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztatcenia, Warszawa 1983;
R. M. Gagne, L. J. Brigss, W. W. Wager, Zasady projektowania dydaktycznego, Warszawa 1992.

y Dewey, Jak myslimy, Warszawa 1969, tegoz: Demokracja i wychowanie, Warszawa 1967.

27 ). Gnitecki, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztalcenia, , Toruniskie Studia Dydaktycz-
ne” 1994, nr 3(6).

28 R. Meigham, Socjologia edukacji, Torun 1994; zob. tez Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji,
Warszawa 1992.

2 J. Gnitecki, Elementy metodologii badan w pedagogice hermeneutycznej, Zielona Géra 1996.

0" J. Gnitecki, Rozum pedagogiczny i granice racjonalnosci, [w:] Racjonalnosé¢ pedagogiki, red.
T. Hejnicka-Bezwinska, 1995.
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w zakresie interpretacji 1 rozumienia, a drugi prowadzi do rozproszenia 1 zdecentrowa-
nia r6znych form obrazowania jezykowego’'. Laczy sie z tym nie tylko zréznicowanie,
ale rowniez rozproszenie funkcji zadan szkolnych’”. Maja one tu sprzyja¢ tworzeniu
indywidualnych 1 niepowtarzalnych sposobow interpretacji 1 rozumienia kategorii form
symbolicznych oraz obrazowania j¢zykowego, czyli perswadowania 1 narracji ich sensu
i znaczenia w sytuacji edukacyjnej, okreslanych jako dialog i spotkanie®. Ten interpre-
tacyjno-narracyjny (uwarunkowany zmiennym wspolczynnikiem humanistycznym) spo-
sob dokonywania zmiany w uczniu wprowadza chaos 1 zdecentrowanie w obrebie funk-
cj1 zadan szkolnych oraz roli operatorow czastkowych.

Dopiero pojawienie si¢ pedagogiki opartej rownoczesnie na logice stowa, logice
czynu i logice symbolu™ stanowi¢ moze moment przetomowy w wyznaczaniu funkcji i
struktury zadan szkolnych. Doprowadzit on do opracowania zintegrowanych zadan
szkolnych. Ich zasadnicza funkcja sprowadza si¢ do zrownowazenia struktur poznaw-
czych oraz ich uspodjnienia w réznych sytuacjach edukacyjnych. Tego typu zadania
oparte sg na zespolonych operatorach, taczacych w sobie w sposéb zrownowazony:
operacje formalne (odtwércze) z postformalnymi™ material zamknigty z materiatem
otwartym oraz sposob algorytmiczny z heurystycznym™°. Stosowanie zespolonych ope-
ratorow zintegrowanych zadan szkolnych umozliwia zrGwnowazenie struktur poznaw-
czych w réznych sytuacjach edukacyjnych. Z kolei zrownowazona struktura poznawcza
stwarza realne szanse przejscia w struktur¢ uspdjniong w kolejnych sytuacjach eduka-
cyjnych. Przejscie to jest mozliwe w oparciu o miar¢ & Swiadomosci niepodlegajace;
zmianom &,,. Warto podkresli¢, iz zmienny 1 zdecentrowany wspoéiczynnik humani-
styczny przechodzi tu w staty 1 niezmienny wspotczynnik & swiadomosci niepodlegaja-
cej zmianom Q,,, czyli wspotczynnik swiadomosci uniwersalnej. PrzejsScie ze struktury
zrownowazone] w uspojniong w kolejnych stanach i1 sytuacjach edukacyjnych jest dy-
namiczne 1 dokonuje si¢ wedtug asymetrycznej logiki uspdjnienia liniowego, wielopo-
ziomowego i hierarchicznego®’. Ich znajomos$é umozliwia organizacje sytuacji eduka-
cyjnych 1 osigganie pozadanych (oczekiwanych) stanéw uspojnienia struktur poznaw-
czych uczniow.

1 J. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,,Dydaktyka Literatury” 1996, XVI.

32 K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Torun 1994; R. M. Gagne, W. J. Briggs, W. W. Wager,
Zasady projektowania dydaktycznego, Warszawa 1992.

33 7. Czymuk, Filozofia spotkanie v nauczaniu srodowiska spoleczno-przyrodniczego w klasach po-
czqtkowych, Krakéw 1994; Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1994.

3 Zob. J. Gnitecki, Realistyczna koncepcja pedagogiki: préba rekonstrukcji ztudzen, Poznan 1995;
tegoz: O realistyczng koncepcje pedagogiki ogolnej, ,,Kultura 1 Edukacja” 1994, nr 2-3.

» J. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, centralny problem rozwoju, Warszawa 1981;
J. Trempala, Rozumowanie w okresie wczesnej dorostosci, Warszawa-Poznan 1989, s. 66.

30 3. Kozielecki, Algorytmiczne i heurystyczne metody rozwigzywania zadan, ,Nowa Szkola™ 1965,
12

"

*7 J. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,,Dydaktyka Literatury” 1996, XVI.
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Wspolczesnie zarysowujgca si¢ zmiana formacyjna stwarza mozliwosci 1 szanse
dokonania zasadniczej tez zmiany funkcji zadan szkolnych. Prowadzi¢ ona moze do
oparcia nauki szkolnej na zespolonych operatorach jako aktywnych elementach zinte-
growanych zadan szkolnych™. Ich zasadniczym celem i przeznaczeniem jest doprowa-
dzenie do zr6wnowazenia i uspojnienia struktur poznawczych w oparciu o asymetryczng
metalogike uspdjnienia. Tym samym zintegrowane zadania szkolne oparte na zespolo-
nych operatorach umozliwiajg rekonstrukcj¢ nowego typu myslenia 1 dziatania uczniow.

Dotychczas edukacja polegata na konstrukcji z gory ustalonych form myslenia lo-
gicznego 1 dziatania intencyjnego uczniow. Niezwykle rzadko podejmowano probg ich
dekonstrukcji — jesli tak to odbywato si¢ to w warunkach zmiany funkcji ksztatcenia
lub toku nauczania, np. ksztaltowania nowych kompetencji uczniow, przejscia z toku
podajacego na poszukujacy, eksponujacy lub praktyczny, odejscia od celéw finalnych
na rzecz celow wyprowadzanych w danej sytuacji edukacyjnej itp. To byta dekonstruk-
cja matego formatu. Zupelie nie podejmowano tematu rekonstrukcji nowych form
myslenia 1 dziatania uczniow" . Problem ten wymaga m.in. synchronizacji funkcji lewej i
prawe] potkuli mézgowej, zrOwnowazenia myslenia logicznego 1 intuicyjnego oraz sto-
sowania zintegrowanych zadan szkolnych opartych na zespolonych operatorach. Umoz-
liwiaja one tworzenie zréwnowazonych struktur poznawczych oraz ich uspodjnienie 1
transfer w kolejnych sytuacjach edukacyjnych. Ten niezwykle wazny problem wymaga
pilnego podjecia™.

Funkcje zadan o operatorach czastkowych

Wychodzac z zalozen psychologii dazen ludzkich®' mozna powiedzieé, iz funkcja
zadan o operatorach czastkowych jest przede wszystkim potrzeboredukcyjna. W zmien-
nej sytuacji cztowieka powstaja zmienne potrzeby a te z kolei wymagaja redukcji*®. W
sytuacji potrzeboredukcyjnej projektowany jest aktywny element struktury zadania zwa-
ny operatorem™. To on wyznacza forme i tres¢ aktywnosci cztowieka w sytuacji potrze-
boredukcyjnej*.

8 J. Gnitecki, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztalcenia, ,, Torunskie Studia Dydaktycz-
ne”’ 1994, nr 3(6).

%7 J. Gnitecki, Mozliwosé¢ uprawiania pedagogiki ogélnej jako teorii krytycznej i metateorii, [w:] Pe-
dagogika ogdlna: przysztosé, terazniejszosé, przysziosé, red. T. Hejnicka-Bezwinska, Bydgoszcz 1995.

%', Gnitecki, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztatcenia, ,,Torunskie Studia Dydaktycz-
ne”’ 1994, nr 3(6).

41 K. Obuchowski, Psychologia dgzen ludzkich, Warszawa 1982, s. 78.

427 M. Zimny, Ksztalcenie szkolne, cz. 1, 11, Czestochowa 1988.

3 W. Kojs, Pytania i polecenia w ksztalceniu systematycznym. Analiza operatoréw, Katowice 1994.

¥ T. Tomaszewski, Siady I wzorce, Warszawa 1984, s. 131.
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Operator wraz z forma i trescig aktywnosci (ktoéra wyznacza), sktada si¢ na struk-
ture zadania. T¢ z kolei generuje operator jako aktywny element struktury zadania po-
wstaly w sytuacji potrzeboredukcyjne;j.

Mozna wigc powiedzie¢, iz:

Jaka sytuacja potrzeboredukcyjna taki operator?

Jaki operator taka tez i struktura zadania?

Jaka struktura zadania taka tez jego funkcja?

Oznacza to, ze funkcje zadan szkolnych generowane przez operatory sa pochodne
sytuacji edukacyjnej pojmowanej jako sytuacja potrzeboredukcyjna. Cztowiek aktualnie
znajduje si¢ w zmiennej sytuacji potrzeboredukcyjnej. Jest to jedna z cech wspdtczesnej
nam cywilizacji. Prowadzi to do powstania wielu zmiennych (niestabilnych) potrzeb.
Zmienne potrzeby generuja tworzenie nieskonczenie wielu operatorow czastkowych
zadan szkolnych o charakterze otwartym. Maja one charakter” nieréwnowagowy. Wy-
wiera to znaczacy wplyw na ksztaltowanie struktur poznawczych, emocjonalnych i
sprawczych. Prowadzi bowiem do ich niezréwnowazenia. Z kolei efektem niezréwno-
wazenia struktur poznawczych, emocjonalnych i sprawczych jest dezintegracja nega-
tywna jednostki. Ogoélnie mozna powiedzie¢, iz tego typu sytuacje potrzeboredukcyjne
uniemozliwiaja zréwnowazenie i uspojnienie struktur poznawczych. Nic wigc dziwnego,
iz stan ten prowadzi do wielu zaburzen w funkcjonowaniu jednostki. Edukacja szkolna
zamiast zapobiega¢ tym zaburzeniom czesto je poglebia®®.

Funkcja potrzeboredukcyjna nie nalezy do szczegdlnych osobliwos$ci zadan szkol-
nych o operatorach czastkowych. W literaturze spotka¢ mozna wiele innych funkcji tego
typu zadan. Zadania szkolne petia przyktadowo®’:

1) funkcje badawcza, kiedy nauke¢ szkolng traktuje si¢ jako nauke stawiania pytan
a ksztaltowanie wiedzy w umystach uczniéw jako rezultat udzielania odpowiedzi na te
pytania;

2) funkcj¢ poznawcza, kiedy poszukiwanie odpowiedzi na pytania mozliwe jest
dzieki $srodkom wychowawczym zwanym metodami wychowania;

3) funkcje motywacyjna, kiedy zadanie jako racja zewnetrzna dziatania staje sig
réwniez racja wewnetrzna;

4) funkcje dydaktyczna, kiedy zadanie umozliwia zdobycie nowej wiedzy jak i
utrwalenie dotychczasowego do$wiadczenia;

5) funkcje¢ aktywizujaca i ukierunkowujaca, kiedy ukierunkowuje zaréwno forme
jak i tres¢ aktywnosci ucznia;

4 Taka tez jest wspotczesna dydaktyka kreatywnosci; zob. W. Dobrotowicz, Dydaktyka kreatywnosci,
Warszawa 1995; Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczqtkowych, red. J. Kujawinski, Warszawa
1990, i in.

46 7 Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992.

4TW. Kojs, Zadania dydaktyczne w nauczaniu poczqtkowym, Katowice 1988; tegoz, Pytania i polece-
nia w ksztaltowaniu systematycznym. Analiza operatoréw, Katowice 1994.
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6) funkcj¢ kontrolna i oceniajaca, kiedy zadanie umozliwia stwierdzenie, co uczen
opanowat, w jakim stopniu speinit wymagania empiryczne i(lub) programowe,

7) funkcje podsumowujaca 1 uogolniajaca, kiedy zadania umozliwiajag dokonanie
podsumowania 1 uogolniania dotychczas zdobytej wiedzy,

8) funkcje pobudzajaca, kiedy zadania pobudzaja procesy myslenia logicznego
1(lub) 1ntuicyjnego,

9) funkcje ksztalcaca, kiedy zadania ksztatca rézne funkcje 1 procesy myslenia i
dziatania,

10) funkcje rozwojowa, kiedy zadania utatwiaja utrwalanie wiadomosci jak 1
zwigkszenie sprawnosci dziatania,

11) funkcj¢ rozwojowa, kiedy zadania, jak 1 wyznaczana przez nie forma 1 tresé
aktywnosci, prowadza do rozwoju osobowosci.

Konsekwencje wynikajgace ze zroznicowanych funkcji ksztalcenia

Ta niepetna, rzecz jasna, lista wskazuje na wielos¢ funkcji, jakie moga penic za-
dania szkolne o operatorach czastkowych. Wszelkie proby integracji tych funkcji maja
charakter formalny 1 nie prowadza do zroOwnowazenia 1 uspOjnienia struktur poznaw-
czych.

Konsekwencje wynikajace ze zroznicowanych funkcji, jakie peinig zadania szkol-
ne przenoszone sg na proby ich klasyfikacji. Z reguly nie wykraczaja one poza formalne
podzialy na zadania pytania i zadania polecenia®’. Niekiedy dokonuje si¢ ich podziatu ze
wzgledu na tres¢ oczekiwanych odpowiedzi lub tez rozrdznienia zadan produktyw-
nych®”. Takze spotyka sie podziat zadan na zamkniete i otwarte™ lub tez klasyfikacje na
zadania poznawcze 1 wykonawcze’'. Mozna oczywiscie przytoczy¢ wiele innych przy-
ktadow tego typu klasyfikacji. Wymienione typy zadan mogg stuzyC¢ zroznicowanym
funkcjom ksztatcenia.

W literaturze z reguly nie spotyka si¢ podziatu na zadania o operatorach czastko-
wych i zadania o operatorach zespolonych’”. Te ostatnie posiadaja szczegdlne znaczenie
w procesie ksztatcenia. Umozliwiaja bowiem zréwnowazenie, uspOjnienie 1 transfer
struktur poznawczych. Ich konstrukcja oparta jest na zasadzie ambiwalencji zréwnowa-
zonej i zasadzie spdjnosci>. Tego typu zadania maja zintegrowana strukture i stuza

¥ M. Cackowska. Zadania tekstowe w nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1992; K. Denek,
J. Gnitecki, Wyznaczniki i uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia w szkole wyzszej, Warszawa 1983.

¥ J. Kozielecki, Rozwigzywanie problemow, Warszawa 1969.

°V'J. Kujawinski, Rola problemdéw otwartych w poczqtkowym nauczaniu matematyki, Poznan 1983.

>l 7. Pietrasinski, Atakowanie probleméw, Warszawa 1988.

°2 J. Gnitecki, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztalcenia, ., Torunskie Studia Dydaktycz-
ne” 1994, nr 3(6).

33 J. Gnitecki, Zasada ambiwalencji zréwnowazonej i zasada spéjnosci w filozofii nauce i edukacyi,
[w:] VI Polski Zjazd Filozoficzny, Torun 1995; tegoz: Zarys pedagogiki ogolnej, Poznan 1994.
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rozpoznawaniu, rozumieniu, akceptowaniu i respektowaniu wartosci w procesie eduka-
cji>®.

Tak duze znaczenie zadan szkolnych sprawia, iz proces ksztalcenia tez jest trakto-
wany zadaniowo. Moze on by¢ pojmowany dwojako:

1) jako proces przygotowania, projektowania i rozwiazywania zadan oraz spemia-
nia przez ucznia wymagan empirycznych i(lub) programowych (jest to ujecie zgodne z
etapami zorganizowanego dziatania)®.

2) jako proces zadaniowy, ktéry umozliwia rozpoznawanie, rozumienie, akcepto-
wanie i respektowanie wartosci (samoistnych i niesamoistnych) nadajacych sens ludz-
kiemu zyciu (w tym ujeciu chodzi o rozpatrzenie zadan ze wzgledu na state zmienne i
wartosci)*.

Wylania si¢ pytanie czy mozliwa jest klasyfikacja zadan szkolnych ze wzgledu na
state i zmienne wartosci, do ktérych cztowiek dazy. Wydaje sig, iz taka klasyfikacja jest
mozliwa. Czym wigc charakteryzuja si¢ zadania szkolne rozpatrywane z punktu widze-
nia stalych i zmiennych wartosci?

Zadania o stalych i zmiennych wartosciach

Zadanie o zmiennych wartosciach posiada struktur¢ ztozong z operatorow czast-
kowych generowanych przez zmienng sytuacje potrzeboregukcyjna cztowieka. Operato-
ry czastkowe zadania, jako twory potrzeboredukcyjne, wyznaczaja tu zmienng formg i
tres¢ aktywnosci cztowieka®’.

Z kolei zadanie o stato-zmiennych wartosciach posiada struktur¢ ztozona z opera-
toréw zespolonych, w ktorych to poszczegdlne operatory czastkowe zostaly zréwnowa-
zone i uspSjnione w kolejnych sytuacjach edukacyjnych®®. Wyznaczaja one zréwnowa-
zong i asymetrycznie uspdjniona tres¢ i forme aktywnosci cztowieka. Owe asymetryczne
uspdjnienie tresci i formy aktywno$ci umozliwia tworzenie zréznowazonych i uspéjnio-
nych struktur poznawczych oraz ich transfer w kierunku makro (z nadwyzka sensu) i
mikro (z redukcja sensu)’.

Natomiast zadanie o statych wartosciach posiada strukturg ztozona z operatorow
zespolonych, w ktorych poszczegdlne operatory czastkowe zostaly w sposob statyczny i
dynamiczny zrownowazone i uspdjnione we wszystkich mozliwych sytuacjach eduka-

3% W. Pasterniak, Wprowadzenie do dydaktyki wartosci, Goleniéw 1993.

%5 J. Gnitecki, Pomiar efektywnosci procesu ksztalcenia, Warszawa 1989.

36 J. Gnitecki, W. Pasterniak, Wychowanie jako poszukiwanie wartosci, Gorzow Wikp. 1994, tychze:
O filozofii edukacji. Wstep do pedagogiki wartosci, Gorzéw Wikp. 1993.

5TT, Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa 1984, s. 131; K. Obuchowski, Psychologia dqzen ludz-
kich, Warszawa 1982, s. 78; Z. M. Zimny, Ksztalcenie szkolne, Czgstochowa 1988 i in.

58 J. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,Dydaktyka Literatury” 1996,
nr XVL

% Ibidem, s. 17.
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cyjnych. Wyznaczaja one stalg a zarazem dynamiczng 1 asymetrycznie uspojniong forme
1 tres¢ aktywnosci cziowieka. Owe statyczno-dynamiczne a zarazem asymetryczne
uspdjnienie struktur poznawczych umozliwia ich transfer we wszystkich mozliwych
kierunkach rzutowania®.

Jaki jest wplyw stalych, zmiennych i stalo-zmiennych warto$ci zadania szkolnego
na Swiadomos$¢ cztowieka? Stale, zmienne 1 stato-zmienne wartosci zadania szkolnego
to przede wszystkim zréznicowane stany naszej swiadomosci uzyskane dzigki zastoso-
waniu odpowiedniego typu operatora zadaniowego.

Zmienne wartosci zadania szkolnego to zmienne stany swiadomosci bgdace pro-
duktem zastosowania zmiennych 1 wzajemnie niezrdwnowazonych operatorow czastko-
wych. Zmienna sytuacja potrzeboredukcyjna generuje tu zmienny typ operatorow czast-
kowych. Zmienna sytuacja potrzeboredukcyjna generuje tu zmienny typ operatora czast-
kowego 1 strukture zadania. Ta z kole1 prowadzi do dezintegracji 1 braku zrownowazenia
struktur poznawczych. Odbija si¢ to w sposob zasadniczy na funkcjonowaniu $wiado-
mosci czlowieka. Swiadomos¢ ksztaltowania jest tu przez program zmiennej mysli. Przy
braku zrownowazenia struktur poznawczych nast¢puje dezintegracja programu mysli 1
swiadomosci cztowieka®'.

State wartosci zadania szkolnego to state stany Swiadomosci bedace wynikiem za-
stosowania zespolonych operatorow, w ktorych poszczegolne operatory czastkowe zo-
staly w sposdb statyczny (stacjonarny) 1 dynamiczny uspdjnione wedtug asymetrycznej
logiki uspdjnienia liniowego (1, 4, 16, 64, ...) wielopoziomowego (1, 10, 100, ...) 1 hie-
rarchicznego (1, 28, 784, ...) 1 in. Ksztaltowana w tych zadaniach swiadomos¢ zacho-
wuje wartosci state bez wzgledu na kierunek asymetrycznego uSpéjnieniaﬁz.

Stato-zmienne wartosci zadania szkolnego to statlo-zmienne stany Swiadomosci
bedace rezultatem zastosowania zespolonych operatorow, w ktorych poszczegdlne ope-
ratory czastkowe zostaty w kolejnych sytuacjach edukacyjnych zréwnowazone 1 uspgj-
nione w sposOb dynamiczny 1 zarazem statyczny (stacjonarny)™.

Z powyzszego wynika bardzo duza rola zespolonych operatoréw zadaniowych tzn.
takich, ktére zostaly w sposob statyczny i1 dynamiczny zréwnowazone 1 uspdjnione.
Ewolucje zadan szkolnych mozna sledzi¢ wychodzac: od zadan o zmiennych warto-
$ciach, ktorych struktur¢ wyznaczaja operatory czastkowe generowane przez zmienng
sytuacje potrzeboredukcyjng cztowieka, poprzez zadania o stalo-zmiennych wartosciach
1 strukturze wyznaczonej przez operatory zespolone — wytworzone z takich operatorow
czastkowych, ktére zostaly uprzednio zrownowazone 1 uspdjnione w kolejnych sytu-

°0 J. Gnitecki, Edukacja czlowieka w perspektywie wertykalnej w Swietle uniwersalnych praw, ,Dy-
daktyka Literatury” 1995, nr XV, tegoz, Zarys pedagogiki ogolnej, Poznan 1994.

°l'J. Gnitecki, Istota i sposob istnienia swiadomosci w Swietle uniwersalnych praw kosmosu, [w:]
O naturze swiadomosci, red. A. Szyszko-Bohusz, Krakow 1995.

°* Ibidem, s. 18.

° Ibidem, s. 25.
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acjach edukacyjnych, do zadan o stalych wartosciach, ktérych struktur¢ wyznaczaja
operatory zespolone utworzone z takich operatoréw czastkowych, ktore zostaty w spo-
sOb statyczny 1 dynamiczny zréwnowazone we wszystkich mozliwych sytuacjach w
przestrzeni edukacyjne;j.

Wspotczesnie coraz wigksze znaczenie posiadajg operatory zespolone zintegrowa-
nych zadan szkolnych. Jes$li zasadniczg funkcja zintegrowanych zadan szkolnych jest
zrOwnowazenie 1 uspojnienie struktur poznawczych, to wymaga to zastosowania zespo-
lonych operatorow, konstruowanych zgodnie z zasada ambiwalenc)i zrGwnowazonej 1
zasada spojnosci’’. Warto zauwazy¢, iz zasady te znajduja si¢ u podstaw pierwotnej i
wtornej struktury bytowe) cztowieka 1 w zwigzku z tym wyznaczajgq struktur¢ poznaw-
cza, emocjonalng 1 sprawczgq uczniéw. Dlatego niezwykle wazne jest przesledzenie
struktury zintegrowanego zadania szkolnego oraz dokonanie analizy operatora zespolo-
nego, stanowiacego aktywny element tego zadania. W obecnym przetomie formacyj-
nym, szczegodlng rolg peinig zintegrowane zadania szkolne oparte na zespolonych ope-
ratorach. Zrozumienie ich istoty, sensu 1 znaczenia mozliwe jest w warunkach odwotania
si¢ do licznych przyktadow z réznych przedmiotow 1 dziedzin wiedzy szkolne;.

Analiza operatorow zintegrowanego zadania szkolnego

[stnieja podstawy do przypuszczenia, 1z typ zastosowanego operatora wywiera
znaczacy wplyw na rozwdj struktur poznawczych, emocjonalnych 1 sprawczych uczniow
oraz ich stan $§wiadomosci, czyli zdawanie sobie sprawy z tego co jest, co si¢ staje 1 co
sie stanie (ma by¢)”. W zwiazku z tym wazna wydaje si¢ analiza operatoréw zespolo-
nych wchodzacych w sklad zintegrowanego zadania szkolnego®.

W zaleznosci od zastosowanego operatora typu pytanie lub polecenie®’ rézne
mozna wywola¢ zmiany w §wiadomosci ucznia w sytuacji zadaniowej. Dlatego tak waz-
ne jest wydzielenie r6znych typow operatorow zadania szkolnego. Wieloletnie badania
autora pozwolily na wydzielenie trzech typéw operatoréw zintegrowanego zadania
szkolnego®. Z trescia i forma aktywnos$ci zwigzany jest pewien zakres czynnosci po-
znawczych 1 dziatan praktycznych uczniow.

Zespolony operator, taczac w sobie w sposob zréwnowazony, operacje formalne z
postformalnymi, material zamknigty z otwartym oraz sposob algorytmiczny z heury-

% J. Gnitecki, Zasada ambiwalencji zréwnowazonej i zasada spéjnosci w filozofii, nauce i edukacyi,
[w:] VI Polski Zjazd Filozoficzny, Torun 1995.

55 7Zob. J. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Goéra 1995; te-
00z Elementy metodologii badan w pedagogice hermeneutycznej, Zielona Gora 1995; tegoz: Zarys pedago-
giki ogolnej, Poznan 1994,

% J. Gnitecki, Metodologiczne problemy..., op. cit.

T'W. Kojs, Pytania i polecenia w ksztaltowaniu systematycznym. Analiza operatoréw, Krakow 1994.

% J. Gnitecki, Zarys metodologii badan w pedagogice empirycznej, Zielona Gora 1993, s. 67-68; te-
00z, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztatcenia, ,,Torunskie Studia Dydaktyczne™ 1994, nr 3(6).
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stycznym, umozliwia zrdwnowazenie i uspdjnienie struktur poznawczych. Analiza ze-
spolonych operatorow pozwolita na wyr6znienie o$miu zintegrowanych zadan szkol-
nych.

A oto kolejne operatory zespolone 1 wyrdznione typy zintegrowanych zadan

szkolnych:
(1) operator postformalny — operator otwartego materialu nauczania — operator

heurystycznych sposobow wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego pro-
wadzi do zadan (Z) otwartych (o), otwartych (o), otwartych (o) o symbolu Z;

(2) operator postformalny — operator otwartego materiatu nauczania — operator
algorytmicznych sposobow wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego pro-
wadzi do zadan (Z) otwartych (o), otwartych (0) 1 zamknietych (z) o symbolu ogélnym: Z,;

(3) operator postformalny — operator zamknigtego materialu nauczania — ope-
rator heurystycznych sposoboOw wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego
prowadzi do zadan (Z) otwartych (o), zamknigtych (z) 1 otwarych (0) o ogélnym sym-
bolu Z,;

(4) operator postformalny — operator zamkni¢tego materiatu nauczania — ope-
rator algorytmicznych sposobow wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego
prowadzi do zadan (Z) otwartych (0), zamknietych (z), zamknietych (z) o ogélnym sym-
bolu Z,,,;

(5) operator formalny — operator otwartego materialu nauczania — operator heu-
rystycznych sposobow wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego prowadzi
do zadan (Z) zamknigtych (z), otwartych (o), otwartych (o) o ogélnym symbolu Z,,;

(6) operator formalny — operator otwartego materiatlu nauczania — operator algo-
rytmicznych sposobéw wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego prowadzi
do zadan (Z) zamknigtych (z), otwartych (0), zamknietych (z) o ogélnym symbolu Z,,;

(7) operator fotmalny — operator zamkni¢tego materialu nauczania — operator
heurystycznych sposobéw wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego pro-
wadzi do zadan (Z) zamknigtych (z), zamknigtych (z), otwartych (0) o ogélnym symbolu
Ly20;

(8) operator formalny — operator zamknig¢tego materiatlu nauczania — operator
algorytmicznych sposobéw wykonywania operacji. Ten typ operatora zespolonego pro-
wadzi do zadan (Z) zamknigtych (z), zamknigtych (z), zamknigtych (z) o ogdlnym sym-
bolu Z,,,.

Po przeanalizowaniu zespolonych operatorow, tworzacych aktywny skfadnik zin-
tegrowanego zadania szkolnego, przejde do przyktadow tego typu zadan. Uczyni¢ to w
kolejnym podrozdziale.

Struktura zintegrowanego zadania szkolnego

Jaka jest struktura zintegrowanego zadania szkolnego? Co tworzy jego konstrukcje
no$ng i wyznacza tre$¢ i form¢ aktywnosci? Na strukturg zintegrowanego zadania szkol-
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nego skfadaja si¢ trzy zespolone operatory czastkowe: 1) operator typu operacji, 2)
operator rodzaju materialu nauczania, na ktérym wykonywane sa operacje, 3) operator
sposobu wykonywanej operacji na materiale nauczania®. Przypisujac kazdemu z ope-
ratorOw dwie wartoscl mozna wyrdzni¢ osiem typow zintegrowanych zadan szkolnych.
Stanowig je kolejno:

1) zadania otwarte-otwarte-otwarte (Z,,,), ktore opieraja si¢ na operacjach twor-
czych, materiale otwartym 1 sposobach heurystycznychl 2) zadania otwarte-otwarte-
zamkniete (Z,,,), odwotujace si¢ do operacji tworczych, materiatu otwartego 1 sposobow
algorytmicznych; 3) zadania otwarte-zamknigte-otwarte (Z,,,), ktére opieraja si¢ na
operacjach tworczych, materiale zamknigtym 1 sposobach heurystycznych; 4) zadania
zamknigte-otwarte-otwarte (Z,,,), odwolujace si¢ do operacji tworczych, materiatu
otwartego 1 sposoboéw heurystycznych; 5) zadania otwarte-zamknigte-zamknigte (Z,,,),
oparte na operacjach tworczych, materiale zamknietym 1 sposobach algorytmicznych; 6)
zadania zamknig¢te-otwarte-zamknigte (Z,,,), odwotuja si¢ one do operacji odtworczych,
materialu otwartego 1 sposobow algorytmicznych; 7) zadania zamknig¢te-zamknigte-
otwarte (Z,,,), ktore opierajg si¢ na operacjach odtworczych, materiale zamknigtym 1
sposobach heurystycznych, 8) zadania zamknigte-zamkniete-zamkniete (Z,,,) odwotuja-
ce si¢ do operacji odtworczych, materiatu zamknigtego 1 sposobow algorytmicznych.

Czym sa operacje tworcze 1 odtworcze, materiat otwarty 1 zamkni¢ty oraz sposob
heurystyczny 1 algorytmiczny, rozumiane jako operatory zespolone zintegrowanego
zadania szkolnego?

Operator operacji twoérczej (A;) to inacze] operator postformalny. Umozliwia on
wykonywanie pewnej liczby niepowtarzanych operacji na materiale nauczania.

Operator operacji odtworczej (A,) to inaczej operator formalny. Umozliwia on
wykonywanie pewnej liczby powtarzanych operacji na materiale nauczania.

Operator otwartego materialu nauczania (B;) to inaczej operator nie okreslajacy
skonczonej liczby elementéw tresci, na ktorej majg by¢ wykonywane operacje.

Operator zamknigtego materialu nauczania (B,) to inacze) operator okreslajacy
skonczong liczbe elementéw tresci, na ktoérej maja by¢ wykonywane operacje.

Operator heurystycznego sposobu wykonywania operacj1 (C,) to taki operator, w
ktorym ani liczba ani kolejnos$¢ ani tez z reguty wykonywania operacji nie sg okreslone.

Operator algorytmicznego sposobu wykonywania operacji (C,) to taki operator, w
ktorym liczba, kolejnos$¢ oraz reguty wykonywania operacji sg scisle okreslone.

Wyrédznione tu elementy zintegrowanego zadania szkolnego mozna przedstawi¢ w
sposOb graficzny oraz w postaci tzw. modelu badawczego. Na rysunku 1 1 2 przedsta-
wiono w sposéb graficzny zintegrowane zadania szkolne z tzw. nadwyzka 1 redukcja
sensu. Latwo zauwazy¢, iz wyprowadzi¢ z niego mozna 8 wyrdznionych typow zadan
szkolnych.

% J. Gnitecki, Zarys metodologii badan w pedagogice empirycznej, Zielona Géra 1993, s. 67-68; te-
002, Realizacja programu szkolnego w procesie ksztalcenia, ,,Torunskie Studia Dydaktyczne” 1994, nr 3(6).
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typ operacji (A,) typ operacji (A,)

sposOb wykonania operacji (C,)
sposéb wykonania operacji (C,)

P --

materiat (B,) materiat (B,)

Rys. 1. Graficzna ilustracja zintegrowanych zadan szkolnych z nadwyzka sensu

typ operacji (A,) typ operacji (A,)

N spos6b wykonania operacji (C,)
sposOb wykonania operacji (C,) N %

materiat (B,) material (B,)

Rys. 2. Graficzna ilustracja zintegrowanych zadan szkolnych z redukcjg sensu

Warto zastanowi¢ si¢, czym jest zintegrowane zadanie szkolne z nadwyzkg 1 re-
dukcja sensu. W jakim pozostaja one zwigzku z odmiennym funkcjonowaniem mozgu
meskiego i zenskiego’’.

' A. Mair, D. Jessel, Ple¢ mézgu, Warszawa 1993.
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Zintegrowane zadania szkolne z nadwyzkg i redukcjg sensu

Rozwazmy teraz strukturg i funkcje zintegrowanych zadan szkolnych z nadwyzka i
redukcja sensu’'. W sposob graficzny zostaly one zilustrowane na rys. 1 i 2. Natomiast
model projektowania tego typu zintegrowanych zadan szkolnych przedstawiony zostat w
tabeli 1 i 2. Czym sig charakteryzuja zintegrowane zadania szkolne z nadwyzka i reduk-
cja sensu? Zintegrowane zadania szkolne dostosowane do funkcji mézgu meskiego sa z
nadwyzka sensu’?, tzn. skutek jest wiekszy niz przyczyna ja powodujaca. W sytuacji
edukacyjnej wychodzi si¢ tu od zespolonego operatora zintegrowanego zadania szkol-
nego typu zamknigtego, ktéry wiacza funkcje lewej potkuli mozgowej i poprzez zespo-
lone operatory zintegrowanego zadania o typie coraz bardziej otwartym, ktére stopnio-
wo uruchamiajg funkcje prawej poétkuli mézgowej, dochodzi do zespolonych operato-
réow zintegrowanych zadan szkolnych o charakterze catkowicie otwartym, ktdre akty-
wuja przede wszystkim funkcje prawej potkuli mozgowej. Poprzez ten typ zintegrowa-
nych zadan szkolnych mozna stopniowo aktywowac funkcje lewej, a nastgpnie prawej
potkuli moézgowej i uzyskiwaé taki stan, na continuum o$miu typow zintegrowanych
zadan szkolnych z nadwyzka sensu, ktory umozliwia zrownowazenie, (poprzez limbicz-
ny ukfad komunikacyjny), funkcji lewej i prawej potkuli mézgowej. Prowadzi¢ to moze
do zréwnowazenia deskrypcyjno-predeskrypcyjnego obrazowania jezykowego
uczniéw”’. Na rys. 1 graficznie zilustrowano strukture zintegrowanych zadan szkolnych
z nadwyzka sensu. Aktywuja one, poprzez limbiczny uktad komunikacyjny, stopniowo
funkcje lewej, a nastgpnie prawej potkuli mozgowej i dostosowane sag do mézgu me-
skiego. W tabeli 1 dokonano zestawienia zespolonych operatoréw zintegrowanych za-
dan szkolnych z nadwyzka sensu. Warto tu podkresli¢ ambiwalentno$¢ trzech wyréznio-
nych typéw operatoréw zadaniowych (formalny i postformalny typ operacji, otwarty i
zamknigty rodzaj materialu nauczania oraz algorytmiczny heurystyczny sposob wyko-
nywania operacji na materiale nauczania) oraz koniecznos¢ ich zréwnowazenia i usp6j-
nienia na r6znych poziomach zmienno$ci. Prowadzi to do zréwnowazenia deskrypcyjno-
predeskrypcyjnego obrazowania jezykowego uczniéw w przestrzeni edukacyjnej’”.

Z kolei zintegrowane zadanie szkolne dostosowane do funkcji mézgu zenskiego
jest z redukcja sensu tzn. skutek jest mniejszy niz przyczyna ja powodujaca”. W sytu-
acji edukacyjnej wychodzi si¢ tu od operatora zespolonego zintegrowanego zadania

7' J. Gnitecki, Teoria zintegrowanych zadar szkolnych, Poznan 1996.

2 Jest to spowodowane wigksza aktywacja lewej potkuli mézgowej, z ktorej dopiero sygnaly przeka-
zywane sa (poprzez tzw. limbiczny uktad komunikacyjny) do prawej potkuli.

3 Dokladne okreslenie deskrypcyjnego, predeskrypcyjnego i symbolicznego obrazowania jezykowego
zostato przedstawione w osobnych opracowaniach.

7 J. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,Dydaktyka Literatury” 1996, nr
XVI; W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, Zielona Géra 1995.

75 Jest to spowodowane wicksza aktywacja prawej potkuli moézgowej, z ktorej dopiero sygnaly przeka-
zywane sg (poprzez tzw. limbiczny uktad komunikacyjny) do lewej potkuli.
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szkolnego typu catkowicie otwartego (prawa poéikula, predeskrypcyjne obrazowanie
jezykowe, projekcyjna funkcja mézgu) i poprzez zespolone operatory zintegrowanych
zadan szkolnych typu coraz bardziej zamknigtego (stopniowe wiaczanie, poprzez lim-
biczny uktad komunikacyjny, funkcji lewej potkuli mézgowej, deskrypcyjne obrazowa-
nie jezykowe, kontrolna funkcja mézgu), wreszcie dochodzi do zespolonych operator6w
zintegrowanych zadan szkolnych o charakterze catkowicie zamknigtym (catkowite wia-
czenie funkcji lewej potkuli mozgowej). Latwo zauwazy¢, iz poprzez ten typ zintegro-
wanych zadan szkolnych mozna stopniowo aktywowac¢ funkcje prawej a nastgpnie lewej
potkuli mozgowej i uzyskaé, na continuum o$miu typéw zintegrowanych zadan szkol-
nych z redukcja sensu, taki stan, ktory zapewnia zréwnowazenie (poprzez limbiczny
uktad komunikacyjny) funkcji prawej i lewej potkuli moézgowej. Prowadzi¢ to moze do
zréownowazenia predeskrypcyjno-deskrypcyjnego obrazowania jezykowego uczniow’®.

Tabela 1
Model projektowania zadan zintegrowanych (nadwyzka sensu — NS)
Czynnik A Czynnik B Czynnik C
operacje material metody

zaprojektuj przedmiot

dowolnie dobierajac materialy
(narze¢dzia)... By

...wymyslonym przez Ciebie sposobem C,

...zgodnie z podanym planem dzialania C,

(model)... A,

stosujac wszystkie podane
materialy (narz¢dzia)... B,

...wymyslonym przez Ciebie sposobem C;

...zgodnie z podanym planem dziatania C,

odwzoruj przedmiot

dowolnie dobierajac materiaty

...wymyslonym przez Ciebie sposobem C;

(model)... Az (narzgdzia)... B, ...zgodnie z podanym planem dziatania C,
stosujac wszystkie podane ...wymyslonym przez Ciebie sposobem C;
materialy (narzgdzia)... By ...zgodnie z podanym planem dzialania C;
Tabela 2
Model projektowania zadan zintegrowanych (redukcja sensu — RS)
Czynnik A Czynnik B Czynnik C
operacje material metody

z kilku projektow

z podanych materialow (na-
rzedzi) dobierajac... By

...wybranym z podanych sposobem C,

...zgodnie z podanym planem dzialania C,

wybierz ... A;

stosujac wszystkie podane
materialy (narz¢dzia).... Ba

...wybranym z podanych sposobem C;

...zgodnie z podanym planem dziatania C,

odwzoruj przedmiot

z podanych materialow (na-
rzedzi) dobierajac... By

...wybranym z podanych sposobem C;

...zgodnie z podanym planem dzialania C,

(model)... Az

stosujac wszystkie podane
materialy (narzedzia)... B

...wybranym z podanych sposobem C;

...zgodnie z podanym planem dziatania C»

Zrodlo: zestawienie wlasne

Na rys. 2 w sposéb graficzny zilustrowano strukture zintegrowanych zadan szkol-
nych z redukcja sensu. Dostosowane sa one do funkcjonowania moézgu zenskiego.
W tabeli 2 dokonano zestawienia zespolonych operatoréw zintegrowanych zadan szkol-

78 Ten typ obrazowania jezykowego zostal omowiony w osobnych opracowaniach.
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nych z redukcjg sensu. ROwniez w tym przypadku dostrzegamy ambiwalentnos¢ wyroz-
nionych typdw operatoréw zadaniowych i1 koniecznos¢ ich zrownowazenia w przestrzeni
edukacyjne] na réznych poziomach zmiennosci. Jak to zaznaczyliSmy prowadzi¢ to
moze do zrOwnowazenia 1 uspdjnienia predeskrypcyjno-deskrypcyjnego obrazowania
jezykowego ucznidw na roznych poziomach zmiennosci — co umozliwia ich rozwo

77
wzwyz''.

" Oczywiscie interesuje nas tu tzw. ,mozg pogodzony”, w ktorym nastgpuje obustronna synchroniza-
cja funkcji lewej i1 prawej potkuli mézgowej. Wymaga to stosowania roOwnoczesnie zintegrowanych zadan

szkolnych z nadwyzka i1 redukcjg sensu.



