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Wychowanie powinno - tak w muzycznej, jak i w dzie-
dzinie zycia emocjonalnego zajg¢ si¢ rytmami bytu
ludzkiego, harmonizowal funkcje cielesne z funkcja-
mi myslowymi.

Emil Jaques-Dalcroze






Wstep

Swiat bez sztuki naraza sig na to, ze bedzie
Swiatem zamknigtym na mitos¢.

Jan Pawel II

Zwigzki muzyki z matematyka siegaja swa historiag do zamierzchlej starozytnosci.
W réznych okresach historycznych wystgpowaly ze zmiennym nasileniem: od uzna-
nia muzyki za wiedze lub nauke matematyczna, przez matematyczne ujmowanie za-
gadnient muzycznych, do formalnego stosowania metod matematycznych w proce-
sie komponowania, analizy utworéw muzycznych i badan muzykologicznych. Ma-
tematyka w starozytnej Grecji byla $cisle powiazana z zagadnieniami muzycznymi.
W ramach septem artes liberales (siedem sztuk wyzwolonych) muzyka zostala zaliczo-
na do quadrivium (czterech) dyscyplin matematycznych, obok arytmetyki, geometrii
i astronomii. W ciggu wiekéw liczne problemy muzyczne ujmowane byty w sposob
matematyczny: liczbowe ujecie dZzwiekdw i interwaldw, matematyczne zasady podzia-
tu i klasyfikacji interwalow, liczba jako ontologiczna podstawa muzyki.

Sztuke od nauki dzieli wielki dystans. Matematyka oparta jest na racjonalizmie,
myséleniu abstrakcyjnym, ustalonej hierarchii, muzyka za$ w wielkim stopniu odno-
si sie do sensualizmu, estetycznych kryteriow zmystowych. Jednakze dzwigk, ktéry
stanowi podstawe muzyki, posiada parametry fizyczne dajace si¢ przedstawi¢ mate-
matycznie. Dzwigki i relacje miedzy nimi mozna takze ujmowac liczbowo. Chociaz
psychologowie podkreslajg wyjatkowo$¢ problematyki dotyczacej rozwijania zdolno-
$ci intelektualnych dzieci w edukacji prymarnej’, to jednak - jak pokazuja najnow-
sze badania - szkota nadal nie wykorzystuje w pelni i nie stymuluje optymalnie moz-
liwosci rozwojowych dzieci. Zintegrowane podejscie do procesu nauczania wzmaga
wielozmystowa percepcje, a wlasciwie podane tresci artystyczne stwarzajg szanse na
zainteresowanie sztuka kazdego dziecka. Dzieki temu w $wiadomosci dziecka zosta-

1 T. Poznanska, O ksztaltowaniu poje¢ w klasach nizszych, Warszawa 1976, s. 55.
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je wzmocniona umiejetno$¢ tworzenia nowych, catosciowych poje¢>. Miejsce muzy-
ki w zintegrowanym nauczaniu poczatkowym jest ogromnie istotne. Jako przedmiot
moze by¢ czynnikiem zaréwno integrujacym, jak i integrowanym. Chtonny umyst
dziecka w wieku wezesnoszkolnym wykazuje tendencje do szybszego poznawania fak-
tow i zjawisk wystepujacych w otaczajacym $wiecie. Nauczycielowi przypada w tym
zakresie wielka rola w podtrzymywaniu i rozwijaniu pasji poznawczej dziecka, budze-
niu zaciekawienia i zainteresowania naukg, ksztalceniu odpowiednich potrzeb ucze-
nia si¢. Funkcje muzyki w zintegrowanym systemie nauczania i wychowania mozna
rozpatrywa¢ w dwoch aspektach. Pierwszy dotyczy roznych sfer rozwoju psychicz-
nego dzieci i wigze si¢ zapewnieniem warunkéw harmonijnego rozwoju umystowe-
go, spolecznego, emocjonalnego, fizycznego i zdrowotnego, z jednoczesnym stworze-
niem dla nich mozliwosci rekreacji. Drugi aspekt ma charakter dydaktyczny, ukazuje,
w jakich plaszczyznach i w jakich formach mozna Iaczy¢ tresci przedmiotu muzy-
ka z tre§ciami innych przedmiotéw ujetych w programie nauczania klas mtodszych.
Istotny jest wplyw muzyki i réznych z nig kontaktéw na sfere poznawcza dziecka. Mu-
zyka daje okazje do poczynienia réznorodnych spostrzezen odno$nie zjawisk aku-
stycznych, do ¢wiczen pamieci, do opanowania réznorodnych poje¢, do intensyfika-
cji u dzieci operacji myslowych. Mozliwosci integracji sa wigc nieograniczone i zaleza
od zrozumienia istotnego sensu poszczegdlnych przedmiotéw oraz od inwencji me-
todycznej nauczyciela’.

Cala nasza wiedza bazuje na pojeciach. Maja one réznorodny charakter w zalez-
nosci od tego, jakie dziedziny rzeczywistosci odzwierciedlajg. Czerpane sg przede
wszystkim z wiedzy przedmiotowej, spotecznie przekazywanej, a czesciowo z czyn-
nosci poznawczych, materiatu percepcyjnego i myslowego przetwarzania informacji.
Pojecia wyrazone sg przewaznie przez spolecznie ustalone wyrazenia jezykowe, za$
kazda gama zwigzkow réznych dziedzin rzeczywisto$ci posiada swoj okreslony sys-
tem poje¢. Wiaza si¢ one ze sobg w kazdym systemie, dzieki czemu przyswojenie jed-
nego, ulatwia prace nad przyswojeniem pozostatych.

Istnieje wiele roznych typow pojec i réznych sposobow ich nabywania. Pojecia be-
dace skladnikami wiedzy podmiotu zostajg przyswajane przewaznie w postaci mniej
lub bardziej gotowej, w szeroko rozumianym procesie ksztalcenia. Sg zawsze mniej
lub bardziej abstrakcyjne, jako Ze odnoszg si¢ do klas przedmiotdw, cech czy relacji,
istnieja takze pojecia jednostkowe. Wigkszos¢ z nich zostaje przyswojona poprzez po-
wtarzanie, poprawianie i utrwalanie skojarzen stéw ze znaczeniami. Od lat siedem-
dziesigtych XX w. rozwinely si¢ badania empiryczne zainspirowane nowymi pomy-
stami teoretycznymi, dzieki czemu uséwiadomiono sobie, ze pojecia nie sg jednorodne

2 Podaje¢ za: Z. Semadeni, Lgczenie nauczania matematyki z nauczaniem innych przedmiotow,
»Nurt. Studium Nauczania Poczatkowego” 1977/1978, nr 17, s. 5.

3 D. Prandecka, Korelacje muzyki z innymi przedmiotami nauczania w klasach I-I1I, ,Wychowa-
nie Muzyczne w Szkole” 1985, nr 4, s. 226-232.
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i podlegaja réznego typu wzajemnym powigzaniom. Zaproponowano nowe modele
poje¢, takie jak: pojecia operacyjne, pojecia jako teorie naiwne, schematy poznawcze,
prototypowe, egzemplarzowe, relacyjne*.

Problematyka poje¢ jest powiazana z procesami poznawczymi: percepcja, pamie-
cig semantyczng (znaczeniowa), mysleniem. Pozwala zrozumie¢ réznice w pogladach
ludzi w kontekscie przyswojonych wczesniej pojec®. Z. Chlewinski stwierdzit, ze poje-
cia sg elementem organizujacym ludzka percepcje §wiata natury i §wiata spolecznego,
a ponadto dajg poznanie dotyczace natury poje¢ i ich wzajemnych powigzan oraz po-
zwalaja z innej perspektywy spojrze¢ na poznawang rzeczywisto$¢ i wzgledno$¢ tego,
co poznajemy®’.

Pojecia tworza w pamieci ztozong sie¢ powigzan, hierarchicznie zorganizowany
system. Dzigki temu czlowiek potrafi mysle¢ tworczo, tworzy nowe pojecia, wyraza
sady. Rozwoj nauki polega miedzy innymi na odkrywaniu i tworzeniu nowych poje¢,
jako narzedzi badawczych’.

Gléwnym celem tego opracowania jest pokazanie mozliwosci ksztaltowania poje¢
matematycznych na lekcjach muzyki w nauczaniu wezesnoszkolnym.

Proces ksztaltowania poje¢ u dziecka znajduje sie w centrum zainteresowania dy-
daktyki matematyki. Wspoélczesna dydaktyka, ktdrej teoretyczne podstawy sa juz sze-
roko rozbudowane, koncentruje si¢ coraz czesciej na tworzeniu konkretnych propo-
zycji nauczania i badaniu ich skutecznosci.

Kilka lat temu autorka niniejszej pracy podjeta badania nad mozliwosciami ksztat-
towania poje¢ matematycznych na lekcjach muzyki. Badania te mieszcza sie w nurcie
poszukiwan wspolnych tresci muzyki i matematyki, taczenia ich w ksztalceniu zinte-
growanym. Autorka starala si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, czy i w jakim stopniu ksztat-
towanie poje¢ matematycznych poprzez muzyke poprawia efektywno$¢ nauczania
matematyki, czy wplywa na lepsze rozumienie przez uczniéw tych pojec.

Analiza zebranych danych uzasadnifa niektére zagadnienia teoretyczne. Mate-
rial empiryczny pracy zebrano dzieki pomocy nauczycieli i rodzicéw badanych dzie-
ci. Opracowano jednocze$nie praktyczne propozycje ksztaltowania wybranych poje¢
matematycznych na lekcjach muzyki. Jest to gotowy zestaw do bezposredniego wyko-
rzystania na lekcji, ktory moze stuzy¢ nauczycielowi jako skuteczny srodek rozwijania
ucznia. Ten metodyczny material zostal opublikowany w kilku artykutach®.

4 Z. Chlewinski, Umyst, dynamiczna organizacja pojec, Warszawa 1999, s. 10-13.

5 Idem, Dynamiczna organizacja poje¢, Warszawa 1999, s. 13.

6 Ibidem.

7 Ibidem, s. 11-13.

8 Por. A. Luczak, Ksztattowanie poje¢ matematycznych na lekcjach muzyki w zintegrowanej edu-
kacji wezesnoszkolnej, [w:] Edukacja dziecka. Badania i praktyka pedagogiczna, red. W. Segiet, B. Wa-
lak, A. Lis-Zaldivar, Gorzéw Wielkopolski 2015; eadem, Supporting role of music therapy in developing
selected mathematical concepts within range of practical knowledge and skills, [w:] Art in Education
and Therapy, red. M. Furmankowska, Wroctaw 2014; eadem, Wspomagajgca rola dziatar muzycz-
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Zaprezentowang powyzej relacje miedzy muzyka i matematyka doé¢ rzadko moz-
na zaobserwowac¢ w praktyce, stad pomyst prezentowany w tej ksiagzce, by polaczy¢ te
dwie dziedziny w ramach oddzialywan edukacyjnych w zintegrowanej edukacji wcze-
snoszkolnej i sprawdzi¢, jakie sg efekty tego oddzialywania. Niniejsza publikacja jest
polaczeniem refleksji o charakterze teoretycznym z opisem realizacji i wynikow eks-
perymentu pedagogicznego®.

Material zebrany w ksigzce podzielono na dwie czesci. W pierwszej ujeto wazniej-
sze zagadnienia i koncepcje dotyczace ksztaltowania poje¢ w procesie edukacji dzie-
ci. Natomiast w drugiej czg$ci opisano proces organizacji i realizacji badan oraz za-
prezentowano material empiryczny. Ksigzka sklada sie z pieciu rozdziatéw, bibliogra-
fii i aneksow.

Pierwszy rozdzial poswiecony jest zagadnieniom zwigzanym z pojeciowym roz-
wojem dziecka. Zarysowano tu kwestie dotyczace tworzenia i klasyfikacji poje¢, za-
prezentowano etapy ksztaltowania pojec i ich funkcje w nauczaniu.

W kolejnym, drugim rozdziale przedstawiono specyfike ksztaltowania poje¢ mu-
zycznych ze szczegdlnym uwzglednieniem rozwojowych i edukacyjnych mozliwosci
dziecka. Podkreslono takze znaczenie §rodowiska, w ktérym odbywa si¢ proces so-
cjalizacji.

W trzecim rozdziale skupiono si¢ na mozliwosciach i trudnosciach tkwigcych
w procesie ksztaltowania poje¢ matematycznych. Dokonano przegladu najwazniej-
szych kwestii dotyczacych psychologicznych uwarunkowan proceséw myslenia, nie-
zbednych do rozwijania poje¢ matematycznych. Ponadto oméwiono psychodydak-
tyczne zagadnienia zwigzane z ksztalceniem matematycznym dzieci. Kolejne rozdzia-
ty naleza do czgsci empirycznej, dlatego w tym rozdziale przedstawiono metodologie
badan oraz rezultaty oddzialywan pedagogicznych w zintegrowanej edukacji wcze-

nych w ksztattowaniu wybranych poje¢ matematycznych z zakresu zbioréw i ich klasyfikacji w zinte-
growanej edukacji wczesnoszkolnej, [w:] Wokot teoretycznych podstaw ksztalcenia muzycznego, red.
A. Michalski, Gdansk 2014; eadem, Wspomagajgca rola form muzycznych w ksztattowaniu wybra-
nych poje¢ matematycznych z zakresu dzialan arytmetycznych w zintegrowanej edukacji wezesnosz-
kolnej, [w:] Szkota XXI wieku - szkolg edukacji estetycznej: projekt nadziei, red. M. Zalewska-Pawlak,
A. Pikala, £6dz 2011; eadem, Wspomagajgca rola dziatann muzycznych w ksztaltowaniu wybranych
poje¢ matematycznych dotyczgcych prostych figur geometrycznych w zintegrowanej edukacji wcze-
snoszkolnej, [w:] Muzyka - edukacja - terapia: przekraczanie barier, red. J. Fyk, A. Luczak, Zielona
Gora 2010; eadem, Nauczanie muzyki a ksztattowanie poje¢ matematycznych w edukacji wezesnosz-
kolnej, [w:] Innowacje pedagogiczne w edukacji muzycznej dzieci i mlodziezy, red. L. Katarynczuk-
-Mania, Zielona Géra 2000; eadem, Miedzy muzykg a matematykg. Wybrane zagadnienia z muzycz-
nej edukacji wezesnoszkolnej, [w:] Tresci, formy i metody przedmiotu ,muzyka” w Swietle reformy po-
wszechnej edukaciji: materialy z ogélnopolskiej konferencji naukowej, red. V. Przerembska, £6dz 2000.

9 Niniejsza ksigzka w znacznym stopniu opiera si¢ na pracy doktorskiej autorki pt. Rola eduka-
cji muzycznej w ksztaltowaniu poje¢ matematycznych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Rozprawa
zostata napisana pod kierunkiem prof. zw. dra hab. Eugeniusza Rogalskiego i obroniona w Akade-
mii Bydgoskiej (obecnie Uniwersytet Kazimierza Wielkiego).
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snoszkolnej. W rozdziale czwartym zawarto opis metodologii badan. W tym miejscu
uzasadniono wybdr metody badawczej zastosowanej w procesie empirycznym, a tak-
ze dobor proby badawczej, sposob realizacji badania i warunki jego przeprowadzenia.

W zwigzku z mozliwoscig holistycznego ujmowania tresci w edukacji prymarne;j
pojawila si¢ szansa na zbadanie efektywnosci tego podejscia, ktore polegalo na reali-
zacji zajec z przedmiotdw, wezesniej niezwykle rzadko taczonych. Tak jest w przypad-
ku nauczania matematyki i muzyki, w zwigzku z tym oddziatywanie pedagogiczne
miedzy tymi przedmiotami i badania tego dotyczace s3 pod wieloma wzgledami no-
watorskie. W ramach eksperymentu oddziatywano na dzieci poprzez modelowe na-
uczanie muzyki, w ktérym ksztaltowano pojecia matematyczne z zakresu: figur geo-
metrycznych, zbioréw i ich klasyfikacji, dziatan arytmetycznych. Wplywano takze na
rozwdj (zakres) wiadomosci i umiejetnosci praktycznych dzieci.

Ostatni piaty rozdzial ksigzki zawiera opis modelowego oddzialywania za pomoca
muzykinaksztaltowanie poje¢ matematycznych. W tym rozdziale zaprezentowano tak-
ze wyniki eksperymentu pedagogicznego, zrealizowanego w klasie drugiej w ramach
edukacji zintegrowanej. W celu weryfikacji wiedzy matematycznej uczniéw zastoso-
wano sprawdziany wiadomosci (zrealizowane przed i po realizacji zaje¢ modelowych).

Powstanie tej ksigzki byto mozliwe dzieki zaangazowaniu i zyczliwo$ci wielu oséb.
Szczegolne podzigkowania pragne skierowac do Pani Profesor PhDr. Evy Szoradovej
CSc., za konsekwentne wspieranie mnie we wszelkich dziataniach naukowych.

Pani Profesor mgr art. Irenie Mednanskiej, PhD. bardzo dzigkuje za cenne uwa-
gi 1 wskazowki oraz trud wlozony w ocene ksiazki. Dziekuje najserdeczniej dr Doro-
cie Bazun za tlumaczenia literatury anglojezycznej, wsparcie emocjonalne, a takze
kompetentny i odpowiedzialny udzial w przygotowaniu ksigzki. Odrebne podzigko-
wania sktadam Dyrekeji Szkoty Podstawowej Nr 18 w Zielonej Gérze, za mozliwo$é
przeprowadzenia badan i owocng wspolprace. Wszystkich Przyjaciol, ktorzy okazali
mi pomoc i wsparcie, a w szczegolnosci mgr Bogustawe Glowacka, prosze o przyje-
cie wyrazdéw wdzigcznoéci. Ponad wszystko dzigkuje Mezowi i Dzieciom - im dedy-
kuje te ksigzke.
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Przeglad koncepcji teoretycznych
dotyczacych ksztattowania pojec
u dziecka






ROZDZIAL 1

Rozwoj pojeciowy dziecka

Wyobraznia bez wiedzy moze stworzyc rze-
czy pigkne. Wiedza bez wyobrazni najwy-
zej doskonale.

Albert Einstein

1. Teoretyczne podstawy klasyfikacji pojec

Korzenie nauki sq gorzkie, ale stodkie sq
jej owoce.
Katon

Podstawowym procesem w tworzeniu si¢ pojec jest proces klasyfikacji. Zdolnos¢ do
szeregowania i klasyfikacji konkretnych przedmiotéw oraz ich wyobrazen stanowi
o stadium operacji konkretnych u dziecka. Wszelka klasyfikacja wymaga rozpatrywa-
nia réznych przedmiotéw pod katem jakiejs jednej cechy wyodrebnionej wérdd innych
cech i rozumienia stosunku miedzy zakresami klas, co zaktada zdolnos$¢ do wykony-
wania prostych operacji odwracalnych. W tym stadium dzieci sg zdolne do wigzania
dwoch przeciwstawnych proceséw: antycypacji' i retroakejiz. Owa zdolno$¢ do rozu-
mienia relacji miedzy zakresami klas stanowi najbardziej istotny wskaznik rozwoju’.

1 Antycypacja — umozliwia dobor wlasciwego kryterium klasyfikacji (przewidywanie tresci kla-
sy nadrzednej).

2 Retroakcja — umozliwia kontrole zakresu.

3 A. Szeminska, Rozwdj procesu klasyfikacji, ,Studia Psychologiczne” 1966, t. 7, s. 7; eadem, Sta-
dia rozwoju psychicznego i ich znaczenie dla pedagogiki, ,Nowa Szkofa” 1957, nr 4, s. 392; T. Poznan-
ska, O ksztaltowaniu poje¢ w klasach nizszych, Warszawa 1976, s. 140-141.
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Tabela1. Stadia operacji konkretnych i operacji formalnych wedtug A. Szeminskiej

Klasyfikacja w stadium operacji konkretnych (7-12 lat) Klasyfikacja w stadium operacji formalnych (12-15 lat)

Operacje konkretne wprowadzajq okreslony porzadek, Wystepujace procesy klasyfikadjii szeregowania w tym stadium
ujmujac materiat spostrzezeniowy lub bezposrednio stanowig przeksztatcanie uprzednio dokonanych klasyfikacji.
wyobrazeniowy w klasy, wedtug ustalonych struk- S3 operacjami ,drugiego stopnia”. Wystepuje tu restruktura-
tur. Natomiast poziom porzadkowania* dowolnego lizacja, zaktadajaca nie tylko wyzszy poziom abstrakdji, lecz

materiatu zalezy przede wszystkim od cech specyficznych | przede wszystkim operowanie ztozonymi stosunkami zaréwno
schematdw strukturalnych, organizujacych caty materiat spostrzezonymi, jak i z gory koncypowanymi. Stad charak-
porzadkowy. terystyczne przekraczanie w tym stadium sytuadji zastanych

i przewidywanie relagji ,mozliwych” — hipotetycznych.

*A. Szeminska zamiast terminu , klasyfikacja” uzyta ,porzadkowanie”, poniewaz na nizszych poziomach nie wystepuje typowa klasyfikacja logiczna.

Trodto: A. Szemifiska, Rozwdj procesu klasyfikagji, ,Studia Psychologiczne” 1966, t. 7,5. 7.

Ze wzgledu na tryb postepowania mozna wyrozni¢ kilka typow charakteryzuja-
cych cechy rozwojowe:

TypI- pierwszy bodziec (przedmiot wyjety z worka lub jeden z elementéw zauwazony
w pierwszym momencie) pobudza dziecko do szukania czego$ mniej lub bardziej okre-
$lonego, bez wzgledu na reszte materiatu.

Typ II - dziecko rozpoczyna przeglad materialu do chwili, gdy spostrzega jakies
podobienstwa czy jaki$ zwigzek miedzy dwoma elementami; sklada je razem, nie zaj-
mujac sie nimi wiecej i przeglada dalej, az znowu zauwazy jakis zwigzek miedzy dwo-
ma elementami.

Typ III - dziecko sprawdza, czy nowy element, ktory zamierza dotozy¢ ,,pasuje”
do wszystkich poprzednio ztozonych, albo odrzuca dany element, albo zmienia kry-
terium doboru.

Typ IV - badany dokonuje przegladu duzej czesci materiatu, rozpoczyna skladanie
dopiero, gdy nasuwa mu si¢ projekt klasyfikacji, zaczyna wigza¢ elementy, dbajac, aby
miedzy skfadnikami klasy, lezacymi blisko siebie, istniaty bezposrednie powigzania.

Typ V - dziecko rozklada w sposob systematyczny caly material, podkreslajac swo-
im postepowaniem rdznice miedzy elementami, wysuwajac przy tym juz nie jeden, lecz
kilka projektow klasyfikacji i odkladajac decyzje az do zapoznania si¢ z calym mate-
rialem. Decyzja ostateczna podjeta bywa dopiero pod koniec przegladu, przy tym cze-
sto w toku czynnosci klasyfikacyjnych nastepuja jeszcze zmiany kryterium klasyfika-
cji. Poszczegolne klasy konstruowane sg kolejno.

Typ VI - po bardzo krotkiej chwili zastanowienia badany rozpoczyna klasyfika-
cje, rozkladajac material jednoczesnie na kilka klas. Tu mozna spotkaé dwie odmiany
jednoczesnego podziatu: uczestnik badania rozpoczyna od bardzo waskich klas pod
wzgledem zakresu, a nastepnie laczy je w bardziej ogdlne, lub przeciwnie, dokonuje
podziatu bardziej ogolnego, a w jego ramach wyodrebnia klasy wezsze.
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Zmiany, jakie dokonuja si¢ w zakresie trybu postepowania dokonujg si¢ zawsze
w tej samej kolejnosci, cho¢ w réznym rytmie. Natomiast typy trybu postepowania
zmieniajg sie wraz z wiekiem*.

Ze wzgledu na uktad i liczbe elementéw zlozonych razem mozna wyrédzni¢ kilka
typéw ukladu w grupach:

Typ I - pary elementéw czesto natozonych na siebie lub bardzo blisko zsunietych,
co w efekcie pozoruje jak gdyby jedna calos¢.

Typ II - krotsze lub dluzsze ciagi ztozone z par, w ktérych ogniwa sasiadujace sg
powigzane: a + b + ¢ + d.

Typ III - bardzo rézne uklady o réznych liczebnosciach elementéw, zawsze tak uto-
zonych, aby pokaza¢ wzajemne miedzy nimi powigzania poprzez blisko$¢ przestrzenna.

Typ IV - grupy o réznej liczebnosci, w ktorych uktad przestrzenny nie odgrywa
zadnej roli, przy duzej dbalosci o to, aby elementy najbardziej powigzane byly utozo-
ne kolejno po sobie. Przy tym wszystkie elementy umieszczano tak, by mozna byto
widzie¢, co lezy razem.

Typ V - skladanie w jedng paczke, najczesciej przez naktadanie poszczegolnych
elementdw, przy tym element lezacy na wierzchu traktowany jest jako reprezentant
calej grupy.

Zmiany, ktére dokonuja si¢ w ukladzie i liczebnosci grup zachodzg nieréwnomier-
nie’. Ze wzgledu na typ powigzan miedzy elementami mozna wyrdznic kilka sposo-
béw doboru i powigzan:

Typ I - subiektywne zwiazki s3 podporzadkowane osobistym schematom, utwo-
rzonym w dotychczasowym indywidualnym doswiadczeniu badanego. Powigzanie
réznych elementéw polega na:

— ich catkowitym utozsamieniu (,to jest takie samo”, ,to jest to samo”),

— maskowaniu réznic (,,nie wida¢, ze troche inne”),

— substytucji (najczesciej dotyczy to schematdw czynnosciowych lub sytuacyjnych,
do ktérych wlaczy¢ mozna jeden lub drugi element),

— postacie powiazan funkcjonalnych (w ktérych zwigzek polega na tym, ze jeden
element moze w jakis sposéb oddzialywa¢ na inny).

Typ II - dobieranie elementéw odbywa si¢ ze wzgledu na ich powigzania w rzeczy-
wisto$ci. Powigzania te moga by¢:

— funkcjonalne,
— przestrzenne,
— lub mogg dotyczy¢ charakterystycznych sytuaciji.

Wybér powigzan zalezny jest od przypadkowych schematéw aktualizowanych przez
rodzaj spostrzezonego materiatu i w zaleznosci od osobistych do$wiadczen dziecka.
Jako$¢ powigzania zmienia si¢ nawet w toku konstruowania jednej grupy.

4 A. Szeminska, Rozwdj procesu..., s. 8-11.
5 Ibidem, s. 13.
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Typ III - wigzanie dokonuje si¢ na podstawie charakterystycznych stosunkéw mie-
dzy elementami. Najcze$ciej uwzgledniane sa:

— wspolne srodowisko charakterystyczne dla wszystkich elementéw wiaczonych
w jedng grupe,

— wspdlne uzytkowanie odnoszace si¢ do tych samych czynnosci wykonywanych
i typowych dla danych przedmiotéw. Czesto wystepuje szczegdlny sposob wigza-
nia réznych elementéw wokoét jednego, centralnego ogniwa.

Typ IV - badany odwoluje si¢ do poje¢ nadrzednych albo do wlasciwosci, ktére
uzasadniaja podporzadkowanie danych elementéw jednemu pojeciu nadrzednemu,
ale tylko wowczas, gdy istnieje rowniez moznos¢ odwotania si¢ do innych powigzan:
funkcjonalnych, srodowiskowych czy sytuacyjnych.

Typ V - podstawg zlozenia razem danych elementow jest ich przynaleznos¢ do po-
jecia nadrzednego, opierajaca si¢ na stalych, charakterystycznych wlasciwosciach kaz-
dego elementu, stanowigcego tre$¢ danego pojecia ogolnego.

Zmiany, dokonujace sie w sposobach doboru i wigzania elementéw w grupy, zmie-
niajg si¢ wraz z wiekiem, a kolejnos¢ tych zmian jest taka sama®.

Zasadniczg role w rozwoju percepcji odgrywa narastajaca funkeja pojec jako struk-
tur, ktdre, majac okreslong tre$¢, moga by¢ pod wzgledem zakreséw poréwnywane, co
jest koniecznym warunkiem budowy hierarchicznego systemu klas’.

A. Szeminska dokonata podzialu na stadia rozwoju w procesie klasyfikacji, jak row-
niez sporzadzila charakterystyke tychze etapow (stadiow). Na uzytek niniejszej ksigzki
przedstawiono najwazniejsze jej elementy:

Stadium I - zasadniczym narzedziem organizujagcym, porzadkujacym poznawcza
rzeczywisto$¢ sg specyficzne struktury — schematy subiektywne, do ktorych wlaczane
sa (asymilowane) przedmioty poznawane. Utozsamianie przybiera posta¢ material-
nego lub czynnosciowego scalania. Zlozona para elementow staje sie spoista catoscia,
ktdra nie wymaga juz dalszych uzupelnien.

Stadium II - nastepuje postep w zakresie procesoéw retroakcji. Charakterystyczne
sa jednokierunkowe ciaggi par. Odwracalnos¢ obejmuje najczeéciej tylko ostatni czlon
ztozonej uprzednio pary. Kryterium doboru na tym poziomie ciggle ulega zmianom.

Stadium III - charakterystyczny jest tu proces akomodacji schematu pojawiajacy
sie pod wplywem nowej poznawczej rzeczywistoéci. Jednolicenie kryterium doboru
elementéw do jednej grupy dokonuje sie w toku grupowania dzigki retroakcji, ktora
umozliwia koordynacje réznych schematow.

Stadium IV - ujawnia si¢ postep w zakresie koordynacji procesow retroakcji
i antycypacji, ktéry obejmuje jednak tylko jedna grupe elementdw. Brak konkretnych

6 Ibidem, s. 14-15.
7 Ibidem, s. 17.
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wiezéw dodatkowych miedzy sktadnikami przeszkadza (utrudnia) w ksztaltowaniu
klas bardziej ogolnych.

Stadium V - pojecia funkcjonuja jako podstawowe narzedzia klasyfikacji. Pierw-
szym celem przegladu materiatu jest wykrycie w nim réznic, a na podstawie wyodreb-
nionych elementéw (najbardziej réznych) wysuwane sg hipotezy dotyczace mozliwych
kryteriéw klasyfikacji. W tym stadium zakres klasy jest podporzadkowany jej tresci.

W stadium tym mozna wyrdzni¢ dwa podstadia w zaleznosci od zasiegu retroak-
¢ji i antycypacji:

Stadium VA - antycypacja dotyczy kilku klas jednoczesnie, jednak nie jest w takim
stopniu skoordynowana z retroakcja, aby obja¢ swym zasiegiem calo$¢ materialu, stad
otrzymywana klasyfikacja jest klasyfikacja pojeciowa niehierarchiczna.

Stadium VB - dobdr kryterium klasyfikacji zalezy od caloksztattu materiatu.

Tres¢ i zakres danej klasy rozpatrywane sa w stosunku do wszystkich innych za-
planowanych lub juz utworzonych klas. Przy zmianie skfadu jednej klasy nastepuja
zmiany w obrebie innych klas. Nowos$cig w tym stadium jest przemieszczanie catych
klas tak, by poprzez uklad przestrzenny klas uwydatni¢ przynalezno$¢ do pojec jesz-
cze bardziej ogdlnych®.

Dzieciom w wieku 7-10 lat najlatwiej jest jednak ustali¢ wszelkie podobienstwa na
podstawie wygladu zewnetrznego przedmiotéw?. Jak podaje S.L. Rubinsztejn:

Opierajac si¢ na przypadkach szczegélowych i jednostkowych i na nielicznych punktach opar-
cia, jakimi rozporzadza w zakresie poje¢ ogdlnych, dziecko postepuje ku pojeciom specjalnym, a na
podstawie nastepujacego uogélnienia szczegélow do uogolnien bogatszych w tresé.

Tak wiec porzadkowanie pojec jest procesem dynamicznym”, wymagajacym nie-
ustannie zmiany punktéw widzenia, przy ciaglym jednak przestrzeganiu przyjetych
juz zasad klasyfikacji, hierarchizacji i systematyzacji*. E. Hurlock uwaza, ze ,W sche-
macie rozwojowym postep idzie w kierunku od poje¢ ogdlnych do szczegdtowych
[...]. Pojecia rozwijajg si¢ od prostych do bardziej ztozonych™s. Dalej autor ten pod-
kre$la réwniez, iz dzieci z czasem ,,rozumiejg pojecia pierwszej hierarchii™. Ponadto
»istnieje u dzieci tendencja do tworzenia poje¢ bardziej specyficznych”, jak réwniez

8 Ibidem, s. 18-21.
9 E.Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1961, s. 409.

10 S.L. Rubinsztejn, Podstawy psychologii ogolnej, Warszawa 1964, s. 523; G. Kufit, Ksztattowanie
wyobrazen i pojec historycznych u uczniéw klas poczgtkowych, Warszawa 1990, s. 97.

11 A. Szeminska, Rozwdj procesu..., s. 20; T. Poznanska, op. cit., s. 142.

12 T. Poznanska, op. cit., s. 142.

13 E. Hurlock, op. cit., s. 415; M. Przetacznikowa, Wiek przedszkolny, [w:] Psychologia rozwojowa
dzieci i mlodziezy, red. M Zebrowska, Warszawa 1986, s. 474; D. Al.-Khamisy, Rozwijanie pojec przy-
rody nieozywionej u dzieci szescioletnich, Warszawa 1996, s. 35.

14 E. Hurlock, op. cit., s. 415.

15 Ibidem.
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»zwieksza si¢ zdolnos¢ spostrzegania stosunkéw zachodzacych miedzy nowg a starg
sytuacjg . Sporo miejsca strukturze poje¢ poswiecil tez W. Szewczuk, wskazujac na
ich dwupoziomowy charakter:

Ich pierwszym poziomem sg obrazowe odbicia przedmiotéw, skladajace sie na pierwszy uklad
sygnalowy, podczas gdy drugim poziomem sa sygnaly stowne, organizujace na wyzszym szczeblu
material bezpo$redniego odbicia. Owa organizacja stanowi wlasnie uogdlnione poznanie rzeczywi-
stosci [...]. Wystepuje jednak zasadnicza réznica tych powigzan na obu poziomach, w obrebie obu
ukladéw sygnalowych. Odbicia obrazowe stanowig w obrebie pierwszego ukladu sygnalowego za-
wsze wylacznie réwnorzedne jednostki poznawcze. Natomiast odbicia stowno-pojeciowe tworza sys-
temy hierarchiczne jednostek poznawczych?.

Dla zrozumienia istoty poje¢ dzieciecych przydatne jest rozréznienie wprowadzone
przez L.S. Wygotskiego miedzy zasobem pojec¢ potocznych i naukowych®: ,W okresie
przedszkolnym dziecko zdobywa pewien zaséb poje¢ potocznych, natomiast w okresie
szkolnym zaczyna opanowywac system poje¢ naukowych, pojec o innej strukturze niz
pojecia potoczne™. L.S. Wygotski zwraca takze uwage na stabe i mocne strony pojec¢
potocznych i naukowych, ktdre to moga mie¢ miejsce na tym samym etapie rozwoju
u tego samego dziecka®. I tak ,,0 stabosci poje¢ potocznych §wiadczy niezdolnos¢ do
abstrahowania, do operowania dowolnego tymi pojeciami, a przy tym duza czgstos¢
nieprawidlowego ich uzywania”*. Natomiast ,,sfaboscig pojecia naukowego jest jego
werbalizm - najwigksze niebezpieczenstwo dla rozwoju tego pojecia to niedostatecz-
ne nasycenie konkretami”2. W. Okon dzieli pojecia w sposdb podobny, a mianowicie:
na pojecia elementarne i naukowe®.

Pojecia elementarne, jakie zdobywa uczen w toku nauczania poczatkowego nie stanowig dosta-
tecznej podstawy dla naukowego pogladu na $wiat, gdyz nie obejmuja jeszcze usystematyzowanej
wiedzy. [...] Daja one dopiero przedsmak wiedzy i dlatego szkola musi te pojecia elementarne roz-
wija¢ dalej i przeksztalca¢ w pojecia naukowe*.

Pojecie jest wigc rezultatem §wiadomego wysitku nad uogélnieniem cech tych przed-
miotéw poprzez zestawienie ich z innymi przedmiotami®. Pojecia mozna réwniez kla-
syfikowa¢ z punktu widzenia roli przedmiotu w procesie poznania. L.S. Rubinsztejn

16 Ibidem, s. 409.

17 W. Szewczuk, Psychologia, Warszawa 1990, s. 436.; D. AL-Khamisy, op. cit., s. 36.

18 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, s. 305; M. Przetacznikowa,
Wiek..., s. 474.

19 L.S. Wygotski, op. cit., s. 12.

20 Ibidems,, s. 290.

21 Ibidem.

22 Ibidem.

23 W. Okon, Proces nauczania, Warszawa 1958, s. 137-138; T. Poznanska, op. cit., s. 13.; A Al.-Kha-
misy, op. cit., s. 35.

24 W. Okon, Proces..., s. 137-138; D. Al.-Khamisy, op. cit., s. 35.

25 W. Okon, Proces..., s. 121.
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dowodzi, ze ,,poziom przyswojenia sobie przez dziecko réznych pojec¢ zalezy w sposob

istotny od stopnia ogélnosci danego pojecia, od jego bliskosci czy odlegtosci wobec tre-

$cinaocznej, od dlugosci ogniw posrednich™. G. Kufit dzieli pojecia na trzy kategorie:

1. Pojecia o tresci dostepnej dla bezposredniej badz posredniej obserwacji.

2. Pojecia o pewnych tylko elementach tre$ci mozliwych do skonkretyzowania.

3. Pojecia o tresci trudnej do skonkretyzowania czy to na skutek wysokiego stopnia
uogolnienia, czy duzej odlegtosci od tresci naocznej?.

Uogdlnienie nie wystepuje na podstawie wspolnych cech przedmiotow. Jest to wa-
runek konieczny, lecz niewystarczajacy, jak twierdzi N.E. Talyzina i dodaje: ,,Uogol-
nienie zawsze opiera si¢ na tych cechach przedmiotéw, ktére wchodza w sktad orien-
tacyjny podstawy czynno$ci, majacych na celu analize danych przedmiotow”*. Wyni-
ka z tego, ze kierowanie procesem uogélnienia czynnosci poznawczych i zwigzanych
z nimi wiadomo$ciami powinno odbywac sie poprzez ksztaltowanie dzialania uczniéw,
w drodze kontrolowania tresci orientacyjnej podstawy odpowiednich czynnosci, a nie
na podstawie spostrzegania cech wspolnych przedmiotow®.

2. Tworzenie sig poje¢ w umystach dzieci

Umysly podobnie jak spadochrony fun-
kcjonujg prawidlowo, kiedy sq otwarte.

Arystoteles

Decydujacym czynnikiem rozwoju jest samorzutne dojrzewanie organizmu i jego
funkcji psychicznych, w zwigzku z czym w zaleznosci od wieku dzieci, rozwdj prze-
biega przez $cisle okreslone fazy.

Dziatanie ludzkie polega na cigglym i wiecznym mechanizmie przystosowania czy rownowaze-
nia i dlatego kazda faze poczatkowej konstrukeji kolejnych, rodzonych przez rozwoj, struktur umy-
slowych uwaza¢ mozna za forme réwnowagi, przy czym kazda z tych form stanowi postep w sto-
sunku do poprzednichs°.

Formy tej rOwnowagi zmieniajg sie i wzbogacaja w czasie rozwoju jednostki. J. Pia-
get przeciwstawia je pewnemu stalemu mechanizmowi, ktdry to zapewnia przejécie
z etapu wczesniejszego na nastepny (pdzniejszy), bardziej zlozony. Tym stalym me-
chanizmem sg zainteresowania?.

26 S.L. Rubinsztejn, Podstawy psychologii ogélnej, Warszawa 1964, s. 523; G. Kufit, op. cit., s. 97.
27 G. Kufit, op. cit., s. 97.

28 N.F. Talyzina, Kierowanie procesem przyswajania wiedzy, Warszawa 1980, s. 69.

29 Ibidem.

30 J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 1966, s. 12.

31 B. Hornowski, Rozwdj inteligencji i uzdolnieti specjalnych, Warszawa 1978, s. 204-205.



22 (ze3¢ 1. Przeglad koncepdji teoretycznych dotyczacych ksztattowania pojec u dziecka

Problem genezy inteligencji dziecka rozpatruje J. Piaget w powiazaniu z pewnymi dziedziczny-
mi strukturami, na ktérych wyrasta pdzniej inteligencja praktyczna albo sensomotoryczna. Opiera
sie ona przede wszystkim na roznych nawykach i skojarzeniach, z ktérych powstajg nowe, najwaz-
niejsze struktury. Pojawienie si¢ nawykow i skojarzen swiadczy o istnieniu systemu odruchow, ktore
opieraja si¢ na strukturach anatomicznych. Zachodzi wigc zwigzek miedzy inteligencjg a biologicz-
nymi procesami adaptacji do srodowiska®.

Wedlug koncepcji J. Piageta® rozwdj inteligencji dziecka przebiega pewnymi faza-
mi (za$ ich granice sg $cisle wyznaczone)*. Okreslenia: stadium, okres, period, wiek,
faza uzywane s3 zamiennie, oznaczajac raz wigksze, a kiedy indziej mniejsze odcinki
chronologiczne, pozostajace jednak w relacji podporzadkowania®. ,,]. Piaget wyrdznit
3 gtéwne okresy, dzielac je z kolei na podokresy i stadia™*. Ich nastepstwo genetycz-
ne i przyporzadkowanie do wieku zycia przedstawia ponizszy schemat. Wazna jest tu
kolejno$¢ poszczegdlnych stadiow nie zas podane w przyblizeniu lata i miesigce, bo-
wiem wystepuja w tym zakresie spore roznice indywidualne. Stadia rozwoju intelek-
tualnego ujmowane sa przez J. Piageta przede wszystkim jako funkcje wieku, jak uwa-
za L. Woloszynowa?.

W I okresie rozwoju umystowego inteligencja ma charakter sensoryczno-motorycz-
ny. Etap ten trwa od urodzenia do okoto drugiego roku zycia dziecka. ,W tym czasie
ksztaltuja si¢ podstawowe schematy czynnosciowe, czyli zachowania skierowane na
jakis$ cel™®. Stadium I to stadium odruchow.

32 Ibidem, s. 205.

33 Szwajcarski uczony (9.08.1896-16.09.1980), biolog, psycholog, psychiatra, logik, filozof.
Tworca strukturalnej teorii rozwoju inteligencji dzieci i mlodziezy, teorii rozumianej w katego-
riach tzw. epistemologii genetycznej, czyli rozwojowej teorii poznania. Jego dziela wywarty ogrom-
ny wplyw na wspolczesng psychologie $wiatowa, a zwlaszcza na psychologie dziecka. Ujmowat on
rozwoj jako ciag zmian jako$ciowych w strukturach poznawczych i aktywnosci umystowej dziecka,
u ktorego w kolejnych stadiach rozwoju poprzednio uksztalttowane struktury inteligencji organizu-
ja sie i integruja w nowa cato$¢ funkcjonalng. por. J. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, Warszawa
1992, tu Przedmowa.

34 B. Hornowski, op. cit., s. 206.

35 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego dzieciimlodziezy, Warszawa 1973, s. 85-86.

36 Ibidem, s. 105.

37 L. Woloszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, red.
M. Zebrowska, Warszawa 1986, s. 610.

38 B. Hornowski, op. cit., s. 206.



Rozdziat 1. Rozwoj pojeciowy dziecka 23

Tabela2. Charakterystyka okresu (stadium) wieku dzieci (w przyblizeniu)

. OKRES INTELIGENCJI SENSORYCZNO-MOTORYCZNEJ 0-2 LAT

Stadium Wiek
1. Cwiczenia odruchowe 0-1miesiaca
2. Pierwsze nawyki i reakcje okrezne, pierwotne 1-4 miesiecy

3. Koordynacja widzenia i chwytania, reakcje okrezne wtome

4-8 (9) miesiecy

4. Koordynacja schematéw drugiego stopnia i ich zastosowanie w nowych sytuacjach

8 (9)-11(12) miesiecy

5. Réznicowanie schematdw czynnosciowych za pomoca reakcji okreznych trzeciego rzedu i wykry-
wanie nowych sposobow dziatania

11 (12)-18 miesiecy

6. Poczatek interioryzacji schemat6w i rozwiazywania niektdrych problemdw za pomoca dedukdji

18-24 miesiecy

[1. OKRES KSZTALTOWANIA | ORGANIZOWANIA OPERACJI KONKRETNYCH 2-11 (12) LAT

PODOKRES | WYOBRAZEN PRZEDOPERACYJNYCH 2-7 (8) LAT

Stadium Wiek
1. Ksztattowanie sie funkgi symbolicznej 2-3,6 (4) lat
2. Dwoistos¢ wyobrazert stanéw i przeksztatcer, konfiguracje statyczne 3,6 (4)-5,6 lat
3. Ksztattowanie sie pierwszych ugrupowan. Poczatki pojecia statosci 5,67 (8) lat
PODOKRES Il OPERACJI KONKRETNYCH 7 (8)-11 (12) LAT
Stadium Wiek

1. Funkgjonowanie pojedynczych struktur operacyjnych

7(8)-9 (10) lat

2. Ksztattowanie systeméw catosciowych

9 (10)-11 (12) lat

[11. OKRES KSZTALTOWANIA SIE OPERACJI FORMALNYCH 11 (12)-14 (15)

LAT

Stadium

Wiek

1. Poczatki operacji formalnych

11 (12)-13 (14) lat

2. Stabilizacja struktur operacyjnych

13 (14)-14 (19) lat

Irodto: M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego dzieci | modziezy, Warszawa 1973, 5. 105-106.
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Punktu wyjécia nalezy szukaé w spontanicznych i calo$ciowych czynnoéciach organizmu, a takze
w odruchu pojmowanym zaréwno jako réznicowanie tych czynnosci, jak i umozliwiajacym w pew-
nych przypadkach czynnos$ci funkcjonalne, pociagajace za sobg formowanie si¢ schematéw asymi-
lacji* (dotyczy to odruchéw, ktére dzieki ¢wiczeniom rozwijajg sie zamiast zanika¢ lub pozostawac
bez zmian)*.

W teorii ]. Piageta wystepuje wiele specyficznych termindw, ktére odgrywaja role
podstawowa. I tak: dziecko, rozpoczynajac zycie, dysponuje wrodzonymi biologicznie
sposobami interakeji ze srodowiskiem, okreslanymi przez J. Piageta jako FUNKCJE
odpowiedzialne za wykonywanie czynno$ci niezbednych dla utrzymania sie przy zy-
ciu. W miare uplywu czasu czynnosci te zostajg zorganizowane w STRUKTURY, ktore
przeksztalcaja si¢ i przystosowuja do zmieniajacych sie wymagan srodowiska. Dziecko
rozwija wiec struktury poznawcze, ktore wigzg SRODKI (takie jak: patrzenie, siega-
nie, manipulowanie) z CELAMI (takimi jak: otrzymanie okreslonych rodzajow bodz-
c6w). Dwoma najwazniejszymi niezmiennikami funkcjonalnymi - wedtug J. Piage-
ta — s3: ASYMILACJA i AKOMODACIJA. Asymilacja jest procesem, w ktérym nowe
elementy percepcyjne lub poznawcze s modyfikowane tak, aby staly sie podobne do
znanych juz z do$wiadczenia elementéw. Akomodacja natomiast jest procesem, dzie-
ki ktéremu wytworzone poprzednio struktury poznawcze zostaja zmodyfikowane na
podstawie nowych do$wiadczen. Struktury poznawcze ,,uksztaltowane w wyniku ako-
modacji noszg nazwe schematow”#. Schemat zas (u J. Piageta) stanowi strukture (lub
organizacje) czynnosci, ktdrych przekaz (lub uogdélnianie) jest powtarzany w podob-
nych lub analogicznych okoliczno$ciach.

Stadium II to stadium pierwszych nawykow:

Wyrabiajg si¢ pierwsze nawyki, ktore wywodza si¢ bezposrednio z czynnosci podmiotu lub wy-
daja si¢ by¢ narzucone z zewnatrz, jak w przypadku ,,uwarunkowan”. Nawyk jednak nie stanowi in-
teligencji. Elementarny ,,nawyk” opiera si¢ na calo§ciowym schemacie zmyslowo-ruchowym, we-
wnatrz ktérego podmiot nie rozréznia jeszcze celow i srodkows; cel osiagany jest dzigki koniecznemu
nastepstwu ruchéw, ktore do niego prowadza, ale na poczatku tego zachowania nie mozna wyroz-
ni¢ zamierzonego celu ani §rodkéw wybranych do jego osiagniecia spomiedzy réznych schematow+.

Stadium III stanowi prég inteligencji zycia. ,Wystepuja tu przejécia wynikajace
z koordynacji widzenia i chwytania (dziecko chwyta i manipuluje wszystkim, co wi-
dzi w bliskim otoczeniu”#.

W stadium IV wystepuja przejawy inteligencji. ,W stadium tym obserwuje si¢ dzia-
tania pelniejsze, wykazujace wiecej praktycznej inteligencji. Cho¢ koordynacja celow
i srodkéw jest zjawiskiem nowym i ponawia si¢ w kazdej nieprzewidzianej sytuacji

39 Asymilacja (fac. assimilatio, od similis, czyli podobny) — w psychologii oznacza przyswojenie
sobie nowych treéci i wigczenie ich do zdobytego wczesniej doswiadczenia oraz wiedzy, tak ze two-
rzg integralng cato$¢, zob. Sfownik wyrazéw obcych, PWN, Warszawa 1980, s. 54.

40 J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Warszawa 1993, s. 10-11.

41 Ibidem, s.11-13 (przyp. thum.).

42 Ibidem, s. 13.

43 Ibidem, s. 14.



Rozdziat 1. Rozwoj pojeciowy dziecka 25

(inaczej nie bytoby przejawdw inteligencji), to stosowane srodki pochodza ze znanych
schematow asymilacji”+.

W stadium V do wszystkich poprzednich zachowan ,dochodzi reakcja zasadnicza:
poszukiwanie nowych srodkéw przez réznicowanie schematow jej znanych™. Poja-
wia sie tu zachowanie nazywane czynnoscia z podpora.

Stadium VI charakteryzuje zakoniczenie okresu zmystowo-ruchowego oraz ,,przej-
$cie do okresu, w ktérym dziecko staje si¢ zdolne do znajdowania nowych $rodkéow
nie tylko po omacku (przez proby zewnetrzne lub materialne), ale droga kombina-
cji zinterioryzowanych, ktére doprowadzaja do naglego zrozumienia, czyli insight™.

Okres sensoryczno-motoryczny rozwoju dziecka trwajacy pierwsze 2 lata jego zy-
cia, to czas ksztaltowania si¢ inteligencji praktycznej. ,, Aktywnos$¢ poznawcza dzie-
ci jest ukierunkowana na poznanie $wiata rzeczy i porzadkowanie najblizszej prze-
strzeni. Efektem tego, jest migdzy innymi, rozumienie stalo$ci przedmiotdw i ich roz-
mieszczenia wokol wlasnej osoby”+.

Drugi okres nazywany jest okresem ksztaltowania i organizowania operacji kon-
kretnych. Trwa okoto 9-10 lat. W tym czasie mozna wyrdzni¢ dwa jego podokresy:
pierwszy — wyobrazen przedoperacyjnych trwajacy do 7. (8.) roku zycia i kolejny -
operacji konkretnych (do 11. (12.) roku zycia). Czas wyobrazen przedoperacyjnych
jest to czas przygotowywania dojrzewania pierwszych operacji konkretnych. J. Pia-
get okresla to nastepujgco: ,,najwyrazniejsza wskazowka tego okresu jest brak poje-
cia niezmiennoéci™#. W trakcie drugiego zdolnos¢ do operacyjnego rozumowania
rozszerza si¢ z kategorii liczbowych na kategorie przestrzenno-czasowe. Powoli ustala
si¢ operacyjne rozumowanie, umacnia si¢ i organizuje w system rozumowania o spo-
istej, operacyjnej i konkretnej logice”®. J. Piaget operacje konkretne przedstawia jako
»przejscie miedzy dzialaniem i bardziej ogélnymi strukturami logicznymi, wiaczaja-
cymi kombinatoryke i strukture ,,grupy”, ktéra koordynuje dwie mozliwe formy do-
$wiadczalno$ci™°. Zalicza tu struktury, takie jak: ,klasyfikacje, szeregowanie, odpo-
wiednio$¢ wzajemnie jednoznaczna jednego elementu wobec jednego lub wobec kil-
ku, macierze, tablice dwuwymiarowe itd”**. W dalszym opisie stwierdza J. Piaget, ze

[...] wlasciwoscig struktur, ktére nazywa ,,ugrupowaniami” sg tworzone tancuchy zawierajace ukta-
dy operacji prostych (np. klasa A polaczona z odpowiadajaca jej A1 tworzy klase ogdlna B; nastepnie
B + B1 = Citd.), operacji odwrotnych (B - A1 = A), tozsamos$ciowych (+ A - A = o), tautologicznych
(A+A=A)iczesciowo asocjacyjnych (A + A1) + Bi=A + (A1+B1),ale (A+A)-A# A+ (A-A)™

44 Ibidem, s. 15.

45 Ibidem.

46 Ibidem, s. 16.

47 E. Gruszczyk-Kolezynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie matematyki,
Warszawa 1994, s. 47.

48 J. Piaget, B. Inhelder, op. cit., s. 95.

49 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi..., s. 47.

50 J. Piaget, B. Inhelder, op. cit., s. 97.

51 Ibidem.

52 Ibidem.
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Zdaniem M. Zebrowskiej, dziecko, ktére potrafi juz przechodzi¢ z jednej struktury
do drugiej podczas rozwigzywania zadan, opanowalo juz pierwsza forme odwracalno-
$ci operacji: inwersje (negacje)®. Operacje logiczne, ktére sa przeprowadzone na tym
poziomie, dotyczg jednak przedmiotdéw, a nie zdan, dlatego w terminologii J. Piageta
sa nazywane konkretnymi. Mimo Zze sg juz operacjami klas relacji, to jednak nie wy-
czerpuja calej logiki klas, ani catej logiki relacji, jak stwierdza autorka dalej. I dodaje:

Operacje klas zaktadaja wzajemng odwracalnos$¢ przez zwrotno$¢. W sposob izolowany zaczy-
na ona wystepowac w tym okresie jako system réwnolegly z operacjami konkretnymi. Jednakze in-
tegracja systemow stanie si¢ zdobycza nastgpnego okresu®*.

Okres trzeci rozumowania na poziomie operacyjnym typu formalnego przypadana
koniec mlodszego wieku szkolnego i trwa od 11 (12) do 14 (15) roku zycia. W tym czasie
wszystkie zadaniaiproblemyujmowane sg przez dzieciw sposdb logiczny, czego oznaka
jest uniezaleznienie si¢ formy rozumowania od tresci — stwierdza M. Przetacznikowa.

Rozwija si¢ my$lenie abstrakcyjne, oderwane od dziatania na konkretnych przedmiotach i obra-
zach spostrzezeniowych (lub wyobrazeniowych schematach). Dokonuje si¢ ono przede wszystkim na
podstawie jezykowej, tzn. mlodziez wykorzystuje w swych rozumowaniach wyrazone stownie (a tak-
ze za pomocg symboli) reguly i prawa danej dziedziny wiedzy®.

Uczen, ktérego myslenie logiczne jest juz hipotetyczno-dedukcyjne (formalne)
przed przystapieniem do rozwiazania jakiegos zadania (problemu badz do$wiadcze-
nia) potrafi: okresli¢ hipotezy, wydedukowac¢ ich konsekwencje, przewidzie¢ wynik,
sprawdzi¢ przewidywany rezultat dzialania. Coraz lepiej rozumie problemy, takie jak:
proporcje, réwnowaga sil, prawdopodobienstwo pewnych faktéw, dzieki wytworze-
niu si¢ nowych struktur operacyjnych. Potrafi réwniez stosowa¢ izolowane operacje
i wlgczacé caly system wzajemnie sprzezonych operacji w procesy rozwigzywania za-
dan, co z kolei odpowiada juz logicznym uktadom sieci i przeksztalcen zwrotnych*.
J. Piaget ujmuje to tak:

Pierwszym rezultatem takiego odlaczania mysli od przedmiotow jest uwolnienie relacji i klasy-
fikacji od ich powigzan konkretnych lub intuicyjnych. [...] Z chwilg uwolnienia formy od tresci sta-
je sie mozliwe budowanie dowolnych relacji i dowolnych klas przez taczenie jakichkolwiek elemen-
tow. Ta generalizacja operacji klasyfikowania lub relacji porzadku doprowadza do tego, co nazywa
sie kombinatoryka” (kombinacje, permutacje itd.)*.

53 M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy, Warszawa 1986, s. 610.
54 Ibidem.

55 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 114.

56 Ibidem, s. 114-115.

57 Kombinatoryka dla J. Piageta ma znaczenie jako klasyfikacja klasyfikacji.

58 J. Piaget, B. Inhelder, op. cit., s. 128.
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J. Piaget stwierdza dalej, Ze uczen na omawianym poziomie umystowym jest zdol-
ny do uktadania kombinacji z przedmiotéw metoda wyczerpujacy i symetryczng, jak
réwniez potrafi tworzy¢ kombinacje sadéw lub hipotez, i to w formie twierdzen i ne-
gacji. Ponadto korzysta w ten sposdb z operacji zadaniowych typu:

- implikacja (jezeli... to),

— dysjunkcja (roztacznosé) (lub... lub... lub oba),

— wylacznoé¢ (albo... albo),

— wrykluczanie (lub... lub... lub ani jedno ani drugie),
- implikacja wzajemna®.

Operacje zdaniowe tworzg logike podmiotu (znacznie bogatsza od logiki operacji
konkretnych). Umozliwiaja rozumowanie formalne dotyczace hipotez wyrazonych stow-
nie (podczas dyskusji czy wyktadu). Mozna je stosowaé w danych eksperymentalnych
ifizycznych (gdyz tylko one mogg rozdziela¢ czynniki®, czyli wyklucza¢ hipotezy fatszywe
i budowa¢ schematy wyjasniajace). Sg one przedluzeniem i uogélnieniem operacji
konkretnych®.

Nowy system, jak twierdzi J. Piaget,

[...] ukazuje swe cechy syntezy i uwieniczenia, polega nie tylko na zestawieniu obok siebie odwra-
cania i wzajemnosci, ale na $cistym polaczeniu operacyjnym w jedna calos¢ w takim znaczeniu, ze
kazda operacja staje si¢ odtad jednocze$nie odwrdceniem drugiej i wzajemnoscia trzeciej, co daje
cztery przeksztalcenia: proste, odwrdcone, wzajemne i odwrdcone do wzajemnej, przy czym ta ostat-
nia jest rOwnoczes$nie wzajemnie zwrotna wobec pierwszej (ktorg podwaja). [...] Dziecko w wieku

dwunastu-pietnastu lat, nie znajac zadnej formuly logicznej, ani formuly grup w znaczeniu matema-
tycznym, bedzie zdolne do manipulowania przeksztalceniami zgodnie z czterema mozliwosciami:
— I (identité - tozsamo$¢),

- N (négation - negacja),

— R (réciprocidé - wzajemnos¢),

- C (correlation — wzajemna zwrotnos$¢)®.

Logiczne myélenie hipotetyczno-dedukeyjne jest, zdaniem J. Piageta, najwyzsza for-
ma regulacji stosunkéw miedzy organizmem a srodowiskiem, najdoskonalsza rowno-
waga ogolnych praw, ktére dominujg w poznawaniu $wiata®.

Teoria J. Piageta w sposob niepodwazalny przyczynita sie do rozwoju wiedzy na
temat ksztaltowania sie procesow intelektualnych. Na uzytek niniejszej ksigzki przed-
stawiono tylko ogélne jej zarysy.

W $wietle koncepcji naturalizmu biogenetycznego nauczanie podgza w $lad za roz-
wojem i powinno by¢ dostosowane do mozliwos$ci psychicznych dzieci, rozwdj bowiem
warunkuje i stwarza konieczne przestanki dla nauczania. Odmienne stanowisko w tej

s9 Ibidem, s. 130.

60 Rozdzielanie czynnikow to tzw. kombinatoryka, czyli klasyfikacja klasyfikacji.
61 J. Piaget, B. Inhelder, op. cit., s. 130.

62 Ibidem, s. 133-134.

63 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 115.
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kwestii prezentuja psychologowie rosyjscy z okresu Zwiazku Radzieckiego. Nauczanie
jest przez nich rozumiane bardzo szeroko, a mianowicie jako sterowanie przyswaja-
niem sobie przez jednostke doswiadczenia spoteczno-historycznego, ktére to jest naj-
wazniejszym i decydujacym czynnikiem rozwoju. Gléwnym przedstawicielem tego po-
gladu byl L.S. Wygotski oraz jego kontynuatorzy: A.N. Leontiew, P.J. Galpierin, D.B.
Elkonin, A.W. Zaporozec i inni. Psychologia marksistowska odrzucita koncepcje natu-
ralistyczne, ktore ujmowaly rozwoj cztowieka w kategoriach biologicznej rownowagi.

Na poziomie fizjologicznym zaspokajanie potrzeb jest uzaleznione od mechani-
zmo6w wzmacniania reakcji pozytywnych i skutecznych. Ten sam mechanizm na po-
ziomie psychicznym funkcjonuje jako stan zgodnosci zachowan z potrzebami poznaw-
czymi, oczekiwaniami i zaktadanymi przez jednostke celami®.

L.S. Wygotski potozyl nacisk na analize proceséw umystowych w ujeciu genetycz-
nym. Na podstawie badan ustalil etapy rozwoju poje¢ u dziecka wedtug kryterium
uogodlnienia i abstrakcji: od uogélnienia bezposredniego — zmystowego, synkretyczne-
go, poprzez pogladowo-sytuacyjne, az do pojeciowego, opartego na stowie. Waznym
jego odkryciem bylo dostrzezenie tego, ze na kazdym z tych etapéw wystepujg inne
procesy umystowe doprowadzajace do uogdlnienia®.

L.S. Wygotski, poréwnujac i oceniajac przebieg ksztaltowania sie¢ poje¢ na réznych
szczeblach wieku i w identycznych warunkach, sformutowat ogélne prawo: JZrédet
rozwoju proceséw wiodacych do uksztaltowania si¢ pojec trzeba szukaé we wezesnym
dziecinstwie, ale funkcje intelektualne (ktoérych swoisty splot tworzy psychologiczne
podloze procesu ksztaltowania poje¢) dojrzewaja i ksztaltuja sie dopiero w okresie do-
rastania”®. W rozwoju poje¢ L.S. Wygotski wyrdznia cztery gléwne szczeble, z ktorych
kazdy dzieli si¢ na kilka faz.

Szczebel pierwszy:

[...] charakteryzuje si¢ tworzeniem nieuksztaltowanego i nieuporzagdkowanego zbioru przedmio-
tow. [...] Znaczeniem stowa jest nieokreslony dostatecznie, przypadkowy, synkretyczny zlepek po-
jedynczych przedmiotéw, ktore w taki czy inny sposob zespolily si¢ w wyobrazeniu i spostrzezeniu
dziecka w jeden obraz. Przy jego tworzeniu decydujaca rolg gra synkretyzm spostrzegania czy dzia-
tania dziecka i dlatego obraz ten jest niestychanie nietrwaty®.

W omawianym szczeblu L.S. Wygotski wyrdznia trzy fazy. W fazie pierwszej naste-
puje ksztaltowanie si¢ obrazu synkretycznego, czyli ,,zbioru przedmiotéw odpowiada-
jacego znaczeniu stowa, jest dokladnie zbiezna z fazg prob i bledéw w mysleniu dziec-
ka. Grupe nowych przedmiotéw dziecko poznaje na chybit trafil po szeregu prob, kté-

64 M. Cackowska, Nauczanie a rozwdj umystowy uczniow, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1997,
nri,s. 60-61.

65 E. Franus, Przedmowa, [w:] L.S. Wygotski, op. cit., s. 11.

66 L.S. Wygotski, op. cit., s. 226.

67 Ibidem, s. 232.
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Tabela 3. Rozwdj poje¢ wedtug L.S. Wygotskiego

Szczebel I. Tworzenie obrazow synkretycznych (bedacych u dziecka réwnowaznikami pojec)

Faza1 Poznawanie nowych przedmiotow na chybit trafif

Faza Ksztattowanie sie obrazu synkretycznego na gruncie przestrzennych i czasowych zblizen poszcze-
g6Inych elementdw.

Faza 3 Przyporzadkowanie przedstawicieli réznych grup do jednego znaczenia.

Szczebel II. Tworzenie komplekséw o tym samym znaczeniu funkcjonalnym

Faza1 Kompleks skojarzeniowy.

Faza 2 Kompleks — kolekdja.

Faza3 Kompleks faricuchowy.

Faza 4 Kompleks dyfuzyjny.

Faza 5 Kompleks zwany pseudo-pojeciem.

Szczebel lll. Rozwdj rozcztonkowan, analizy i abstrakgji

Faza 1 Proces abstrakdji.

Faza2 Pojecie potendjalne.

Szczebel IV. Tworzenie prawdziwych pojec

Trédto: opracowanie wiasne na podstawie: LS. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, 5. 226.

re kolejno ustepuja miejsca innym, jesli okazg si¢ bledne™®. W fazie drugiej ,,mozna
juz zaobserwowac przestrzenne usytuowanie figur w sztucznych warunkach ekspery-
mentu. Decydujaca role graja tu czysto synkretyczne prawa spostrzegania wzrokowe-
go oraz organizacja dzieciecego spostrzegania”®. Obraz synkretyczny L.S. Wygotski
traktuje jako zbior przedmiotéw ksztaltowany na gruncie przestrzennych i czasowych
zblizen poszczegodlnych elementdw (przez bezposredni kontakt lub jaki$ ztozony sto-
sunek miedzy tymi przedmiotami, ktéry dziecko odkrywa nagle w trakcie bezposred-
niego spostrzegania). Dziecko kieruje si¢ jedynie zwigzkami subiektywnymi, sugero-
wanymi mu przez jego wlasne spostrzezenia”. W fazie trzeciej natomiast obraz syn-
kretyczny polega na

68 Ibidem, s. 233.
69 Ibidem.
70 Ibidem,s. 234.
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[...] przyporzadkowaniu do jednego znaczenia przedstawicieli réznych grup, z ktérych kazda juz
przedtem tworzyla jedno w spostrzezeniu dziecka. [...] Cala roznica, cala postepujaca zbieznos¢ po-
lega tylko na tym, ze zwigzki, ktore dziecko uwaza za podstawowe (jesli chodzi o znaczenie nowego
stlowa) nie s3 wynikiem sporadycznego spostrzezenia, lecz jakby dwustronnej obrébki zwigzkéw syn-
kretycznych: najpierw tworzg si¢ grupy synkretyczne, po czym dochodzi do wyodrebnienia z nich
poszczegdlnych reprezentantow, za chwile znowu taczacych si¢ synkretycznie™.

Drugi szczebel rozwoju poje¢ obejmuje wiele réznorakich funkcjonalnie, struktu-
ralnie i genetycznie typow tego samego co do natury sposobu myslenia, ktére L.S. Wy-
gotski nazywa kompleksowym ze wzgledu na tworzone uogdlnienia (czyli komplek-
sy pojedynczych konkretnych przedmiotéw), powstate na bazie obiektywnych zwiaz-
kow, jakie istnieja miedzy tymi przedmiotami. ,,U dziecka zaczyna wystepowac faczenie
jednorodnych przedmiotéw we wspdlng grupe, w kompleksy?, zgodnie z tymi obiek-
tywnymi zwigzkami, ktére odnajduje w rzeczach™. Badania przeprowadzone przez
L.S. Wygotskiego pozwolity mu wyrdzni¢ na tym szczeblu pig¢ podstawowych form
systemu kompleksowego, tworzacych podioze uogdlnien w tym okresie rozwoju my-
$lenia dziecka. Faza pierwsza rozwoju myslenia kompleksowego to kompleks nazywa-
my skojarzeniowym?.

U jego podstawy lezy dowolny zwiazek skojarzeniowy z dowolna cecha dostrzezona przez dziec-
ko w tym przedmiocie, ktéry w eksperymencie tworzy jadro calego kompleksu. Dziecko moze wo-
kot tego pojecia zbudowa¢ caly kompleks, wlaczajac wen najrozmaitsze przedmioty, przy czym jedne
ze wzgledu na t¢ sama barwe co i barwa przedmiotu - jadra, inne ze wzgledu na podobne wymiary
lub jakas inng jeszcze ceche roznicujacy ktdra sie dziecku rzuca w oczy. Kazdy wykryty przez dziec-
ko konkretny stosunek, kazdy zwigzek skojarzeniowy miedzy jadrem a elementem kompleksu jest,
jak sie okazuje, wystarczajaca przyczyna, by dany przedmiot przyporzadkowa¢ do dobieranej grupy
i oznaczy¢ go wspolna nazwa’®.

Faza druga polega na laczeniu przedmiotéw i konkretnych wrazen rzeczy w swo-
iste grupy, ktdre strukturalnie najbardziej przypominaja kolekcje.

Przedmioty facza sie tu na zasadzie wzajemnego dopelniania wedle jakiej$ jednej cechy i two-
rzg cato$¢ ztozong z najrozmaitszych wzajemnie si¢ dopetniajacych czeéci. Wlasnie owa réznorod-

71 Ibidem.

72 W tym przypadku L.S. Wygotskiemu chodzi ogélnie o myélenie, ktére prowadzi do uksztal-
towania zwigzkéw, do ustalenia stosunkéw miedzy roznymi konkretnymi wrazeniami, do polacze-
nia i uogdlnienia poszczegdlnych przedmiotdéw, do uporzadkowania i systematyzacji calego do-
$wiadczenia dziecka. (ibidem, s. 235).

73 Podstawa kompleksu sg zwigzki faktyczne, odkryte w bezposrednim doswiadczeniu. Kom-
pleks, podobnie jak pojecie, jest uogdlnieniem czy tez polaczeniem réznorakich konkretnych przed-
miotéw. Lecz zwiazki, ktore pozwalaja takie uogoélnienia tworzy¢, moga by¢ najrozmaitsze, zob.
L.S. Wygotski, op. cit., s. 237.

74 Ibidem, s. 235-236.

75 W kompleksie skojarzeniowym zwigzki poszczegdlnych elementow powstaja dzigki wspol-
nemu im wszystkim elementowi, tworzacemu o$rodek kompleksu.

76 L. W. Wygotski, op. cit., s. 238.
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noé¢ zestawu, wzajemne dopelnianie sie i taczenie na zasadzie kolekcji cechujg 6w szczebel w roz-
woju myslenia’”.

Dziecko na ,,tym etapie wybiera sobie (mozna powiedzie¢) pojedyncze egzempla-
rze z kazdej grupy przedmiotéw stanowiace przedstawicieli catej grupy. [...] Zamiast
skojarzenia przez podobienstwo dziataja tu raczej skojarzenia przez kontrast [...] i po-
wstaje kolekcja zebrana wedle réznych cech™®. Trzecia faza to kompleks fancuchowy,
ktory dziecko tworzy wedtug zasady ,,dynamicznego, czasowego taczenia poszczegol-
nych ogniw w jeden tanicuch i przenoszenia znaczenia poprzez poszczegélne ogniwa
tego fancucha™. L.S. Wygotski wyjasnia ten proces nastepujaco:

W kompleksie faicuchowym moze w ogéle nie by¢ oé$rodka strukturalnego. Poszczegélne kon-
kretne elementy moga si¢ faczy¢ niezaleznie od centralnego elementu (wzorca). Moga wiec nie mie¢
nic wspolnego z innymi elementami, a mimo to naleze¢ do jednego kompleksu po prostu dlatego, ze
majg jaka$ wspolna ceche z innym elementem, ktdry z kolei wigze si¢ z trzecim. Pierwszy element
i trzeci mogg sie nie wigza¢ bezposrednio z sobg, ale oba - kazdy ze wzgledu na jakas swoja ceche -
wigzg si¢ z drugim. Mozemy wigc rozpatrywa¢ kompleks fanicuchowy jako najczystsza posta¢ my-
$lenia kompleksowego®.

Czwarta faza to tzw. kompleks dyfuzyjny, ktérego istota jest jak gdyby ,,rozmydla-
nie si¢” cechy faczacej poszczegodlne elementy i kompleksy w taki sposdb, ze konkret-
ne grupy obrazéw lub przedmiotéw zaczynajg tworzy¢ zwiazek nieokreslony. L.S. Wy-
gotski ttumaczy to w taki oto sposdb:

Naturalnym analogiem rozlanego kompleksu w rozwoju mysélenia dziecka sg uogdlnienia two-
rzone przez dziecko w tych wlasnie dziedzinach jego myslenia, ktdre si¢ nie poddaja praktycznej we-
ryfikacji, a wiec w dziedzinach my$lenia niepogladowego i niepraktycznego. Wiemy, jakie nieocze-
kiwane zestawienia, czesto niepojete dla cztowieka dorostego, jakie skoki myslowe, jakie ryzykow-
ne uogolnienia, jakie dyfuzyjne przejécia mozna czesto zaobserwowaé u dziecka, gdy ono zaczyna
wnioskowac¢ lub mys$lami przekraczaé granice swego pogladowo-przedmiotowego $wiatka i swego
praktycznego doswiadczenia. [...] Wystarczy jednak uwaznie przeanalizowa¢ taki kompleks, aby sie
przekona¢, ze zasada jego budowy jest ta sama co zasada budowy ograniczonych kompleksow kon-
kretnych. I tu, i tam dziecko nie wychodzi poza granice pogladowo-obrazowe, konkretne, faktyczne
zwigzki miedzy poszczegdlnymi przedmiotami®.

Ostatnig faze — piatg — zamykajaca szczebel II myslenia kompleksowego stanowia
pseudo-pojecia. L.S. Wygotski okresla je jako

[...] kompleksowe polgczenie szeregu konkretnych przedmiotow, ktore fenotypowo, tzn. wygladem
zewnetrznym, wszystkimi w ogdle wlasciwosciami przypomina pojecie, lecz genetycznie, ze wzgledu
na warunki swego powstania i rozwoju, ze wzgledu na zwigzki przyczynowo-dynamiczne, ktore leza
u jego podloza, wcale pojeciem nie jest. Zewnetrznie jest to pojecie, od wewnatrz — to kompleks®.

77 Ibidem, s. 239.

78 Ibidem.

79 Ibidem, s. 241.

80 Ibidem, s. 242.

81 Ibidem, s. 244-245.

82 Ibidem, s. 245. Ten typ kompleksu, czyli ta forma myslenia pogladowego, dominuje w real-
nym mysleniu dziecka zaréwno funkcjonalnie, jak i genetycznie.
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Zamaskowanie tej formy myslenia kompleksowego, wynikajace z zewnetrznego po-
dobienstwa pseudopojecia do prawdziwego pojecia, jest najwieksza przeszkoda w ge-
netycznej analizie myslenia - stwierdza L.S. Wygotski®. Szczebel ten stanowi ogniwo
miedzy mysleniem kompleksowym a my$leniem pojeciowym.

Szczebel trzeci stanowi rozwoj rozczlonkowan analizy i abstrakcji. Pierwsza faza
jest bardzo bliska pseudopojeciu. W mysleniu kompleksowym proces wyodrebniania
cech jest niezwykle staby. Tymczasem prawdziwe pojecie opiera si¢ w rowniej mierze
na procesach analizy, jak i syntezy. Rozcztonkowanie i wigzanie stanowia jednakowo
niezbedne momenty wewnetrzne przy tworzeniu pojecia.

Cechy, ktére wedlug dziecka sa najbardziej zblizone do cech wskazanego w zadaniu wzorca, sta-
ja si¢ jak gdyby w centrum jego uwagi i tym samym zostaja jakby wyodrebnione, wyabstrahowane
od pozostatych, zepchnietych na peryferie uwagi. Tu wlasnie po raz pierwszy z cala wyrazistoscia
wystepuje 6w proces abstrakeji*, ktory czesto bywa niezauwazony tylko dlatego, ze abstrakeji ulega
cala grupa nie do$¢ wyraznie rozczlonkowanych cech. [...] Konkretny przedmiot juz nie wchodzi
w kompleks i nie wlacza si¢ w uogélnienie ze wszystkimi swoimi cechami, w calej swojej faktycznej
pelni, lecz pozostawia poza obrebem kompleksu czes¢ swych cech, a przez to ulega zubozeniu Za
to cechy, ktore staly si¢ podstawa wlaczenia do kompleksu, uwypuklily sie szczegdlnie plastycznie
w mysleniu dziecka. Uogélnienie utworzone przez dziecko na podstawie maksymalnego podobien-
stwa jest czym$ rownocze$nie i ubozszym i bogatszym od pseudo-pojecia®.

Faza druga jest juz fazg poje¢ potencjalnych®. Dziecko w tej fazie rozwojowej wyod-
rebnia zazwyczaj grupe uogdlnianych przedmiotow, ktore faczy wedtug jednej wspol-
nej cechy.

W pojeciu potencjalnym - cecha, na podstawie ktorej przedmiot wlacza si¢ do wspdlnej gru-
py jest cecha uprzywilejowang wyabstrahowang od konkretnej grupy cech, z ktérymi jest faktycznie
zwigzana. [...] Pojecia potencjalne czgsto zatrzymuja si¢ na danym szczeblu rozwojowym, nie prze-
chodzac w pojecia prawdziwe®.

Ich rola jednak w rozwoju poje¢ jest bardzo istotna, gdyz w nich wlasnie za pomo-
cg abstrakcji poszczegolnych cech rozbijana jest konkretna sytuacja, konkretny zwia-
zek cech tworzacy przestanke do nowego ich polgczenia na nowej podstawie. Tylko

83 Ibidem, s. 248.

84 A. Lewicki wyrdznit dwa odregbne procesy, wchodzace w sktad abstrahowania: ,,abstrakcje
pozytywng” i ,,abstrakcje negatywng” Pierwsza z nich polega na analizie, tj. wyodrebnianiu istot-
nych wlasciwosci przedmiotu, druga za$ — na pomijaniu cech nieistotnych, pelnym odrywaniu sie
od nich. Oba te procesy sg nieodzowne dla prawidtowego tworzenia si¢ poje¢, ale ich przeciwstaw-
noé¢ powoduje nieraz u dzieci trudno$ci w przechodzeniu przez kolejne etapy zlozonego procesu
abstrahowania i uogélniania. Zob. M. Zebrowska, Z. Babska, Zarys historii psychologii rozwojowej
w XX w., [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy, red. M. Zebrowska, Warszawa 1986, s. 115.

85 L.S. Wygotski, op. cit., s. 270-271.

86 Prowadzace do zwodniczej iluzji zewnetrzne podobienstwo do prawdziwego pojecia stawia
pojecie potencjalne w jednym szeregu z pseudopojeciem, lecz ich natura jest z gruntu odmienna. Po-
jecie potencjalne — moze by¢ po prostu dzialaniem z przyzwyczajenia. L.S. Wygotski, op. cit., s. 271.

87 Ibidem, s. 274.
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wlasciwe opanowanie procesu abstrahowania przy rownoczesnym rozwoju myslenia
kompleksowego u dziecka stanowi gwarancje do ksztaltowania prawdziwych pojec®.
Czwarty, ostatni szczebel to tworzenie prawdziwych poje¢. Aby powstalo pojecie, musi
szereg wyabstrahowanych cech ulec syntezie. Ponadto synteza ta musi sta¢ si¢ pod-
stawowg formg myslenia, ktora pozwoli dziecku poznawaé otaczajacg rzeczywistos¢.

Decydujaca rola przy tworzeniu prawdziwego pojecia przypada stowu. Dzigki niemu wlasnie
dziecko $wiadomie koncentruje uwage na wybranych cechach, dzigki niemu je syntetyzuje, nim po-
stuguje sie jako symbolem pojecia abstrakcyjnego, nim wreszcie operuje jako najwazniejszym zna-
kiem z wszystkich znakéw stworzonych przez myslenie czlowieka®.

Roéznice migdzy kompleksem a pojeciem upatruje L.S. Wygotski w funkcjonal-
nym uzyciu stowa, ktore jest przeciez znakiem i ktorego mozna uzywaé w bardzo roz-
ny sposéb. To wlasnie ono pozwala dokonywac réznych operacji intelektualnych. Lecz
tylko ,,operacje dokonywane werbalnie stanowig o zasadniczej r6znicy miedzy kom-
pleksem a pojeciem™®.

Jako materialista L.S. Wygotski postrzegal rzeczywisto$c¢ jako strukture dialektycz-
ng®. Atomistycznej metodzie ,,elementéw” psychologii tradycyjnej przeciwstawil wia-
sna metode ,,analizy jednostek”. Jego zdaniem, jednostka myslenia stato si¢ stowo. Ono
bowiem charakteryzuje si¢ wszystkimi istotnymi wlasciwosciami typowymi dla mysle-
nia i mowy. Ta zasada jednosci mowy i my$lenia przenika calg psychologie L.S. Wygot-
skiego. Mowa i my$lenie zostaja uspoltecznione za posrednictwem jezyka ojczystego,
a w szczegolnosci dzigki systemowi gramatycznemu i systemowi znaczen wlasciwych
kazdemu wyrazowi jezyka, ktore dziecko otrzymuje niejako w darze od spoteczen-
stwa. Komunikowanie si¢ z otoczeniem — wedtug L.S. Wygotskiego - jest podstawo-
wym czynnikiem ksztaltujacym rozwdéj mowy i myslenia dziecka. Dzigki niej osobo-
wos¢ dziecka w ogole, a w szczegolnosci jego myslenie nabiera charakteru spoteczne-
go — jak podaje M. Geppert®. Z kolei L.S. Wygotski pisze:

Przy genetycznym badaniu myslenia i mowy stwierdzamy pewien podstawowy fakt: stosunek
miedzy nimi w procesie rozwoju nie pozostaje staly, lecz zmienia si¢ zaréwno ilosciowo, jak i jakoscio-
wo. Innymi slowy, mowa i my¢lenie nie rozwijajg si¢ rownolegle i rOwnomiernie. Krzywe ilustrujace
ich rozwoj wielokroc¢ si¢ schodzg i rozchodza. Przecinajg sig, to znéw zblizaja si¢ do siebie i biegna

88 Ibidem.

89 Ibidem, s. 275.

90 Ibidem, s. 276.

o1 Dialektyka (gr. dialektike (techne) — sztuka dyskutowania) w filozofli marksistowskiej nauka
o powszechnych prawach rozwoju rzeczywisto$ci, ujmujaca wszystkie zjawiska w powigzaniu i uwa-
runkowaniu wzajemnym, traktujaca rozwoj jako walke wewnetrznych przeciwienistw, oraz oparta
na tej teorii metoda poznawania, a zarazem rewolucyjnego przeksztalcania $wiata, zob. Sfownik wy-
razéw obcych. PWN, Warszawa 1980, s. 151.

92 M. Geppert, Ksztattowanie wyobrazeri i poje¢ uczniow w swietle pedagogiki radzieckiej, War-
szawa 1966, s. 26-29.
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réwnolegle. W niektorych odcinkach nawet pokrywaja sie, lecz potem znowu si¢ rozchodzg. Doty-
czy to tak filogenezy, jak i ontogenezy?®.

Aby ,,odkry¢” mowe, trzeba ,,mysle¢” — stwierdza L.S. Wygotski. W dalszych rozwa-
zaniach na temat mowy i myslenia L.S. Wygotski podkresla wyjatkowe znaczenie dla
rozwoju myslenia procesu mowy wewnetrznej. ,Jest ono tak wielkie, ze wielu psycho-
logéw nawet utozsamia mowe wewnetrzng z mysleniem”*. Poruszajac problem mowy
egocentrycznej, podkresla jej ekspresyjng i roztadowujacg funkcje. ,, Mimo Ze po pro-
stu towarzyszy aktywnosci dziecka, bardzo fatwo staje si¢ mysleniem sensu stricto, tzn.
przyjmuje funkcje planowania operacji, rozwiazania nowego zadania, pojawiajacego
sie w toku zachowania si¢”. Mowa nie stanowi zadnego wyjatku od ogolnej reguly
rozwoju jakiejkolwiek operacji psychicznej, wymagajacej uzycia znakéw - stwierdza
L.S. Wygotski. Badacz wyrodznia cztery stadia mowy i myslenia.

I. Stadium - tzw. prymitywne (naturalne)

Ma miejsce wowczas, kiedy rdzne operacje wystepuja w takiej postaci, w jakiej sie
uformowaly na stopniu prymitywnego zachowania sie.

II. Stadium - ,,naiwnej psychologii”

Naiwne doswiadczenie dziecka dotyczy cech fizycznych wiasnego ciata i otaczaja-
cych je przedmiotéw i narzedzi. To naiwne doswiadczenie jest czynnikiem okreslaja-
cym sposob uzycia narzedzi przez dziecko oraz przebieg pierwszych operacji jego prak-
tycznego umystu. Opanowanie struktur i form gramatycznych wyprzedza w tym sta-
dium opanowanie struktur i operacji logicznych. Dziecko opanowuje sktadni¢ mowy
wczesniej od skltadni mysli. Badania J. Piageta dowiodly niezbicie, ze rozwdj grama-
tyki u dziecka wyprzedza rozwdéj jego logiki, a operacje logiczne odpowiadajace opa-
nowanym juz wczeéniej strukturom gramatycznym rozwijajg sie stosunkowo pdzno.

III. Stadium - znaku zewnetrznego

W miare jak owo naiwne do$wiadczenie psychiczne stopniowo wzrasta, nastepu-
je stadium operacji zewnetrznych, za pomoca ktorych dziecko potrafi rozwigzaé we-
wnetrznie rozne zadania umystowe®. W rozwoju mowy odpowiada mu mowa ego-
centryczna.

IV. Stadium - ,,wzrastania”

W stadium tym operacja zewnetrzna uchodzi w glab, staje sie operacja wewnetrz-
ng i przez to ulega glebokim zmianom?”. W zakresie mowy jej odpowiednikiem jest
mowa wewnetrzna, czyli bezgto$na. Miedzy operacjami zewnetrznymi i wewnetrzny-

93 L.S. Wygotski, op. cit., s. 178.

94 Ibidem, s. 197.

95 Ibidem, s. 199.

96 Ma tu miejsce stadium liczenia na palcach, uzywania znakéw mnemotechnicznych w zapa-
mietywaniu, jak podaje L.S. Wygotski.

97 Przyktadem moze by¢ zachowanie czego$ w pamigci albo tzw. pamiec logiczna, ktéra postu-
guje sie ,,relacjami wewnetrznymi” w postaci znakéw wewnetrznych.
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mi istnieje stale wspotdzialanie, jedna forma operacji przechodzi w druga. Najlepszym
tego przykladem jest mowa wewnetrzna, ktéra zbliza si¢ do mowy zewnetrznej. Moze
nawet calkowicie sie z nig utozsami¢, jesli zajdzie taka potrzeba®.

L.S. Wygotski zwraca takze uwage na rdznice miedzy znaczeniem stow, jakie nadaje
im dziecko a znaczeniem nadawanym im przez dorostych. W jezyku dorostych kazde
stowo reprezentuje pojecie (znaczenie kazdego stowa jest pojeciem), natomiast zna-
czeniem sléw matego dziecka sg — wedtug L.S. Wygotskiego — tzw. synkrety*® i kom-
pleksy. Nalezy jednak zaznaczy¢ - jak podkresla M. Geppert — Ze nawet w tym wcze-
snym okresie mowy dziecka (kiedy stowa jeszcze nie wyrazaja poje¢ w pelnym znacze-
niu tego terminu), stowa spelniaja juz jednak funkcje uogodlniajace, oznaczajac wiele
przedmiotdw, cech, wlasciwosci czy czynnosci. Juz we wezesnym dziecinstwie znacze-
nie stfowa jest uogélnieniem. Dzwiek odpowiadajacy stowu staje sie znakiem. Nie tyl-
ko stanowi $rodek ekspresji uczué, nie tylko sygnat dzialania, lecz takze staje si¢ juz
znakiem, ktory dzigki znaczeniu oznacza wiele przedmiotdw. Stopniowo z synkretow
powstaja kompleksy, a wreszcie pojecia sensu stricto.

Dziecko, ktdre nauczylo sie mowi¢ do otoczenia, zaczyna tez mowic do siebie sa-
mego. Jest to tzw. mowa egocentryczna (monolog dziecka), ktora niejako odrywa si¢
od jego mowy spolecznej, pelnigcej funkcje orientacji i planowania. Czynno$é¢ spo-
teczna przetworzyta sie w postepowanie indywidualne. W koricu mowa egocentrycz-
na przetwarza si¢ w mowe wewnetrzng.

Myslenie dziecka rozwija sie w zaleznosci od opanowania przez nie spotecznych
srodkéw myslenia, czyli w zaleznosci od mowy, a znaki stowne i symbole stowne sta-
ja si¢ integralnym elementem proceséw psychicznych i zachowania dziecka - stwier-
dza M. Geppert™. Wedtug L.S. Wygotskiego, myslenie stanowi przeniesiong do wne-
trza dyskusje miedzy ludzmi, polaczong z operowaniem przedmiotami, polegajaca na
manipulowaniu nimi np. w postaci ukladania patyczkéw. Ten dynamizm przenosze-
nia do wnetrza dzialan zewnetrznych L.S. Wygotski nazywa interioryzacja*>. Logika
mys$lenia sfowno-pojeciowego jest odmienna od logiki mys$lenia wyobrazeniami. Wy-
obrazenia wystepuja i porzadkuja sie zgodnie z nastepstwem czasowym i przestrzen-

98 L.S. Wygotski, op. cit., s. 200-201.

99 Synkretyzm w psychologii to spostrzeganie pewnych rzeczy cato$ciowo, bez wyodrebnienia
poszczegdlnych czesci, spowodowane brakiem zdolnosci do analizy i syntezy; wystepuje np. u nie-
mowlat, zob. Stownik wyrazéw..., s. 722.

100 M. Geppert, op. cit., s. 32.

101 Ibidem, s. 33-34.

102 Interioryzacja (uwewnetrznianie), to przeksztalcanie sie czynnoéci zewnetrznych, wyko-
nywanych na przedmiotach, w coraz bardziej zlozone czynnoéci umystowe. Warunkiem tego prze-
ksztalcania si¢ jest obcowanie spoteczne dziecka z dorostymi. Z ta koncepcja wigzala sie miedzy in-
nymi krytyka pojecia egocentryzmu propagowana przez J. Piageta: wedtug L.S. Wygotskiego, ktory
wiele badan po$wigcit rozwojowi mowy i myslenia, linia rozwoju prowadzi nie od mowy egocen-
trycznej dziecka do mowy uspotecznionej, lecz odwrotnie, Zrodtem mowy jest bowiem zewnetrzna
funkcja spolecznego porozumiewania sie. Zob. M. Zebrowska, Z. Babska, op. cit., s. 89.
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nym odpowiadajacych im spostrzezen. Nie moga by¢ sobie podporzadkowane ani nie
posiadajg stopnia ogolnosci. Po prostu staja obok siebie. Dlatego w mysleniu konkret-
no-obrazowym rzadko wystepuja sprzecznosci. Logika poje¢ jest odmienna od logiki
wyobrazni. Pod wplywem mowy dziecko zaczyna wyréznia¢ nazwy ogélniejsze i mniej
ogodlne oraz odpowiadajace im ogdlniejsze i mniej ogolne pojecia — podaje w swej ana-
lizie M. Geppert'*.

Teorie mowy i mys$lenia rosyjskich psychologdéw przyjety zgodnie twierdzenie
o wzajemnej zaleznosci i wpltywie mowy, myslenia abstrakcyjno-stownego i myslenia
konkretno-obrazowego.

Przeksztalcenie przedstawienia w pojecie realizuje si¢ w pelni i zakoniczone zostaje dopiero wéw-
czas, gdy uformowana w mysleniu tre$¢ pojecia utrwali sig, przybierajac forme stowa, polaczona
z dzwigkiem tre$¢ pojecia nabiera niezbednej jasnosci. Tak wiec stowo przyczynia si¢ do powstania
pojecia i stanowi ukoronowanie procesu jego ksztaltowania®+.

Gléwne tezy wynikajace z przedstawionych teorii mowy i my$lenia to:

— Slowa i mowa ksztaltuja myslenie w ogdle, a zwlaszcza wyobrazenia i pojecia.

— Miedzy mysleniem konkretno-obrazowym a mys$leniem pojeciowym abstrakcyjno-
-stfownym (jezykowym) zachodzi wzajemny, nierozerwalny zwigzek'.
S.L. Rubinsztejn o rozwoju my$lenia wypowiada sie nastepujgco:

Rozwdj myslenia zaczyna sie w plaszczyznie dzialania, w obrebie spostrzegania lub na jego pod-
stawie. Dziecko z poczatku manipuluje przedmiotami, nie liczac si¢ z ich wlasciwosciami specyficz-
nymi. Wykonuje te lub inne reakcje czy funkcje na materiale, ktéry mu wpada w rece. [...] Bardzo
wcze$nie w procesie umystowego rozwoju dziecka bierze udzial mowa. Pierwsze stowa, ktérych dziec-
ko uzywa, sa tez pierwszymi elementarnymi uogélnieniami, ktérymi zaczyna ono operowa¢. Wta-
sna aktywnos¢ dziecka zachowuje przy tym swoje znaczenie w ciggu calego jego rozwoju umysto-
wego. Przejawia si¢ ona cze$ciowo w formie zabawy, w czasie ktdrej dziecko poznaje niektdre zmy-
stowe wlasciwosci przedmiotéw. [...] Jego rozwdj umystowy nie odbywa si¢ wylacznie na waskiej
podstawie jego osobistego do$wiadczenia praktycznego. Juz od pierwszych swoich krokéw zalezy od
osiagnie¢ praktyki spolecznej przekazywanej mu przez dorostych, ktorzy je otaczaja i wychowuja™c.

Wybitny psycholog gruzinski D.N. Uznadze rowniez zwrocil uwage na role stowa
W procesie powstawania pojec. Jego zdaniem w procesie komunikowania si¢ stowo
stopniowo nabiera specjalnego znaczenia. Istnieja — stwierdza — funkcjonalne ekwi-
walenty poje¢, stanowigce znaczenie stéw, ktére stopniowo staja si¢ pojeciami'”. J. Pia-
get na podstawie badan mowy dziecka dokonat jej klasyfikacji, rozrézniajac osiem za-
sadniczych kategorii*®.

103 M. Geppert, op. cit., s. 34-35.

104 L.O. Rieznikow, Pojecie i stowo, Warszawa 1960, s. 16.
105 M. Geppert, op. cit. s. 45-46.

106 J.S.L. Rubinsztejn, op. cit., s. 499.

107 M. Geppert, op. cit., s. 70.

108 J. Piaget, Mowa i myslenie..., s. 39-41.
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Mowa egocentryczna skiada si¢ z nastepujacych elementéw: powtarzanie (echo-
lalia), monologowanie, monologowanie we dwoje lub zbiorowe.

Mowa uspoleczniona dotyczy takich aktywnosci, jak: informowanie przystosowa-
ne, krytykowanie, rozkazy, prosby i grozby, pytania, odpowiedzi.

Powyzsze kategorie J. Piaget traktuje jako typy wypowiedzi dzieciecych. Ponadto
rozpatruje zagadnienia rozwoju tych typdw, jednych w stosunku do drugich, jako stadia.

Stadium I to monolog zbiorowy, ktéry ma jeszcze cechy myslenia egocentrycznego.

Nie ma w nim jeszcze wlasciwej rozmowy, bo kazde dziecko moéwi tylko dla siebie nawet wow-
czas, gdy zdaje si¢ zwraca¢ do kogo$ specjalnie. [...] Ten monolog zbiorowy stanowi punkt wyjscia
rozmowy dziecigcej, gdyz wystepuja w nim zamknigte w sobie grupy, jakby zwiazki nastepujacych
po sobie wypowiedzi'®.

Stadium II i ITI maja juz cechy wlasciwej rozmowy i mowy uspolecznione;j.

J. Piaget dokonat podzialu rozmoéw na dwie serie: A i B, rownolegle w stosunku do
siebie z genetycznego punktu widzenia (stadium II A odpowiada stadium II B, a sta-
dium IIT A - stadium III B): Zrédtami ich s3: dla serii A — zgodno$¢ dziatan i pogladow,
za$ dla serii B — niezgodno$¢, ktora zaczyna si¢ od zwyczajnej ktdtni, stopniowo prze-
chodzac w mniej lub bardziej udoskonalone dyskusje. Stadium I A moze przybiera¢
forme dwoch typdw jednoczesnych. ,,Pierwszy typ rozméw to taki, w ktérych kazde
dziecko, méwigc o tym, co robi, dotgcza do tego swojego rozméwee ™.

W drugim typie, przeciwnie. Istnieje ,wspdtdziatanie w dzialaniu (lub w mysleniu),
zwigzanym z dzialaniem (w myséleniu nieabstrakcyjnym) w tym sensie, ze rozmowa
dotyczy czynnodci, ktora jest wspdlna dla obu rozméwcoéw™ . W stadium IIT A po-
jawia sie wspoldzialanie w sferze abstrakeji™?, jak to nazywa J. Piaget, polegajace na
wspolnym poszukiwaniu wyjasnienia lub wspdlnej dyskusji nad prawdziwoscig faktu
lub wspomnienia. Dziecko w miare przechodzenia do kolejnych stadiéw nie zaprze-
staje rozmow charakterystycznych dla stadiow poprzednich. W stadium II B pojawia
sie ktdtnia, bedaca prostym przeciwstawieniem rozbieznych czynnosci. J. Piaget okre-
§la to mianem starcia twierdzen zwigzanych z pragnieniami, subiektywnymi ocena-
mi, rozkazami i grozbami lub dyskusjg pierwotng (bez uzasadnienia ani dowodzenia
twierdzen). Dopiero w stadium III B kt6tnia przeradza si¢ w prawdziwg dyskusje, po-
aczong z motywowaniem wypowiadanych zdan.

109 Ibidem,s. 87.

110 Ibidem, s. 88.

111 Ibidem.

112 J. Piaget okresla to nastepujaco: ,Za abstrakcyjna nalezy uznaé my$l dziecieca, nie zwigzang
juz z obecng czynnodcia, lecz taka, ktdra usiluje znalez¢ wyjasnienie, odtworzy¢ historie lub wspo-
mnienia, rozwazajac kolejnos¢ okolicznoéci lub prawdziwos$¢ opowiadary’, zob. ibidem.
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J. Piaget zwraca takze uwage na brak zwiazku czasowego miedzy stadiami oraz na
pewna rownoleglo$¢ w ich wystepowaniu'. O rzeczywistym rozumieniu miedzy dziec-
mi - podaje J. Piaget - mozna mowi¢ dopiero w wieku powyzej 7 lub 8 lat (poniewaz
egocentryzm dzieciecy odgrywa najwieksza role tylko do 7-8 lat, czyli do wieku, w kto-
rym zaczynaja si¢ zarysowywac nawyki myslenia uspotecznionego). J. Piaget podaje
w trzech punktach réznice miedzy mysleniem egocentrycznym a uspotecznionym:

— charakter niedyskursywny myslenia, ktére przechodzi wprost od przestanek do wnioskéw, za
posrednictwem jednego aktu intuicyjnego, nie przechodzac przez dedukeje,
— stosowanie schematéw obrazowych,
— stosowanie schematdw, opartych na analogii.
Te trzy znamiona charakteryzuja bardzo ogolnie zjawisko myslenia, sg jednak zupelnie przypad-
kowe, bo niewyrazalne i arbitralne™.

Dziecko migdzy 6.-7. a 11.-12. rokiem Zzycia, jak stwierdza J. Piaget, moze juz nie
wykazywac zadnej pozostaloéci synkretyzmu w inteligencji percepcyjnej™ i zachowac
réwnoczesnie wyrazne $lady synkretyzmu w inteligencji stownej"¢. Natomiast synkre-
tyzm wystepujacy powyzej 7.-8. roku zycia badacz nazywa synkretyzmem stownym'.

Zdaniem J. Piageta i L.S. Rubinsztejna™® egocentryzm stanowi cala strukture my-
$lenia, od ktérego zalezy to ,jak sobie dziecko $§wiat przedstawia”. . . Piaget nazywa
to dziecigcym pogladem na $wiat, wyznaczonym z goéry przez strukture jego mysle-
nia. Twierdzac, ze dopiero pdzniejsza socjalizacja myslenia dziecka, ktora przezwycie-
zy tkwiacy rzekomo w naturze dziecka egocentryzm, czyni myslenie to inteligentnym
i logicznym Piaget staje na pozycjach jawnego konwencjonalizmu - analizuje S.L. Ru-
binsztejns. Wskutek tego rozwoj myslenia sprowadza J. Piaget do zmiany punktow
widzenia: ,,egocentryczny’—,uspoleczniony” Rozwoj ten traktuje tu niezaleznie od
obiektywnej tresci poznawczej, ktorg dziecko przyswaja sobie w toku nauczania. Nie-
dostateczne uwzglednienie zaleznosci form myslenia od jego treéci, ktéra w rzeczywi-
sto$ci odgrywa role kierujaca, uniemozliwia J. Piagetowi wykrycie prawdziwych drog
rozwoju mysélenia, ktére odbywa si¢ w nieustannym wzajemnym oddzialywaniu for-
my i tresci — omawia S.L. Rubinsztejn™.

L.S. Wygotski upatruje w mowie egocentrycznej przejscie miedzy mowsa zewnetrzng
a wewnetrzna. Jego zdaniem wraz z rozwojem dziecka nie nastepuje zanikanie mowy
egocentrycznej, jak twierdzil J. Piaget, ale jej interioryzacja. Na poparcie tego stano-

113 Ibidem. s. 89-90.

114 Ibidem, s. 164.

115 Czyliwmy$leniuzwigzanymzbezpo$rednia obserwacja, czy towarzyszy mumowa, czy tez nie.
116 Czyli w mysleniu oderwanym od obserwacji bezposredniej.

117 J. Piaget, Mowa i myslenie..., s. 165.

118 S.L. Rubinsztejn, op. cit., s. 532.

119 Ibidem, s. 533.

120 Ibidem.
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wiska autor przytacza przyklad, ze mowa egocentryczna wystepuje takze u dorostych,
kiedy obmyslaja, planuja swoje dziatania. Mowa taka posiada wszystkie cechy mowy
egocentrycznej i rozni si¢ wyraznie od mowy socjalnej, tym, Ze jest skrocona i niezro-
zumiata dla otoczenia™.

L.S. Wygotski polozyt nacisk na analiz¢ proceséow umystowych w ujeciu genetycz-
nym. W wyniku badan ustalit etapy rozwoju poje¢ u dziecka wedlug kryterium uogol-
nienia i abstrakcji: od uogélnienia bezposredniego — zmystowego, synkretycznego,
poprzez pogladowo-sytuacyjne, az do pojeciowego, opartego na stowie. Waznym jego
odkryciem bylto dostrzezenie tego, ze na kazdym z tych etapéw wystepuja inne pro-
cesy umyslowe doprowadzajace do uogolnienia. Badania nad rozwojem poje¢ dopro-
wadzily L.S. Wygotskiego do postawienia szerszego problemu, ktéry okreslat jako se-
mantyczne i systemowe ksztaltowanie swiadomo$ci. Warunkiem niezbednym do tego
rozwoju $wiadomosci jest opanowanie mowy. Ale nie jest to warunek wystarczajacy -
ttumaczy E. Franus™. Istnieje jeszcze drugi warunek konieczny — dziatanie konkretne
na przedmiotach, polegajace na manipulowaniu nimi.

Istotg rozwoju poje¢ — podkresla dalej L.S. Wygotski — jest przejscie z jednej struk-
tury uogolnienia w druga, poniewaz w kazdym wieku kazde znaczenie stowa jest
uogoélnieniem.

Gdy dziecko po raz pierwszy przyswoi sobie nowe stowo, zwigzane z okre$lonym znaczeniem,
rozwdj tego slowa nie konczy sie, lecz dopiero zaczyna. Stowo to na poczatku jest uogélnieniem typu
najbardziej elementarnego, a dopiero w miare rozwoju dziecka owo elementarne uogdélnienie zmie-
nia sie w coraz to wyzsze typy, az do utworzenia prawdziwego pojecia*.

S.L. Rubinsztejn podkresla, ze ,,kazde dziecko ma swoja indywidualng droge roz-
woju. Rézne dzieci rozwijaja si¢ nie tylko w réznym tempie, ale przechodzg indywi-
dualnie przez rozmaite stopnie rozwoju”*. Jednak obok indywidualnej drogi rozwo-
ju kazdego osobnika, istnieja tez ogdlne prawa rozwoju dziecka». W warunkach na-
turalnych, w zyciu ksztaltowanie si¢ pojec nie idzie wylacznie droga logiczna, droga
laboratoryjna. Rzeczywisty rozwdj poje¢ i zwiazanych z nimi form myslenia nastepu-
je w procesie zdobywania wiedzy i odbywa si¢ na dwdch drogach: w bezposrednim
doswiadczeniu zyciowym (droga logiczna, samorzutne ksztaltowanie si¢ pojec) oraz
w procesie systematycznego szkolnego nauczania (pojecia wyuczone, naukowe) - ko-
mentuje M. Cackowska®.Tak wiec rzeczywisty proces ksztaltowania si¢ poje¢ idzie
z dwoch stron. Od strony ogélnego do konkretnego i od strony konkretnego do ogol-

121 M. Cackowska, MyslenieimowawujeciuL.S. Wygotskiego, ,Ruch Pedagogiczny”1961,nrs5,s.50.
122 E. Franus, Przedmowa, [w:] L.S. Wygotski, op. cit., s. 12.

123 L.S. Wygotski, op. cit., s. 291.

124 S.L. Rubinsztejn, op. cit., s. 228.

125 Ibidem, s. 228.

126 M.Cackowska, MyslenieimowawujeciuL.S. Wygotskiego, ,RuchPedagogiczny”1961,nrs5,s.58.
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Tabela4. Pojecia wedtug J. PiagetaiL.S. Wygotskiego

J. PIAGET L.S. WYGOTSKI

Przeciwstawiat sobie dwie grupy pojec: pojecia samorzutne, | Zdaniem L.S. Wygotskiego problem pojec spontanicznych
spontaniczne oraz pojecia niesamorzutne, wyuczone. Obie te | i niespontanicznych jest tylko elementem bardziej szerokiego
grupy pojec s3 wedtug J. Piageta zupetnie odrebne od siebie, | problemu pojec codziennych, zyciowych, naukowych.

rozwijaja sie od siebie niezaleznie i przy tym tylko pojecia Przy czym pojecia te posiadaja wszystkie cechy myslenia
spontaniczne odzwierciedlaja wiasciwosci umystu dziecka. dzieciecego na danym etapie. Pojecia naukowe musza jednak
Proces socjalizacji mysliizwiazane z tym ksztattowanie sie opierac sie na pojeciach codziennych, rozwinietych

pojec niesamorzutnych wystepuja niezaleznie od rozwoju w dostatecznym stopniu, z drugiej strony same nie wptywaja
dziecka i polegaja na wypieraniu, usuwaniu wrodzonych przeksztatcajaco na pojecia codzienne. Mimo tego, drogi ich
whasciwosc umystu dzieciecego. Na przestrzeni catego powstawania sa rézne. Pojecia naukowe przyswaja dziecko
rozwoju dziecka ta walka dwoch antagonistycznych tenden- | w toku nauczania, za$ codzienne na drodze osobistych do-
qji jest czynnikiem decydujacym w catoksztatcie rozwoju Swiadczen. Naukowe pojecia przyswajane sq jako werbalne,
myslenia dziecka. Wraz z wiekiem wzrasta przewaga pojec abstrakcyjne, poprzez okreslenia i definicje. Ich konkretyzacja
niesamorzutnych, a w 11.-12. roku Zycia ta przewaga ustala dokonuje sie w na podstawie poprzedniego uogdlnienia. Za$
sie ostatecznie. pojecia samorzutne s3 bezposrednie, konkretne i dopiero

stopniowo podnoszone s3 do uogdlnien.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Cackowska, Myslenie i mowa w ujeciu L. S. Wygotskiego, ,Ruch Pedagogiczny” 1961, nr 5, 5. 59-60.

nego prawie réwnoczes$nie'”. Dotychczasowe pojecia przyswojone sobie przez dziecko,
a ktore to J. Piaget nazywa spontanicznymi, a L.S. Wygotski okresla zyciowymi i co-
dziennymi, pod wplywem poje¢ naukowych zmieniajg swoja strukture, zostaja stop-
niowo wiaczone do nowego poznawczego stosunku do $wiata. M. Cackowska stwier-
dza, ze jest to przelom w psychicznym rozwoju dziecka, przejscie na nowy etap widze-
nia otaczajacej rzeczywistosci®.

3. Dojrzatosc szkolna dziecka

Nie przejmuj sig, jezeli masz problemy z ma-
tematyka. Zapewniam Cie, ze ja mam jesz-
cze wigksze.

Albert Einstein

Obserwacja dziecka w naturalnych warunkach, jak tez praktyka pedagogiczna i bada-
nia eksperymentalne wykazujg istnienie optymalnego okresu, w ktérym nauka dziec-
ka i wychowanie w danej dziedzinie przynosi najlepsze rezultaty. ,,Chodzi o to, aby nie

127 Ibidem.
128 Ibidem, s. 59.
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rozpoczyna¢ nauki przedwczesnie; jak tez by nie stwarza¢ mozliwosci uczenia sie lub
¢wiczenia danej funkeji za pézno™.

Dojrzatoé¢ szkolna nie jest uwarunkowana biologicznie. Skladajg sie na nig rézno-
rodne doswiadczenia dziecka w sferze: motorycznej, umystowej, emocjonalnej i spo-
tecznej - stwierdza M. Przetacznikowa®.

L.S. Wygotski wprowadzil pojecie ,,strefy najblizszego rozwoju” oraz opracowat
metode wykrywania tejze strefy.

Roéznica miedzy wiekiem intelektualnym, czyli wiekiem rozwoju aktualnego, okre§lanym na pod-
stawie analizy samodzielnego rozwiazywania zadan, a stopniem rozwoju okreslanym na podstawie
analizy samodzielnego rozwigzywania przez dziecko zadan niesamodzielnie, przy czyjejs pomocy
jest wlasnie czynnikiem okreslajacym strefe najblizszego rozwoju dziecka™.

Zdaniem za$ E.B. Hurlock uzytecznymi wskaznikami gotowosci dziecka do ucze-
nia sie sg przede wszystkim zainteresowania dang dziedzing i dtugos¢ czasu, w ciggu
ktdrego si¢ one przejawiajg, a takze wyniki uzyskane poprzez ¢wiczenia. ,,Jezeli zain-
teresowania dziecka szybko przemijaja albo jezeli nie czyni ono wyraznych postepow,
pomimo przeprowadzania z nim ¢wiczen, nalezy wowczas zastanowic sie, czy dziec-
ko jest dojrzale do uczenia si¢”*. Przystosowanie do wymagan szkoly jest niezbed-
nym warunkiem dalszych postepdéw w rozwoju umystowym, uczuciowym i spolecz-
nym dziecka, a zarazem ich wskaznikiem i przejawem - podkresla M. Przetaczniko-
wa'®, Autorka omawia dojrzalos¢ dzieci do nauki szkolnej, okreslajac je nastepujaco:

- sgwystarczajgco na swoj wiek rozwiniete fizycznie i ruchowo, przy czym opanowaly juz w pew-
nej mierze precyzyjne ruchy rak i palcéw niezbedne przy pisaniu;

- majg do$¢ duzy zasdb wiedzy o $wiecie i orientacje w bliskim otoczeniu;

- potrafig porozumiewac si¢ z dorostymi i réwie$nikami za pomocg mowy potocznej, zrozumia-
tej dla odbiorcy;

— s zdolne do dzialania intencjonalnego, to jest podejmuja czynnosci zmierzajace do okreslo-
nego celu i wykonuja je do konca;

- przejawiajg w zachowaniu swym okreslony stopien socjalizacji, to jest liczg si¢ nie tylko z wla-
snymi checiami i zyczeniami, lecz takze uwzgledniaja zyczenia réwiesnikow, potrafia z kole-
gami zgodnie wspdldziatac i podtrzymywa¢ z nimi przyjazne kontakty, jak réwniez wykonu-
ja polecenia dorostych skierowane do calej grupy dzieci;

— potrafig opanowac swoje emocje, a wiec pows$ciagnac gniew i zlos¢, lek i obawe, a w kazdym ra-
zie nie uzewnetrzniaja gwaltownie i w niepohamowany sposéb swych stanéw uczuciowych+.

129 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 48.
130 M. Przetacznikowa, Wiek..., s. 512.

131 L.S. Wygotski, op. cit., s. 356.

132 E.B. Hurlock, op. cit., s. 42.

133 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 132.
134 Ibidem, s. 132.
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N.E Talyzina zaznacza, ze ,,program sterowania procesem uczenia si¢ powinien
gwarantowac przechodzenie ksztaltowanych rodzajow czynnosci psychicznych przez
wszystkie podstawowe i jako$ciowe etapy tego procesu’™.

H. Aebli z kolei podkresla, ze:

Rozumie¢ jaka$ regule, to znaczy by¢ zdolnym do zinterioryzowanego wywolania okreslonych
operacji przestrzennych i liczbowych. Stowa i ich polaczenia, jakimi sa zdania, stanowia wiec zna-
ki 1%, a operacje — znaczenia tych znakéw. Znaki i znaczenia sg aktami psychicznymi, przy czym
pierwsze — sensoryczno-motorycznymi, a drugie — rozumowymi i najczesciej zinterioryzowanymi;
faczenie jednych z drugimi pozwala czlowiekowi na wyrazanie wlasnych mysli i rozumienie wyra-
zen my$lowych innych ludzi.

Procesy poznawcze dzieci w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje dynamicz-
ny rozwdj, dokonujacy sie w kierunku wyodrebniania si¢ i usamodzielniania czynno-
$ci umystowych - jak twierdzi L. Woloszynowa®.

Mlodszy wiek szkolny jest okresem ksztattowania sie i doskonalenia operacji konkretnych. Doty-
czy to zwlaszcza IT jego fazy. W fazie I dziecko operuje jeszcze wyobrazeniami w sposdb przedopera-
cyjny, a poziom czynnoséci umystowych jest w bardzo duzym stopniu uzalezniony od ich konkretnej
tre$ci. W fazie II dziecko, operujac coraz bardziej ztozonymi pojeciami, potrafi nie tylko przeprowa-
dzi¢ rozumowanie, ale i wréci¢ do punktu wyjscia®.

Zdaniem L. Woloszynowej odwracalno$¢ operacji myslowych dziecka, ktore potra-
fi juz uja¢ konkretny material z réznych punktéw widzenia, stanowi kryterium osia-
gniecia przezen poziomu operacyjnosci tej funkeji. Z kolei J.S. Bruner odwracalno$¢
interpretuje nastepujaco: ,odwracalnos¢ polega na tym, ze operacje charakteryzuje
tzw. calkowita kompensacja, tzn. kazda z nich mozna skompensowac operacjg odwrot-
ng #°. Wedlug cytowanych autoréw, koniecznym warunkiem ksztaltowania si¢ pojec¢
jest osiagniecie odwracalno$ci myslenia. Odwracalnos$¢ stanowi tez warunek uznania
czynnosci myslowych za operacje*. Dziecko w mlodszym wieku szkolnym dokonuje
operacji myslowych za pomoca manipulacji przedmiotami lub wyobrazeniami kon-
kretnych przedmiotdw, ale dokonuje tez juz niejednokrotnie prob odrywania sie w my-
$leniu od konkretnej tresci przedmiotéw i operowania symbolami*#>. H. Aebli podkre-
$la, Ze to wlasnie operacje:

135 N.E Talyzina, op. cit,, s. 43.

136 Znak jest symbolem umownym. Symbol (w waskim znaczeniu tego stowa) jest znakiem,
ktory jest podobny do oznaczonego przedmiotu. Stowo jest znakiem, rysunek - ,,symbolem’”. Zob.
H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna, Warszawa 1959, s. 85.

137 Ibidem, s. 85-86.

138 L. Woloszynowa, Mlodszy wiek..., s. 562.

139 Ibidem, s. 562-563.

140 J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje, Warszawa 1978, s. 684.

141 A. Jurkowski, Ontogeneza mowy i myslenia, Warszawa 1986, s. 147.

142 L. Woloszynowa, Mfodszy wiek... s. 563.
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[...] wywieraja decydujacy wplyw na rozwdj inteligencji, w przeciwienstwie do obrazow, ktore spel-
niaja role elementéw wzglednie statycznych, migawkowo tylko przewijajacych si¢ od czasu do cza-
su poprzez przeksztalcenia operacyjne. Obraz jest wiec symbolem operacji, symbolem, ktérego spo-
strzezenie czy wyobrazenie pozwala podmiotowi wywola¢ calg operacje*.

Z badan nad ksztaltowaniem sie logicznych operacji u dzieci dowiedziono, ze ope-
racje te nie powstaja jednoczesnie, ale w dwdch kolejnych etapach.

Operacje zdaniowe (logika zdan) wraz z ich szczeg6lnymi strukturami calo$ciowymi, to jest
strukturami sieci oraz grupy o czterech transformacjach (identycznos¢, inwersja, wzajemna zwrot-
noé¢ i korelatywno$é¢) pojawiaja sie dopiero w wieku okoto 11-13 lat, a organizujg si¢ w sposob syste-
matyczny dopiero miedzy 13. a 15. rokiem Zycia. W przeciwienistwie do tego, od wieku 7-8 lat, obser-
wujemy tworzenie si¢ systemdéw operacji logicznych, ktore nie dotyczg jeszcze zdan jako takich, ale
samych przedmiotdw, ich klas i relacji, a organizuja si¢ jedynie w zwiazku z rzeczywistymi czy wy-
obrazeniowymi manipulacjami tymi przedmiotami. Ten pierwszy zesp6l operacji, ktore nazwiemy
operacjami konkretnymi, polega jedynie na operacjach dodawania i mnozenia klas i relacji, to jest
na klasyfikowaniu, szeregowaniu, podporzadkowywaniu'+.

Badania J. Piageta i B. Inhelder w odniesieniu do pojec stalosci wykazaly, ze ogot
badanych dzieci do 5. roku zycia znajduje si¢ w stadium przedoperacyjnym, natomiast
od 6. roku zycia w stosunku do niektorych zadan (polegajacych na poréwnywaniu ilo-
$ci masy), niektore dzieci weszly juz w stadium operacji konkretnych, pozostajac jed-
nak w obrebie stadium przedoperacyjnego w stosunku do zadan dotyczacych poréw-
nywania ciezaru czy objetosci. Dopiero dzieci w wieku lat 11 w 80% osiagaja poziom
operacyjny pelny w stosunku do poréwnywania objetosci. Mimo tych przesunie¢ -
w zaleznosci od tresci pojecia, do ktérego odnoszg sie procesy myslowe — stwierdzo-
na zostata absolutnie stala kolejnos¢ genetyczna: poziom operacji wystepuje zawsze
najpierw w stosunku do masy, nastepnie do ciezaru, a pod koniec dopiero obejmu-
je objetos¢. Mimo Ze ogolne zmiany strukturalne procesu poznawczego dokonuja sie
w niezmiennej kolejnosci, to:

- w okresach przejsciowych miedzy kolejnymi stadiami mozliwe jest duze zrézni-
cowanie poziomu, natomiast w okresach, gdy dane stadium jest juz w pelni osia-
gniete, poziom jest o wiele bardziej wyréwnany,

— zmiany $wiadczgce o uksztattowanej, okreslonej strukturze nie ujawniajg sie za-
wsze jednoczesnie w stosunku do réznych problemow+.

Dziecko w okresie wczesnoszkolnym charakteryzuje posta¢ myslenia oglado-
wo-obrazowego, opartego na wyobrazeniach. Natomiast w wyniku rozwoju funkeji
mowy regulacyjnej mozna wyraznie dostrzec formowanie si¢ wewnetrznego planu
dzialania - na co zwraca uwage L. Woloszynowa'v”. ,,Szereg czynnosci pierwotnie ze-

143 H. Aebli, op. cit., s. 74.

144 J. Piaget, Studia z psychologii..., s. 93.

145 A. Szeminska, Rozwdj procesu..., s. 5.

146 Ibidem, s. 6.

147 L. Woloszynowa, Mfodszy wiek..., s. 606.
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wnetrznych przeksztalcito sie w procesy wewnetrzne — dokonala si¢ interioryzacja™#.
J.S. Bruner okresla to zjawisko nastepujaco: ,Wraz z pojawieniem si¢ operacji konkret-
nych dziecko rozwija w sobie struktury zinterioryzowane, za pomocg ktérych dokonu-
je operacji”#. Coraz bardziej adekwatne poznanie przedmiotu i rozwigzywanie nasu-
wajacego si¢ zadania odbywa si¢ poprzez réznorodne operacje myslowe, ktore stano-
wig rozmaite strony procesu myslowego, wzajemnie ze sobg zwigzane i przechodzace
jedne w drugie — stwierdza S. L. Rubinsztejn. ,Do takich proceséw nalezy poréwny-
wanie, analiza i synteza, abstrakcja i uogoélnianie. Wszystkie te operacje stanowig roz-
maite strony gtéwnej operacji myslenia, ktora polega na wykrywaniu poprzez ogniwa
posrednie coraz bardziej istotnych zwigzkow i stosunkéw obiektywnych™s°. Na grun-
cie polskim badania nad rozwojem operacji myslowych u dzieci i mlodziezy prowa-
dzil S. Szuman, a nastepnie jego kontynuatorka M. Przetacznikowa.

Badania nad przebiegiem procesu poznawczego uczniéw prowadzil K. Lech, wy-
rézniajgc trzy poziomy: konkrety, modele obrazowe i struktury pojeciowe®'.

Myslenie praktyczne ,opiera si¢ na wyobrazeniach przedmiotow, zjawisk i czyn-
nos$ci nagromadzonych w praktyce [...]. Jest czynnoscig bezposredniego spostrzeze-
niowo-ruchowego poznania rzeczywistosci i kierowania dzialaniem w oparciu o to po-
znanie”*. Myslenie teoretyczne natomiast opiera si¢ na twierdzeniach teorii - stwier-
dza K. Lech, poniewaz jego ,wartos$¢ zalezy od przestrzegania zasad logiki, czyli teorii
poprawnego rozumowania [...]. Wystepuje tam, gdzie wyprowadza si¢ wnioski nie
bezposrednio ze spostrzezen i wyobrazen oraz obrazowych analogii miedzy nimi, lecz
posrednio - z twierdzen oraz zwigzkéw formalnych™s. K. Lech stwierdza takze, iz nie
ma ostrych granic miedzy mysleniem praktycznym a teoretycznym, lecz stopniowe
przejscia. Wszystkie zreszta rodzaje rozumowania typu: wnioskowanie, dowodzenie,
sprawdzanie i wyjasnianie sa formami my$lenia teoretycznego.

Szczegdlne znaczenie dla poznawania przez ucznia podstaw nauk ma wykrycie
i ustalenie zwigzkow i stosunkéw przyczynowo-skutkowych. W toku myslenia przy-
czynowego uczen najpierw pod kierunkiem nauczyciela przyswaja sobie, a potem przy-
tacza i wynajduje samodzielnie wyjasnienia i dowody, w zakresie réznych probleméw

148 Ibidem.

149 J.S. Bruner, Poza dostarczone..., s. 684.

150 S.L. Rubinsztejn, op. cit., Warszawa 1964, s. 471. Pordbwnywanie wedlug S.L. Rubinsztejna
poprzez zestawienie ze soba rzeczy, zjawisk oraz ich wlasciwoséci, wykrywa podobienstwa i rézni-
ce przedmiotow, a przez to prowadzi do klasyfikacji (ibidem). Z kolei analiza jest to myslowe roz-
czlonkowanie przedmiotu, zjawiska, sytuacji i wykrywanie ich elementéw sktadowych - czesci, mo-
mentéw czy stron (ibidem). Synteza, wedlug S.L. Rubinsztejna, odbudowuje calo$¢ roztozong przez
analize, wykrywajac mniej lub bardziej istotne zwiazki i stosunki elementéw przez nig wydzielo-
nych (ibidem).

151 K. Lech, Nauczanie wychowujgce w praktyce szkolnej, Warszawa 1974, s. 32.

152 Idem, Rozwijanie myslenia uczniow przez tgczenie teorii z praktykg, Warszawa 1963, s. 132-133.

153 Ibidem, s. 132-134.
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z poznanych podstaw nauk®‘. Ponadto przyswojona wiedza zostaje uporzadkowana

w pewien system przy pomocy specjalnej formy czynnosci myslowych - systematyza-

cji*s. Caly wiek szkolny - zaznacza L. Woloszynowa — charakteryzuje sie umiejetno-

$cig dokonywania odwracalnych operacji myslowych.

Wrhasciwosci ksztattowania poje¢ u dzieci w pierwszych latach nauki szkolnej L. Wo-
toszynowa ujmuje nastepujaco:

— Opanowywanie poje¢ naukowych odbywa sie stopniowo. Na pierwszym etapie
dzieci poznajg niektore istotne zewnetrzne cechy przedmiotdw i zjawisk, nastep-
nie opanowuja ich cechy glebsze i bardziej istotne, dochodzac do ujmowania praw
ich powstawania i rozwoju.

— Rozwijajg si¢ procesy myslowe i przejawiajg si¢ nowe sposoby rozumowania i do-
wodzenia w zwigzku z przyswajaniem poje¢ i zapoznawaniem sie z ich nowg tre-
$cig. Pojawia si¢ rowniez nowy stosunek do zjawisk, co z kolei pozwala na ujecie
tresci pojecia w sposob coraz bardziej zlozony.

Pod kierunkiem nauczyciela w trakcie nauczania powigksza sie i przeksztalca za-
sOb pojec¢ i wyobrazen dziecka. Wszystkie nowe pojecia budowane sg na bazie zaso-
bu wyobrazen przedmiotéw i zjawisk konkretnych, znanych dziecku z wlasnego do-
$wiadczenia. Jednakze te nowe wyobrazenia réznig si¢ od dawnych nie tylko sposobem
powstawania (po$rednim) poprzez inne wyobrazenia, lecz i tym, ze s3 mniej pogla-
dowe i konkretne, bardziej uogélnione. W trakcie formowania poje¢ przez wyodreb-
nianie i uogdlnianie cech istotnych, dokonuje si¢ réwniez ich systematyzacja. Kazde
pojecie zaczyna mie¢ okre$lone miejsce w systemie innych poje¢ dzigki temu, ze jest
z nimi powigzane w okreslony sposob, odzwierciedlajacy zwigzki realnej rzeczywisto-
$ci. W procesie powstawania nowego pojecia, tworzone s3 coraz bardziej obiektyw-
ne podstawy do wydawania sagdéw, rozwoju rozumowania i wnioskowania oraz coraz
sprawniejszego dokonywania operacji myslowych. Zalezno$¢ ta jest obustronna, gdyz
wyzszy poziom myslenia warunkuje szybsze i sprawniejsze nabywanie poje¢ ogdlnych
i operowanie nimi.

Pod koniec tego okresu dzieci - jesli sa przygotowywane przez odpowiednie tresci
i metody nauczania poczawszy od klasy pierwszej — nabierajg umiejetnosci przeprowa-
dzania operacji myslowych bez oparcia w konkretnym materiale. Jest to wyrazna zdo-
bycz tego okresu rozwojowego. Wyksztalcone formy myslenia ucznia taczg si¢ z jego
ogolnym rozwojem, pozwalajg mu coraz lepiej przyswajac calo$¢ wiedzy szkolnej, co-
raz lepiej orientowac si¢ w zjawiskach otaczajacego zycia i coraz rozumniej dziala¢™*.

154 L. Woloszynowa, Rozwdj i wychowanie dzieci..., s. 147; zob. M. Kierzkowski, op. cit., Gdansk
2012, S. 65-105.

155 L. Woloszynowa, Rozwdj i wychowanie dzieci..., s. 147.

156 Ibidem, s. 155-158; L. Woloszynowa, Mlodszy wiek..., s. 623.
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4. Etapy ksztattowania poje¢

Mysle, wiec jestem.
Kartezjusz

Badania nad rozwojem umystowym dziecka podkreslaja jego charakterystyczny spo-

sOb patrzenia na $wiat, inny na kazdym etapie rozwoju’””. Rozpatrujac etapy ksztalto-

wania poje¢, nalezy spojrze¢ na nie z dwdch stron:

— jako na proces bedacy odbiciem rozwoju psychicznego (ksztaltowanie poje¢ w on-
togenezie),

— jako na proces bedacy odbiciem procesu dydaktycznego (ksztaltowanie poje¢ w ra-
mach jednostki metodyczne;j).

Zaréwno psycholodzy, jak i pedagodzy proponuja wiele réznych podzialéw na okre-
sy rozwojowe, niekiedy bardzo si¢ miedzy sobg rozniace. Sg tez i tacy badacze, ktorzy
sie wypowiadajg przeciwko wszelkim podziatom, zakladajac, Ze rozwdj czlowieka ma
charakter ciagly, jest wiec procesem wzrostu poszczegélnych funkcji, to jest statego
narastania zmian ilosciowych i jako$ciowych. Wedlug innych, zmiany ilosciowe do-
konujg sie stopniowo, zmiany za$ jakosciowe sg swoistymi skokami rozwojowymi’*.

Przy zalozeniu, ze zaréwno czynnik wrodzony, jak i srodowiskowy wywiera wptyw
na rozwoj ontogenetyczny najbardziej znanym stanowiskiem jest teoria konwergen-
cji*® W. Sterna. Dyspozycje psychiczne, wrodzone i odziedziczone po przodkach - we-
diug W. Sterna - nie majg charakteru gotowych wlasciwosci, stanowia jedynie zwigz-
ki cech, ktdre przeksztalcajg si¢ w stale wlasciwosci cztowieka dopiero pod wplywem
srodowiska. Tak wiec srodowisko zewnetrzne aktualizuje potencjalne mozliwosci jed-
nostki - jak podaje M. Przetacznikowa*®. W. Sternowi udalo si¢ przezwyciezy¢ jedno-
stronno$¢ biologizmu i socjologizmu w psychologii rozwojowej. Nie podzielat rdwniez
przekonania zwolennikéw teorii dwuczynnikowych, ze rozwdj jest wynikiem sumowa-
nia izolowanych wzajemnie czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, lecz szukat ich
wzajemnych uwarunkowan i wspdétdzialania. Zwigzki wrodzone rozumiat jako wie-
loznaczne zadatki pdzniejszych wlasciwosci, ktore ksztaltujg sie dopiero w rozwoju
dziecka w okreslonym srodowisku zewnetrznym'.

Mniej wiecej w tym samym czasie przedstawiciele psychologii materialistyczne;j
wystapili z tzw. teorig czterech czynnikéw rozwojowych'®. Teoria ta wymienia cztery
czynniki dzialajace w §cistym powigzaniu na rozwoj jednostki. S to:

157 J. Bruner, Poza dostarczone..., s. 681.

158 'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1995, s. 90.

159 Nazwa tej teorii pochodzi od facinskiego stowa convergere oznaczajacego zbiega¢ sie. W. Stern
byt przekonany, ze mi¢dzy dziedzicznoscia i Srodowiskiem zachodzi zbieznos¢, wspotoddziatywanie.

160 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 144.

161 Ibidem.

162 Dokonano proby kompleksowego ujecia najwazniejszych, najbardziej istotnych czynnikow
psychicznego rozwoju cztowieka — podaje M. Przetacznikowa.
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— wrodzone zadatki anatomiczno-fizjologiczne organizmu (zwtaszcza ukladu ner-
wowego),

— aktywno$¢ wlasna,

- $rodowisko,

— wychowanie i nauczanie'.

Wrodzone zadatki w zalezno$ci od srodowiska, w jakim dziecko bedzie wzrasta¢,
stang si¢ podstawg réznego rodzaju zdolnosci albo pozostang w uspieniu.

W toku rozwoju dziecko gromadzi aktywnie doswiadczenia, zdobywa wcigz nowe
wiadomosci i sprawnosci, dzieki czemu coraz lepiej orientuje si¢ w otoczeniu jak row-
niez coraz bardziej sensownie, planowo i rozumnie w nim dziata. W okresie dziecin-
stwa i mtodosci przyswaja doswiadczenia poprzednich pokolen, poznaje swiat dzia-
talno$ci ludzkiej, jej urzadzenia i wytwory, jak réwniez rozmaite formy organizacyjne
zycia spolecznego: grupy, zrzeszenia spoteczne, instytucje itp.

Dorosli od pierwszych dni Zycia dziecka organizuja warunki i tryb jego egzystencji,
regulujg doptyw bodzcow zewnetrznych, kierujg jego aktywno$cig oraz przekazujg mu
informacje o otaczajacym $wiecie, a takze ucza form zachowania. Po prostu dziecko,
przebywajac wérdd dorostych, uczestniczy (czynnie lub biernie) w procesie wychowa-
nia i nauczania'®. Aby dobrze wychowac dziecko, trzeba je zna¢, trzeba znac¢ strukture
jego osobowosci, jego umystu, a w szczegolnosci trzeba wiedzied, jak rozwija sie jego
osobowos¢ i intelekt, a psychologia wlasnie okresla kolejno$¢ wystepowania poszcze-
golnych struktur psychicznych, intelektualnych, uczuciowych itd. Dla dydaktyki jest
to ogromnie wazne zagadnienie. Chodzi bowiem o to, aby nie uczy¢ dzieci znajduja-
cych sie dopiero np. w stadium II tego, co wymaga mozliwosci intelektualnych roz-
wijajacych si¢ dopiero w stadium III. Ponadto konieczno$cig staje sie zdawanie sobie
sprawy z czynnikow, ktére wplywaja na rozwdj, aby moc poprzez odpowiednie wy-
chowanie i nauczanie na ten rozwdj wplywac, przyczynia¢ si¢ do prawidtowego prze-
chodzenia na coraz wyzsze stadia. J. Piaget podkresla, iz rozwdj psychiczny nie jest
wylacznie zdeterminowany przez wychowanie i nauczanie, nie jest jedynie wynikiem
tego wszystkiego, co jest dziecku przekazywane przez dorostych w szkole i w domu
droga przykladu i jezyka. Rozwdj ,,spontaniczny” wedlug J. Piageta jest nie tylko wy-
nikiem wewnetrznego dojrzewania, lecz takze przechodzenia na coraz wyzsze stadia
rozwojowe i zalezy od wspdldzialania czterech czynnikow:

163 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 146-147; M. Cackowska, Naucza-
nie a rozwdj..., s. 55.
164 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 146-147.
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— dojrzewania wewnetrznego,

- $rodowiska fizycznego,

— $rodowiska spolecznego i dzialania spotecznego w tym srodowisku,
— réwnowagi miedzy tymi czynnikami'®.

Ponadto jest procesem czynnym, wypracowanym przez wlasng dzialalno$¢ dziec-
ka, zwigzang jak najscislej z materialng i spoleczng rzeczywisto$cig. Prawo to J. Piaget
uznaje za najwazniejsza wytyczng dla pedagogiki®®.

U dziecka w 7.-8. roku zycia pojawiajg si¢ operacje logiczne odwracalne, prowadzg-
ce do uchwycenia tego, co niezmienne, pomimo zmian w danych spostrzezeniowych.
Operacje te sg jednak dokonywane tylko w powigzaniu z jakimis$ konkretnymi czynno-
$ciami lub przynajmniej przy mozliwosci odwotania si¢ do spostrzezen i wyobrazonych
czynnosci. Dziecko w tym okresie nie jest jeszcze zdolne do przeprowadzania operacji
wylacznie na podstawie przestanek stownych. Dziecko w okresie od 7 do okoto 11-12
lat potrafi np. przeprowadza¢ klasyfikacje, utozy¢ jakie§ przedmioty wedtug okreslo-
nego porzadku, ale tylko wowczas, gdy ma moznos¢ manipulowania tymi przedmio-
tami, gdy je widzi. Dlatego okres ten J. Piaget nazywa okresem operacji konkretnych.
Gdy dziecko oddala sie od konkretu, gdy nie moze odwota¢ si¢ do uprzednio wyko-
nywanych czynnosci, nie jest zdolne do wykonania operacji logicznych. Jedno z naj-
wiekszych nieporozumien w pedagogice polega na nieuwzglednianiu tej specyficznej
cechy umystu dziecigcego. Jest to tym bardziej niebezpieczne, ze dzieci moga uzywac
pewnych stdéw, nie rozumiejac nalezycie poje¢ odpowiadajacych tym stowom. Jezyk
ma te zalete, ale jednoczesnie wielkie niebezpieczenstwo, ze dzieci moga pamigciowo
przyswaja¢ sobie pewne schematy myslowe, odtwarza¢ je mechanicznie, bez wlasci-
wego zrozumienia. Samodzielnie nie umieja przeprowadzi¢ rozumowania wymaga-
jacego operacji logicznych, jedli nie znajdg odniesienia do konkretnych czynnosci'”.
Dzialania wewnetrznego nie mozna dziecku zademonstrowaé, nie mozna go pokazac
ani zobaczy¢. A.N. Leontiew wyjasnia to nastepujaco:

[...] aby wywota¢ u dziecka nowe dzialania umystowe, np. dzialanie dodawania, nalezy je uprzed-
nio pokaza¢ dziecku jako dziatanie zewngtrzne, to jest eksterioryzowac je. Nastepnie jedynie w wy-
niku stopniowego przeksztalcania go - uogdlniania, specyficznego skracania jego ogniw i zmiany
poziomu, na ktorym zachodzi - nastepuje jego interioryzacja, to jest przeobrazenie w dzialanie we-
wnetrzne, odtad juz calkowicie przebiegajace w umysle dziecka***.

165 A. Szeminska, Stadia rozwoju psychicznego..., s. 391-393.
166 Ibidem, s. 394.

167 Ibidem, s. 397.

168 K. Lech, System nauczania, Warszawa 1971, s. 55.
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Zjawisko interioryzacji'®® opisane zostalo przez wielu psychologéw. Zasadnicze
jego znaczenie dla rozwoju podkreslal szczegolnie L.S. Wygotski. Systematyczne ba-
dania nad tym procesem prowadzili: P.J. Galpierin, D.B. Elkonin oraz J. Piaget ze swo-
imi wspdtpracownikami”e.

Proces nabywania poje¢ zalezy od wieku ucznia. Ksztaltowanie poje¢ w ontogene-
zie, zdaniem W. Okonia, przebiega wraz z rozwojem psychicznym czlowieka i mozna
w nim wyrdznic trzy etapy:

— kojarzenie nazw z odpowiadajgcymi im przedmiotami.

— ksztaltowanie elementarnych poje¢ na podstawie znajomosci zewnetrznych cech
przedmiotow.

— ksztaltowanie poje¢ naukowych”.

Pierwszy etap ma charakter wstepny. Przygotowuje grunt do wlasciwego ksztalto-
wania poje¢. Rozpoczyna si¢ pod koniec okresu niemowlecego, a przybiera na inten-
sywnosci w okresie przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym'2.

Drugi etap zachodzi, gdy dziecko jest w okresie edukacji wczesnoszkolnej. ,, Dalsza
praca nad opanowywaniem poje¢ polega na coraz to wnikliwszym i glebszym pozna-
waniu rzeczywisto$ci. Stopniowo przestaje dziecku wystarcza¢ swiadomos¢, co dane
stowo sygnalizuje, lecz potrzebna mu juz jest dokladna znajomo$¢ ogélnych cech tych
rzeczy i zjawisk, ktore sg przez odpowiednie stowa sygnalizowane™7.

Etap trzeci pojawia si¢ na wyzszych szczeblach nauczania. ,W miar¢ rozwoju
uczniéw ich pojecia staja si¢ bogatsze w tres¢, jasniejsze i wyrazniejsze, stopniowo uzy-
skujac charakter poje¢ naukowych™7.

Rozwazajac kwestie etapowosci w przedstawionej koncepcji W. Okonia, stuszna
jest watpliwos¢ autora, co do oddzielnego istnienia etapu pierwszego, ktéry to moz-
na uznaé za zjawisko towarzyszace calemu procesowi. ,,Z duza intensywnoscig etap
ten wystepuje rowniez w pierwszych latach nauki szkolnej, p6zniej zas stopniowo si¢

169 Interioryzacja dzialania to stopniowe przeobrazenie si¢ dzialan zewnetrznych w dzialania
wewnetrzne, umystowe, jest procesem, ktdry si¢ nieuchronnie dokonuje w rozwoju ontogenetycz-
nym czlowieka, zob. ibidem, s. 54.

170 Ibidem.

171 W. Okon, Proces nauczania..., s. 121; idem Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 145; M. Lelo-
nek, Ksztattowanie pojec z przyrody nieozywionej w nauczaniu poczgtkowym, Warszawa 1984, s. 109;
A. Al Khamisy, op. cit., Warszawa 1996, s. 40; M. Boczar, Ksztattowanie poje¢ - alternatywa dydak-
tyczna, Wroclaw 1995 s. 13; B. Korzeniewski, Ksztaltowanie pojec geograficznych w nauczaniu poczgt-
kowym, Warszawa 1985, s. 101.

172 W. Okon, Proces nauczania..., s. 122.

173 Ibidem, s. 130.

174 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 145.
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ostabia, cho¢ trwa nieprzerwanie do konca zycia ludzkiego™”. Potwierdzaja to bada-

nia B. Wilgockiej-Okon¢, ktéra wyréznia dwa poziomy:

— nizszy zwany odpoznawaniem (dziecko wskazuje nazywany przedmiot),

— wyzszy zwany nazywaniem (dziecko nazywa przedmiot wskazany).

Wyniki badan G. Kufit”” i B. Korzeniewskiego”® s3 rowniez dowodem na to, ze
»pierwszy etap ksztaltowania poje¢ nie stanowi etapu odrebnego, lecz przenika przez
dwa pozostalte™?.

W procesie dydaktycznym tworzenia si¢ poje¢ naukowych W. Okon wyodrebnia
nastepujace momenty:

1. Zestawienie przez uczniéw danego obiektu lub zdarzenia z innymi, w celu wyod-
rebnienia go spo$rod tych innych.

2. Wyszukiwanie cech podobnych, ich uogdlnianie, czyli szukanie tego, co jest
wspolne.

3. Poszukiwanie cech réznigcych dane rzeczy badz zdarzenia od innych, zaréwno
nieistotnych cech zewnetrznych, jak i przede wszystkim, cech istotnych, ujawnia-
jacych istotne zwigzki miedzy nimi.

4. Wytworzenie sobie przez uczniéw danego pojecia na podstawie znajomosci istot-
nych cech danej kategorii przedmiotéw. Jest to po dokonanej poprzednio anali-
zie cech moment ich syntezy, polaczenia zebranych informacji w calos¢. Dopiero
ta synteza pozwala uczniowi uporzadkowa¢ wiasciwg tre§¢ danego pojecia oraz,
w razie potrzeby, zdefiniowac to pojecie.

5. Zastosowanie przez uczniow poznanego pojecia w nowych sytuacjach poznaw-
czych badz praktycznych sprzyja sprawdzeniu, czy wszyscy uczniowie je sobie
przyswoili, tj. czy pojecie to zostato prawidlowo uogdlnione i odréznicowane,
a nastepnie utrwalone. W razie stwierdzenia brakéw w opanowaniu pojecia, nie-
zbedna jest praca nad ich wyeliminowaniem.

Sprawdzaniem nalezytego opanowania pojecia jest umiejetno$¢ jego stosowania w nowych sy-
tuacjach. Wazne jest przy tym, aby uczniowie postugiwali si¢ dobrze opanowanymi pojeciami nie
tylko w zakresie danego przedmiotu, lecz takze wykorzystywali je w obrebie innych przedmiotow
nauczania™.

C. Kupisiewicz w procesie ksztaltowania poje¢ wyrdznia pigé etapow:

175 Ibidem. .

176 B. Wilgocka-Okon, Zasob umystowy dzieci dawniej a dzis, Warszawa 1967, s. 92.

177 G. Kufit, op. cit., s. 122.

178 B. Korzeniewski, op. cit., s. 100.

179 G. Kufit, op. cit., s. 122.

180 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 146; Praca nauczyciela i ucznia w klasach I-111,
red. M. Lelonek, T. Wrobel, Warszawa 1990, s. 64.

181 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 146.
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1. Analiza wstepna (zestawienie danego zjawiska i przedmiotu z innymi, w celu wy-
odrebnienia go).

2. Generalizacja (wyszukiwanie cech wspdélnych dla danych przedmiotéw czy
zjawisk).

3. Rozrdéznianie (wyszukiwanie cech réznigcych dane przedmioty lub zjawiska).

4. Synteza (zdefiniowanie przez uczniéw danego pojecia na podstawie znajomosci
istotnych cech okreslonego przedmiotu lub zjawiska).

5. Zastosowanie (wykorzystanie przez ucznia poznanego pojecia w nowych sytu-
acjach, w celu utrwalenia go, wdrozenia do postugiwania sie nim w zyciu)*=

W badaniach nad ksztaltowaniem poje¢ geograficznych w nauczaniu poczatkowym
B. Korzeniewski wyodrebnit stadia:

1. Stadium wprowadzania pojecia.
2. Stadium wzbogacania pojecia.
3. Stadium zastosowania pojecia'®.

J.S. Bruner wyrdznit trzy etapy w rozwoju umystowym dzieci i mtodziezy, oparte na
dominacji dzialania, obrazu badz mowy. Wedlug niego, istnieja trzy rodzaje reprezen-
tacji, funkcjonujace w procesie rozwoju intelektu ludzkiego, przy czym ich interakcje
maja dla tego rozwoju podstawowe znaczenie. Chodzi mu o reprezentacje czynnoscio-
wa (enaktywna), reprezentacje obrazows (ikoniczna) i reprezentacje stowng (symbo-
liczng)*+. Rozwdj, jak pisze: ,polega nie na serii odrebnych etapow, lecz na opanowy-
waniu kolejno owych trzech form reprezentacji wraz z czesciowym przekladem kaz-
dej z nich na pozostate™®. Jest to podejscie inne od piagetowskiego, ale obaj autorzy
kiadg nacisk na zmiany jako$ciowe w rozwoju dziecka oraz na znaczenie dziatania we
wczesnym okresie jego rozwoju. Obaj doceniajg tez znaczenie mowy (symbolizujacej
zaréwno dzialanie, jak i obrazy), ktéra umozliwia oddzielenie si¢ od bezposredniego
spostrzegania oraz pozwala uwzglednia¢ zwiazki miedzy odleglymi w czasie i prze-
strzeni zdarzeniami. Jednocze$nie J. Bruner, podobnie jak i P.J. Galpierin, doceniajg

role nauczania w zasilaniu i przyspieszaniu rozwoju psychicznego™.

Znajomos¢ struktury, funkgji i podstawowych cech charakterystycznych czynnoséci pozwala na
modelowanie najbardziej racjonalnych rodzajow czynnosci poznawczych oraz okreslanie wymagan
stawianych uczniom w koncowym stadium nauczania. Aby zaprogramowane rodzaje czynnosci po-
znawczych zostaly przyswojone przez uczniéw, muszg one przejs¢ przez szereg jakosciowo réznych
standw przejsciowych i przeksztalcic sie zgodnie ze wszystkimi parametrami. Dopiero przeksztalca-
jac sie zgodnie ze wszystkimi wskazanymi parametrami, przechodzac przez szereg stanéw przejscio-

182 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektore srodki zaradcze, War-
szawa 1969.

183 B. Korzeniewski, op. cit., s. 103-104.

184 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 92.

185 J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje..., s. 532.

186 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 92.
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wych, czynno$¢ staje sie umystowa — uogélniona, zredukowana i przyswojona. Gtéwne stany przej-
$ciowe stanowig etapy przyswajania czynnosci, z ktorych kazdy charakteryzuje si¢ odpowiednimi
zmianami cech (parametréw) czynnosci'.

Tworca teorii etapowego ksztaltowania czynnoéci umystowych jest PJ. Galpierin®®,
chociaz jej korzenie tkwig w znacznie wczesniejszych pogladach L.S. Wygotskiego™.
Natomiast do najwazniejszych ucznidéw i kontynuatoréw P.J. Galpierina zaliczani sg
N.E Talyzina oraz D.B. Elkonin i W.W. Dawydow.

PJ. Galpierin w swojej teorii ksztaltowania czynnosci umystowych wyréznia na-
stepujace etapy:

1. Etap budowy schematu orientacyjnej podstawy czynnosci.

2. Etap formowania czynnosci materialnych (lub zmaterializowanych)»°.

3. Etap ksztaltowania czynnosci za posrednictwem mowy zewnetrznej (gto$ne;j)™.
4. Etap ksztaltowania czynnoéci za posrednictwem mowy wewnetrznej.

5. Etap ksztaltowania czynnosci umystowych' 2.

Na pierwszym etapie uczniowie otrzymuja niezbedne wyjasnienia o celu czynno-
$ci, jej obiekcie i systemie punktéw orientacyjnych.

Uczniowie dowiaduja sig, co jest przedmiotem nauki, jak i w jakiej kolejnosci nalezy wykonaé
trzy rodzaje operacji — wchodzacych w sklad czynnosci — a wiec operacje orientacyjne, wykonawcze
i kontrolne'*. W zaleznosci od typu orientacyjnej podstawy uczniowie zapoznaja si¢ z podstawowy-
mi elementami sktadowymi wszystkich zjawisk szczegétowych z danej dziedziny badz tez z wtasci-
wosciami jakiegos zjawiska konkretnego™+.

Jednakze réznica migdzy zrozumieniem, jak nalezy wykona¢ dang czynnoé¢, a moz-
liwoscia jej wykonania bywa ogromna - jak podkresla N.E Tatyzina. I dodaje: ,W prak-
tyce pedagogicznej czesto uwaza sig, ze jesli uczen zrozumial to znaczy, ze nauczyt sie,
a wiec cel zostal osiggniety. Tymczasem przyswojenie czynnosci (dziatania) nastepuje
tylko wtedy, gdy uczen sam jg wykona™.

187 N.E Talyzina, op. cit., s. 93.

188 Pierwsza praca J.P. Galpierina (1901-1988) zawierajgca omdwienie jego teorii ukazala sie
W 1954 I.

189 L.S. Wygotski (1896-1934).

190 Nazwy drugiego oraz nastepnych etapow zbiegaja si¢ z nazwami form czynnosci. Jednak
tre$¢ poje¢ — forma czynnosci i etap jej ksztaltowania - jest rdzna, zmiana formy czynnosci charak-
teryzuje jej zmiang tylko wedlug jednego parametru, etapy za$ sa wyodrebniane na podstawie zmia-
ny wedlug wszystkich czterech wymienionych parametréw, zob. N.E. Talyzina, op. cit., s. 127.

191 Ibidem.

192 Ibidem, s. 93-96.

193 Operacje N.F. Talyziny W. Okon nazywa stronami, natomiast sam tworca teorii P.J. Galpie-
rin przedstawia je jako czesci czynnosci.

194 N.E Talyzina, op. cit., s. 94.

195 Ibidem.
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Na drugim etapie — zdaniem N.F. Talyziny - uczniowie potrafig juz wykona¢ sami
czynnos¢, na razie w formie zewnetrznej, materialnej (lub zmaterializowanej) z roz-
winigciem wszystkich operacji wchodzacych w jej sktad .

W tej postaci wykonywane sg wszystkie trzy skladniki czynnosci: orientacyjny, wykonawczy
i kontrolny. Etap ten daje uczniom mozliwo$¢ przyswojenia sobie istoty czynnosci, a nauczycielowi
mozliwos¢ obiektywnej kontroli wykonania kazdej operacji. W celu uogélnienia czynnosci do pro-
gramu nauczania wlaczone sa zadania - odzwierciedlajace typowe sytuacje — wymagajace zastoso-
wania danej czynnosci. Nie powinny to by¢ zadania jednego typu, poniewaz czynno$¢ zacznie sie
redukowac¢ i automatyzowac, co jeszcze nie moze mie¢ miejsca. Tak wiec na tym etapie uczen przy-
swaja czynno$¢ materialng (lub zmaterializowana), rozwinieta i w znacznym stopniu uogélniona,
$wiadomie wykonuje wszystkie operacje*c.

Na trzecim etapie czynno$¢ moze by¢ uogélniona przez wprowadzenie sytuacji
o warunkach nieokreslonych.

W koncowym stadium uczniowie zaczynaja opuszczaé werbalizowanie poszczegdlnych operacji.
Moze to by¢ oznaka redukowania czynnosci (operacje nie sa wykonywane, lecz uczniowie uwzglednia-
ja je), moze réwniez sygnalizowa¢, ze operacje sa wykonywane w formie umystowej. W drugim przy-
padku redukeja czynnosci nie nastepuje, wszystkie operacje sa wykonywane, lecz czeé¢ z nich otrzy-
mala nowg forme. Na etapie mowy zewnetrznej czynnos$¢ nie powinna zosta¢ zautomatyzowana's’.

Czwarty etap - jak twierdzi N.E Tylyzina - rézni si¢ od poprzedniego tym, Ze czyn-
no$¢ werbalizowana jest za pos$rednictwem mowy wewnetrznej . ,,Poczatkowo czyn-
noé¢ pod wzgledem rozwinigcia, uswiadomienia i uogélnienia jest taka sama jak na
poprzednim etapie, jednak po uzyskaniu formy umystowej bardzo szybko zaczyna si¢
redukowac, automatyzowac, przybierajac posta¢ czynnosci zgodnej ze wzorem™®. Na-
tomiast na etapie pigtym czynnos¢ zostaje maksymalnie zautomatyzowana i zinterio-
ryzowana, jak stwierdza N.E Talyzina. Staje si¢ aktem mys$li, ktdrej znany jest jedynie
koncowy ,,produkt” tego procesu. Przebieg jej bowiem jest ukryty™s.

Istota uksztaltowanej czynnosci umystowej — pisze P.J. Galpierin — uchodzi naszej $wiadomosci,
a to, co w niej pozostaje nie moze by¢ wlasciwie zrozumiane bez zrozumienia tego, co zaszto przed-
tem. [...] Etapowe ksztaltowanie czynnoéci idealnych, a szczegdlnie umystowych, wigze dziatalnos¢
psychiczng z dziatalnoscig zewnetrzng, uprzedmiotowiona. Jest ono kluczem do zrozumienia zjawisk
psychicznych i praktycznego ich opanowania>®.

196 Ibidem, s. 94-95.

197 Ibidem, s. 96.

198 Ibidem.

199 Ibidem, s. 93, 96; W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 50. Opis kolejnych etapow
ksztattowania czynnoéci umystowych PJ. Galpierina znalez¢ mozna rowniez w pracy W. Okonia,
Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 50-51 oraz M. Boczara, op. cit., s. 18-26.

200 N.FE. Talyzina, op. cit., s. 96.
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W odniesieniu do pozostalych cech czynnosci nalezy zwréci¢ uwage na nastepu-
jace rzeczy:

1. W kazdej nowej formie czynnos$¢ poczatkowo powinna by¢ w pelni rozwinieta;
przeksztalcenie formy musi dotyczy¢ wszystkich jej elementow sktadowych.
2. Czynno$¢ powinna ulec zautomatyzowaniu dopiero na ostatnim etapie.

Jest to oznaka ze podstawowe cechy charakterystyczne czynnosci w procesie jej
ksztaltowania oddziatujg na siebie wzajemnie. Zautomatyzowanie czynno$ci w jednej
z form poczatkowych jest przeszkodg przy przejsciu do formy wyzszej. Forma mate-
rialna ogranicza zakres uogoélnienia czynnosci*.

Role motywacji P.J. Galpierin docenia tak dalece, ze obok pigciu podstawowych eta-
poéw w procesie przyswajania nowych czynnosci w ostatnich swoich pracach zalecat
uwzglednienie jeszcze jednego etapu, ktory respektowalby ksztaltowanie odpowied-
niej motywacji u uczniéw. ,,Zazwyczaj w celu stworzenia wlasciwej motywacji buduje
sie sytuacje problemowe, ktorych rozwiazanie jest mozliwe dzieki czynnosciom, jakie
zamierzamy uksztaltowac”,

Calos¢ czynnosci ,,wywotana jest nie przez swoj cel, lecz przez motyw tego dzialania,
w ktorego sktad wchodzi”*. Gdy cel zadania pokrywa si¢ z motywem, czynno$¢ staje
sie dzialaniem. Inaczej méwigc, dzialanie to proces rozwigzywania zadan, wywolany
checig osiggniecia celu, ktorego osiagniecie proces ten ma umozliwi¢**+. PJ. Galpierin

[...] wkazdej czynnosci wyrodznia trzy czesci: orientacyjna, wykonawcza i kontrolng. Sktadnik orien-
tacyjny polega na wykorzystaniu przez ucznia obiektywnych warunkéw niezbednych do wykonania
czynnoéci. Skladnik wykonawczy sprowadza sie do kolejnych etapow przeksztalcen obiektu czynno-
$ci, kontrolny za$ - wymaga $ledzenia przez ucznia toku dzialania oraz konfrontacji jego wynikéw
z odpowiednimi wzorami, a w razie stwierdzenia rozbieznoéci - odpowiedniej korekty orientacyj-
nych i wykonawczych skladnikéw czynnosciz.

M. Cackowska zwraca uwage, ze wielu naukowcow wskazywalo, ze istnieje moz-
liwo$¢ przyspieszania rozwoju dziecka przy odpowiednim doborze tresci i metod na-
uczania®®. Aby moglo to nastapi¢ nowe sposoby i schematy poznawcze muszg by¢
$wiadomie ksztaltowane w procesie nauczania poprzez organizowanie réznorodnej
aktywno$ci uczniéw. Za najbardziej wlasciwe dla dzieci mlodszych uwazane sg czyn-
nosciowe metody nauczania, ktére ulatwiajg im opanowywanie trudnych, abstrakcyj-
nych tresci — podkresla M. Cackowska. Koncepcje nauczania czynnosciowego opra-
cowal i przedstawil (réwniez wzorce jej praktycznej realizacji) na réznych tresciach

201 Ibidem, s. 96.

202 Ibidem, s. 51; W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 50.

203 N.E Talyzina, op. cit., s. 50; W. Okoni, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 50.

204 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 50.

205 N.E Talyzina, op. cit., s. 51; W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 50.

206 Poglad ten byl podzielany przez m.in. L.S. Wygotskiego, P.J. Galpierina, N.E. Talyzine,
D.B. Elkonina, W.W. Dawydowa, L.E Obuchows, J. Brunera, A. Morfa, J. Wohlwilla, zob. M. Cac-
kowska, Nauczanie a rozwoj..., s. 63-64.
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i szczeblach ksztalcenia P.J. Galpierin. Zalozenia koncepcji nauczania czynno$ciowego

wymagaja od nauczyciela umiejetnoséci przekladania tresci nauczania na jezyk dziatan,

dokladnego opracowywania z uczniami réznych etapdw i aspektow tych dziatan oraz
stopniowego przeksztalcenia zewnetrznych dzialan praktycznych w operacje umysto-
we — twierdzi M. Cackowska.

Program ksztaltowania dziatan umystowych wedlug P.J. Galpierina powinien obej-
mowac nastepujace elementy:

1. Dobérzadaniformdziatanzapewniajacychuczniomprawidtowgorientacjewstruk-
turze materiatu i sposobach wykonywania czynnosci z tym materialem. Orienta-
cje te powinni odkrywa¢ uczniowie pod kierunkiem i przy pomocy nauczyciela.

2. Kolejne etapy przeksztalcania dzialan praktycznych w umystowe:

— dzialania praktyczne,

— dzialania umowne na schematach,

— dzialania w mowie glosnej (zewnetrznej),

— dzialania w mowie cichej (wewnetrznej),

— dzialania umystowe.

Odpowiednio do wyrdznionych etapéw dziatan powinny ulegaé zréznicowaniu
takze formy prezentacji materialu nauczania.

3. Plan stopniowego upraszczania schematow dziatan: od form w pelni rozwinietych
do coraz bardziej skroconych i zautomatyzowanych.

4. Stopniowe zwiekszenie samodzielnosci dziatan uczniéw od dzialan niesamodziel-
nych, wykonywanych pod kierunkiem nauczyciela, do dziatan w pelni samodziel-
nych, czyli przeksztalcanie zewnetrznej kontroli w samokontrole>”.
Przedstawiona organizacja czynno$ci ukazuje drogi stymulacji i rozwoju dziatal-

noéci poznawczej uczniéw w procesie dydaktycznym oraz sposoby przyspieszania ich

rozwoju umystowego. Dzieki niej zadane i zaprogramowane przez nauczyciela metody
rozwigzywania roznorodnych problemoéw zostang przeksztatcone w samodzielne spo-
soby pracy umystowej uczniow, ktérymi bedg sie oni postugiwa¢ swiadomie i sprawnie.

M. Cackowska zaznacza roéwniez, iz opracowanie koncepcji nauczania czynno$ciowe-

go zgodnej z przedstawionymi wyzej zaloZzeniami nie jest sprawa tatwa, bowiem kazdy

przedmiot nauczania posiada swojg specyfike, odrebny system poje¢ podstawowych

i szczegdtowych, specyficzne rodzaje problemdw, ktore to wymagaja zaprojektowania

swoistych rodzajow czynnosci oraz form prezentacji materiatu**®. Wedlug W. Okonia,

teoria PJ. Galpierina wykorzystuje osiagniecia cybernetyki*, gdyz jej gtéwna zasade
stanowi sterowanie procesem uczenia si¢*'°.

207 M. Cackowska, Nauczanie a rozwdj..., s. 65.

208 Ibidem, s. 65.

209 Cybernetyka — nauka zainicjowana w 1943 r. przez N. Wienera, zajmujaca si¢ sterowaniem;
w wezszym znaczeniu badaniem ukladéw odznaczajacych sie pewnym stopniem samosterownosci,
zob. Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, Warszawa 198s, s. 51.

210 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 51.
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5. Funkcje pojec
Nie dla szkoty, lecz dla zycia si¢ uczymy.
Seneka
5.1 Niezmienniki jako podstawa pojec
Pojecie spetnia w poznaniu szereg réznych funkeji. Dotychczas podkreslano role po-
je¢ w kategoryzacji i percepcji. Pojecia funkcjonuja przede wszystkim jako podstawo-
we narzedzia kategoryzacji, w ktdrej wyroznia si¢ dwie przeciwstawne tendencje™.

Tabela 5. Tendencje kategoryzacji pojec

Tendencja niezmiennikow (inwariantow) Tendencja zmiennikéw

— polega na dostrzeganiu statosci w otoczeniu, o )

i o | —polega na dostrzeganiu zmiennosci otoczenia,
— zapewnia wzgledng statos¢ pojeciowej reprezentacji S . . )
otoczenia — ujawnia wzglednosc wszelkiej kategoryzadji.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Z. Chlewirtski, Umyst, dynamiczna organizacja pojec. Warszawa 1999, 5. 130-132.

Podstawowg funkecja systemu percepcyjnego jest rejestrowanie niezmiennikdow.
Jest to sposob adaptacji do srodowiska. Niezmienniki odgrywaja kluczowa role row-
niez w pojeciowym funkcjonowaniu cztowieka. Bez ujmowania niezmiennikéw w sro-
dowisku spoleczno-kulturowym nie bytyby mozliwe: wlasciwa adaptacja i efektywne
funkcjonowanie. Na drodze percepcji cztowiek jest w stanie uja¢ calo$ciowo wyraz-
nie wyodrebnione z tla konkretne przedmioty, gtéwnie dlatego, ze ma uksztaltowane
mechanizmy integrujace rozne przedmioty. W myslowym zréznicowaniu i uogoélnie-
niu dochodzi do ujecia struktury danej kategorii przedmiotow, czyli do utworzenia
pojecia. Jednakze struktura ta jest pozbawiona cech sensorycznych charakteryzuja-
cych konkretne przedmioty. Wedlug E. Rosch niezmienniki wystepujace w ludzkim
poznaniu pozwalajg cztowiekowi z jednej strony opanowac $wiat, z drugiej zas wska-
zujg na ograniczono$¢ zdolnosci poznania przez niego $wiata. R.G. Millikan twierdzi,
ze w nabywaniu niezmiennikéw najbardziej uzyteczne i dostepne sa desygnaty poje-
cia, ktore zachowuja wiele ze swych cech w réznych sytuacjach i stad istnieje mozli-
wosc ich czestego identyfikowania®?. Pozwala to na zachowanie wiedzy o egzempla-
rzu, uzyskanej we wcze$niejszych obserwacjach, oraz identyfikacje jej w pozniejszych

211 Z. Chlewinski, op. cit., s. 130-132.
212 Ibidem, s. 132.
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sytuacjach, w efekcie czego wiedza zachowuje swg wazno$¢ w wymiarze czasowym.
Podstawowg zdolnoscig zwigzang z posiadaniem pojecia jest przechowywanie w pa-
mieci informacji utrwalanej w sposob pozwalajacy na reidentyfikacje tej samej tresci
mys$lowej. Reidentyfikacja egzemplarza jest to zdolno$¢ wielokrotnego reprezentowa-
nia ,,tego samego” egzemplarza za pomoca ,tej samej” reprezentacji mentalnej. Umie-
jetno$¢ ta jest warunkiem koniecznym utrzymywania koherentnego®?, wewnetrznego
systemu reprezentacji: jest to czes¢ zdolnosci reprezentowania czegokolwiek w mysli+.

5.2. Kategoryzacyjna funkcja pojec

»Kategoryzacja jest rodzajem aktywnos$ci poznawczej i jest wspdlna dwom, pod pew-
nym wzgledem réznym, formom poznania: percepcji i mysleniu™s.

Tabela 6. Rodzaje aktywnosci poznawczej

Percepcja Myslenie

Jest poznaniem bezposrednim, w duzym stopniu zaleznymod | 7 definicji jest posrednie i moze by niezalezne, a nawet w pew-
otaczajacej rzeczywistosd. nym sensie odizolowane od rzeczywistosci.

Irodto: opracowanie whasne na podstawie: Z. Chlewiriski, op. i, 5.136.

Pojecia sg abstrakcyjnymi strukturami poznawczymi, dzigki ktérym mozliwe jest
zycie psychiczne czltowieka. Pojecia pozwalaja na zmniejszenie réznorodnosci prze-
twarzanych przez niego informacji. Nie trzeba za kazdym razem analizowac wszyst-
kich informacji dotyczacych okreslonego przedmiotu, wystarczy zaliczy¢ go do okre-
$lonej kategorii, dzigki czemu w kazdej chwili mozna wydoby¢ z pamieci obiekty danej
klasy. Ta funkcja pojec jest zwigzana z ekonomig poznania. ,,Kiedy czlowiek dokonu-
je opisu jakiego$ zdarzenia — postuguje si¢ kategoriami; to pozwala skupi¢ si¢ na pew-
nych cechach, ktére sg potrzebne dla danych celow. Innymi stowy, rézne identyfikacje
cech opierajg si¢ na sposobie, w jaki kategoryzujemy przedmioty, czyli na tym, co ule-
ga wyselekcjonowaniu, a co pominieciu™*.

Kategoryzacja ludzka ograniczona jest przez rzeczywistos¢, gdyz podlega charak-
terystyce w terminach naturalnych wymiaréw doswiadczenia, ktore poddawane sg
cigglemu sprawdzaniu drogg integracji fizycznych i kulturowych. Podsumowujac, na-

213 Koherentny (od rzeczownika koherencja) — spoisty, spojny, zwarty.
214 Z. Chlewinski, op. cit., s. 134.

215 Ibidem, s. 136.

216 Ibidem, s. 137.
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lezy zaznaczy¢, ze pojecia sg zalezne od dostrzeganych niezmiennikéw kategoryzacji
i cech interakcyjnych. Ten ostatni aspekt akcentuje zwlaszcza kulturowe uwarunko-
wanie réznych pojec.

53. Pojecia jako podstawa rozumienia
i wnioskowania

»Pojecia sg ze sobg powigzane w réznorodny sposob, tworzac systemy o réznych po-

ziomach abstrakeji, ogélnosci oraz skomplikowanych relacji semantycznych, czyli na-

szg wiedze”7. Te powigzania semantyczne lezg u podnoza rozumienia ludzkiej mowy

i obserwowanych zdarzen. Pojecia najczeéciej sa nabywane poprzez doptyw nowych

informacji, ktdre zostajg przetworzone poprzez kolejne etapy analizy. W zrozumieniu

wiadomosci decydujacg role odgrywaja:

— wiedza ogdlna,

— wiedza kontekstowa,

— wiedza oczekiwana - gdzie wysuwa si¢ rozne hipotezy, a nastepnie przeprowadza
zautomatyzowane wnioskowanie.

W efekcie tych procesow hipotezy zostaja potwierdzone albo odrzucone*®. Wielu
psychologow uwaza, ze w doborze najodpowiedniejszego pojecia powazna role odgry-
wa kontekst dalszy i blizszy, ktory sugeruje odpowiednie pojecia, co z kolei pozwala
wlasciwie zrozumie¢ wypowiedz. Procesy zwiazane ze zrozumieniem przekazu prze-
biegaja szybko i w znacznej mierze automatycznie. Uswiadamiamy je sobie dopiero
w wypadku szczegdlnego ztozonego przekazu lub niesprzyjajacych okoliczno$ci. Rozu-
mienie zawsze angazuje system poje¢ zakodowanych w pamigci semantycznej. W mo-
wie potocznej, gdy chcemy wyrazi¢ nasz stan niezrozumienia zjawiska czy problemu,
wowczas mowimy skrétowo, ze ,,nie mamy pojecia”. Aby zrozumie¢ jaka$ wypowiedz
lub obserwowane zdarzenie, potrzebna jest wiedza o rzeczywistosci szerszej niz ta,
do ktorej bezposrednio odnosi si¢ dana wypowiedz lub ktdrg aktualnie obserwujemy.

Pojecia ludzkie, obok aspektu reprezentacyjnego, sumarycznego odwzorowywania otoczenia —
$rodowiska natury i kultury - pelnig réwniez funkcje instrumentalne, tzn. narzedzi stuzacych do
opanowywania otoczenia. [...] Pojecia s3 planami dzialania, ukladami oczekiwan Iaczonych z przed-
miotami, do ktorych si¢ odnosza, a teorie sg instrumentami dzialania. [...] Pojecia, spetniajac waz-
ng funkeje kategoryzowania rzeczywistoéci — bedac narzedziami odkrywania i faczenia ze sobg roz-
nych uktadéw bodzcow, sa wykorzystywane do kategoryzacji nowych uktadéw i do wnioskowania
na ich temat. Kategoryzacja moze by¢ procedura pewna lub probabilistyczna. Jezeli uwzgledniono
w niej wszystkie konieczne i wystarczajace cechy przedmiotéw, czyli utworzono pojecie klasyczne,

217 Ibidem, s. 138.
218 Ibidem, s. 139.
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to do takiej kategoryzacji mozna mie¢ pelne zaufanie, natomiast jesli nie uwzgledniono wszystkich
warunkdéw koniecznych i wystarczajacych, to kategoryzacja jest zawsze probabilistyczna. To samo
odnosi si¢ do wnioskowania**.

6. Nauczanie — uczenie sie poje¢

Nauka to nic innego, jak zdrowy rozsgdek
i solidne rozumowanie.

S. Leszczynski

Nauczanie jest to ,,planowa i systematyczna praca nauczyciela z uczniami majaca na
celu wywotanie pozadanych trwalych zmian w ich postepowaniu, dyspozycjach i calej
osobowosci — pod wptywem uczenia si¢ i opanowywania wiedzy, przezywania warto-
$ci i dziatan praktycznych™=. L.S. Wygotski podkresla, ze ,,nauczanie zawsze zaczyna
sie od tego, co u dziecka jeszcze nie dojrzalo. Mozliwosci za§ nauczania okresla stre-
fa najblizszego rozwoju. Tylko nauczanie w granicach miedzy dwoma progami (naj-
nizszym i najwyzszym) moze si¢ okaza¢ owocne™*. Miedzy nimi bowiem zawarty jest
optymalny zakres nauczania danego przedmiotu.

Droga rozwoju poje¢ naukowych jest do$¢ szczegolna — stwierdza L.S. Wygotski.
»Warunkuje ja to, ze decydujacym, ponownie wystepujacym w tym rozwoju momen-
tem jest pierwotna definicja werbalna, ktéra w warunkach zorganizowanego systemu
nauczania zbliza si¢ do konkretu, do zjawiska, podczas gdy pojecia potoczne®> maja
tendencje do rozwijania si¢ bez okreslonego systemu i idg ku uogdlnieniom”.

Pojecia naukowe uksztaltowane w procesie nauczania - omawia S.L. Wygotski:
,»10znig sie od spontanicznych tym, ze inny jest ich stosunek do do$wiadczenia dziec-
ka, ze dziecko inaczej si¢ odnosi do podmiotu jednych i drugich poje¢, i wreszcie, ze
inaczej biegna drogi ich rozwoju od momentu powstania do ostatecznego uksztalto-
wania si¢”**#. Nauczanie i rozwdj nie pokrywaja sie, lecz stanowig dwa procesy wzajem-
nie zwigzane bardzo zlozonymi stosunkami - podaje w swojej analizie L.S. Wygotski.
Stwierdza nastepnie, ze nauczanie jest tylko wowczas efektywne, gdy wyprzedza roz-
woj, ktdry wowczas ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewaja-

219 Z. Chlewinski, op. cit., s. 143-144.

220 W. Okon, Stownik pedagogiczny..., s. 194.

221 L.S. Wygotski, op. cit., s. 360-361.

222 W okresie przedszkolnym dziecko zdobywa pewien zasdb poje¢ potocznych, natomiast
w okresie szkolnym zaczyna opanowywac system poje¢ naukowych, poje¢ o innej strukturze niz po-
jecia potoczne. Prowadzi to réwnocze$nie do zmiany struktury $wiadomoéci, do powstania gtéw-
nych zrebéw osobowosci i §wiatopogladu.

223 L.S. Wygotski, op. cit., s. 289.

224 Ibidem, s.304.
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cych, a lezacych w strefie najblizszego rozwoju. Na tym polega najwazniejsza rola na-
uczania i rozwoju®>. ,,Nauczanie jest najbardziej owocne wtedy, gdy przypada na okre-
$lony okres w strefie najblizszego rozwoju”>. L.S. Wygotski nazywa go optymalnym
okresem nauczania, natomiast inni pedagodzy - okresem sensytywnym®”. W okre-
sie sensytywnym pewne wplywy wyraznie oddzialuja na caly tok rozwoju, powodu-
jac w nim rdézne glebokie zmiany. W innych okresach - stwierdza L.S. Wygotski - te
same warunki mogg by¢ neutralne lub dziata¢ (nawet wplywac) hamujaco na rozwoj>.
Analiza poréwnawcza wynikow badan na tym samym szczeblu rozwoju dowiodta, ze
»przy odpowiedniej realizacji programu w procesie ksztalcenia, rozwoj poje¢ nauko-
wych wyprzedza rozwdj pojec spontanicznych™. Stale podnoszenie si¢ wysokiego po-
ziomu w mysleniu naukowym i szybki przyrost w mysleniu potocznym $wiadcza, ze
»nagromadzenie wiadomosci prowadzi do podnoszenia si¢ poziomu myslenia nauko-
wego roznego typu, co z kolei wplywa na rozwéj myslenia spontanicznego i pozwala
wysung¢ twierdzenie, ze nauczanie w rozwoju ucznia spetnia role naczelng’*°. Inaczej
traktuje nauczanie teoria J. Piageta, ktéra zaktada petng niezaleznos¢ procesu rozwo-
ju badanych funkcji od procesu nauczania, co uwidacznia si¢ nawet w rozdzielaniu
tych procesdw w czasie. Najpierw rozwdj musi zakonczy¢ swoje okreslone cykle (czyli
okre$lone funkcje muszg uprzednio dojrzec), aby szkola mogla przystapi¢ do przeka-
zywania dziecku okreslonych wiadomosci i nawykow. Dla J. Piageta nauczanie tylko
dostosowuje si¢ do rozwoju i niczego w nim nie zmienia®'. Przekazywanie wiadomo-
$ci uczniom jest wazne, ale uczenie myslenia zdecydowanie wazniejsze.

Proces ksztaltowania pojeé, rozpoczynajacy sie od wskazania istotnych cech po-
jecia L.S. Wygotski nazywa ,,ruchem myslenia z gory ku dotowi’, czyli od definicji do
przedmiotéw konkretnych, w odréznieniu od ksztaltowania poje¢ ,,od dotu ku go-
rze”, a wigc od przedmiotéw do definicji, ktory to proces zdaniem L.S. Wygotskiego
jest charakterystyczny dla ksztaltowania poje¢ spontanicznych - jak uwaza N.F. Taly-
zina®. L.S. Wygotski twierdzi takze, iz zaletg ksztaltowania poje¢ naukowych ,,z goéry
ku dotowi” jest umozliwienie swobodnego i $wiadomego postugiwania si¢ pojeciem?®.

Podobnie jak L.S. Wygotski, kierownicza role nauczania w rozwoju podkreslat
J.S. Bruner, ktory twierdzit, ze:

225 Ibidem, s. 362.

226 Ibidem.

227 Sensytywny ($redniowieczna lac. sensitivus = wrazeniowy, zmystowy) w psychologii -
zdolny do odczuwania, doznawania wrazen, zob. Stownik wyrazéw obcych..., s. 677.

228 L.S. Wygotski, op. cit., s. 362.

229 Ibidem, s. 288.

230 Ibidem, s. 289.

231 Ibidem, s. 532-533.

232 N.E Talyzina, op. cit., s. 130.

233 Ibidem.
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Rozwdj dziecka nie sprowadza si¢ do uregulowanego wedlug zegarka ciggu zdarzen. Na rozwoj
dziecka wywiera wplyw réwniez srodowisko, szczegdlnie $rodowisko szkolne. Zapoznajac dzieci
z pojeciami naukowymi, nawet na poziomie elementarnym, nie trzeba stosowa¢ si¢ niewolniczo do
naturalnego przebiegu ich rozwoju umystowego. Mozna nim takze kierowa¢, dostarczajac okazji do
myslenia, ktore, by posuwato ten rozwdéj naprzod+.

Takie rozumienie zwigzkéw miedzy rozwojem a nauczeniem musi w konsekwencji
wplyna¢ na sposéb postepowania w procesie diagnozy rozwoju umystowego, komen-
tuje A. Jurkowski**. Teoria nauczania J.S. Brunera jest zaréwno teorig preskryptyw-
ng**, jak i normatywnga®”. Gtéwnym jej problemem jest poszukiwanie najskuteczniej-
szych metod zuzytkowania danego modelu kulturowego do osiagnigcia poszczegol-
nych celéw pedagogicznych. Czynniki te odgrywaja wielka role, poniewaz: ,,Uczenie
sie i rozwigzywanie probleméw polega na rozpatrywaniu alternatywnych drog po-
stepowania. Nauczanie musi ulatwi¢ uczniom ich rozpatrywanie i kierowa¢ przebieg
tego procesu”®, J.S. Bruner wyrdznia trzy aspekty rozpatrywania rozwigzan alterna-
tywnych, przy czym kazdy z nich wiaze sie z kierowaniem procesami poszukiwania.
W wielkim skrdcie mozna je okresli¢ jako: aktywizacje, podtrzymywanie tego stanu,
ukierunkowanie procesu®. ,Rozpatrywanie réznych mozliwosci wymaga czegos, co
by te dzialalno$¢ uruchomito. Czegos co by zapewnito jej ciagtosé, oraz czego$, co by
zapobiegalo dzialaniu przypadkowemu i niesystematycznemu”+.

Kazdg mysl problem albo zaséb wiedzy nalezy przedstawi¢ w do$¢ prostej formie,
aby kazdy uczen mogt je zrozumie¢ w dostepnej dla siebie postaci. ,,Strukture wszel-
kiej dziedziny wiedzy - stwierdza J.S. Bruner - mozna scharakteryzowa¢ dwojako,
przy czym kazdy z tych aspektéw ma wplyw na zdolno$ci dowolnego ucznia do jej
przyswojenia — ze wzgledu na forme, w jakiej jest ona przedstawiona, jej ekonomie
i jej moc efektywng™+.

Forma, stopief ekonomii i efektywno$¢ réznig sie w zaleznosci od ucznia, stylow
uczenia si¢ oraz tresci przedmiotu - kontynuuje autor.

234 J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje..., s. 686-68.

235 A. Jurkowski, op. cit., s. 218.

236 Preskrypcja (z tac. praescriptio) — dawniej przepis prawny, nakaz, przepis na co$, recepta le-
karska; zob. Stownik wyrazéw obcych..., s. 599.

Preskryptywny w tym sensie, ze okresla zasady najskuteczniejszego zdobywania wiedzy lub
umiejetnosci. Jest miernikiem, wedlug ktérego mozna krytycznie ocenia¢ konkretne metody na-
uczania i uczenia sig, zob. J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, Warszawa 1974, s. 69.

237 Teoria normatywna ustala kryteria i okresla warunki ich realizacji. Kryteria muszg si¢ od-
znacza¢ wysokim stopniem ogolnosci, krotko méwiac teoria nauczania zajmuje si¢ tym, w jaki spo-
sOb moze zostaé najlatwiej opanowane to, co zamierzamy uczniowi przekaza¢, a wiec ma na celu do-
skonalenie, a nie opisywanie procesu uczenia si¢. Zob. J.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii..., s. 69.

238 Ibidem, s. 72-73.

239 Ibidem, s. 73.

240 Ibidem.

241 Ibidem, s. 74.
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Kazdg dziedzine wiedzy (badz wchodzacy w jej sktad problem) mozna przedstawi¢ na trzy rdz-

ne sposoby:

- za po$rednictwem cyklu dziatan prowadzacych do osiggnigcia okre§lonego wyniku (przedsta-

— wienie czynno$ciowe),

- zespolu syntetyzujacych obrazéw lub wyobrazni graficznych wyrazajacych pojecie bez poda-
nia jego petnej definicji (przedstawienie obrazowe),

- za pomocg zestawu symbolicznych badz logicznych twierdzen nalezacych do systemu sym-
bolizacji podporzadkowanego prawom i zasadom formulowania i przeksztalcania twierdzen
(przedstawienie symboliczne).

W odniesieniu do nauczania J.S. Bruner opowiada si¢ za stopniowym przeprowa-
dzaniem ucznia przez calg sekwencje stwierdzen oraz ich przeksztalcajacych sformu-
fowan, dotyczacych jakiego$ problemu lub zasobu wiedzy. Sekwencja ta ma ucznio-
wi utatwi¢ zrozumienie, przeksztalcanie oraz transportowanie do nowych zastosowan
tego, czego sie uczy. A zatem, kolejnos¢ — zdaniem autora — w jakiej uczen zapozna-
je sie z materiatami nalezgcymi do danej dziedziny wiedzy, decyduje o stopniu trud-
nosci, jakg sprawi mu opanowanie przedmiotu*®. W swoich dalszych rozwazaniach
wyjasnia J.S. Bruner, Ze nie istnieje jeden uklad idealny dla wszystkich uczniow, za$
o wyborze optymalnej sekwencji w kazdym przypadku decyduje szereg czynnikéw,
takich jak stopien zaawansowania w nauce, stadium rozwojowe, charakter materiatu
oraz cechy indywidualne**.

Jezeli prawda jest, ze rozw6j umystowy przebiega kolejno za posrednictwem czynnos$ciowego,
obrazowego i wreszcie symbolicznego sposobu przedstawiania $wiata, optymalna sekwencja powin-
na najprawdopodobniej powtarzac si¢ ta sama droga**.

Optymalnych sekwencji nie da si¢ jednak ustali¢ w odizolowaniu od kryteriéw, we-
dlug ktérych majg by¢ oceniane ostateczne efekty nauczania.
Uporzadkowany zestaw kryteriéw J.S. Bruner przedstawit nastepujaco:
— szybkos¢ uczenia sie,
— odporno$¢ na zapominanie,
— umiejetnos¢ przenoszenia zdobytej wiedzy na nowe przypadki (transfer),
— forma przedstawienia, w jakiej wyuczona wiedza ma by¢ wyrazona,
— wydajnos¢ zdobywania wiedzy w stosunku do wlozonego wysitku,
— moc efektywna materialu wyuczonego, mierzona umiejetnosécia tworzenia no-
wych hipotez i kombinacji*+*.

242 Ibidem, s. 75.
243 Ibidem, s. 8o.
244 Ibidem.
245 Ibidem.
246 Ibidem, s. 81.
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Wszelkie prawidlowosci w procesie podejmowania decyzji nazywa J.S. Bruner stra-
tegiami*¥. Natomiast zmiany w obrebie strategii mozna opisywac pod katem zmian
w wymaganiach, jakie stawiaja zadania — podaje O.K. Tichomirow*#. ].S. Bruner wy-
réznia nastepujace cele strategii:

— zapewni¢ utworzenie pojecia po zetknieciu z minimalna liczbg przypadkéw zna-
czacych;

— zapewni¢ utworzenie pojecia pewnego, niezaleznie od liczby przypadkéw, jakie
trzeba bedzie sprawdzi¢ en route**;

— ogranicza¢ do minimum obcigzenie proceséw wnioskowania i pojemnoséci pamie-
ci, przy jednoczesnej gwarancji, Ze pojecie zostanie utworzone;

— ograniczy¢ do minimum liczbe blednych kategoryzacji przed utworzeniem po-
jecia®°.

O strategii wnioskuje J.S. Bruner na podstawie ciagu decyzji, ktére obserwuje
u osoby rozwigzujacej problem: jak utworzy¢ pojecie? Analizuje: jakie przypadki ona
sprawdza, jakie buduje hipotezy, jak je zmienia przy napotkaniu jakich$ przypadkow
nieprzewidzianych?>".

Na ciag decyzyjny, stanowiacy proces tworzenia pojecia, wplywa mndstwo czynnikéw. Bez spe-
cjalnego pogwalcenia ich réznorodno$ci mozna pogrupowac je w kilka kategorii:
- Definicja zadania.
—  Charakter napotykanych przypadkow.
— Charakter weryfikacji.
— Konsekwencje konkretnych kategoryzacji.
— Charakter narzuconych ograniczen*=

Za najwazniejszy element nauczania poje¢ podstawowych uwaza J.S. Bruner ,,po-
maganie dziecku w stopniowym przechodzeniu od myslenia konkretnego do uzywa-
nia bardziej odpowiednich sposobéw my$lenia”3. Wedlug niego, male dzieci uczg si¢
prawie kazdej rzeczy szybciej anizeli dorosli, jesli mozna im ja przedstawi¢ w odpo-
wiedniej postaci. Malo tego, sadzi, iz nalezy poczeka¢, dopoki nie pojawi si¢ wlasci-
wy punkt widzenia na dang sprawe i nie zostanie stworzony odpowiedni jezyk do jej
przedstawienia.

247 ].S. Bruner, Poza dostarczone..., s. 240. Termin ,,strategia” odnosi sie do ciagu decyzji w za-
kresie zdobywania, przechowywania i wykorzystania informacji, stuzacych do osiagniecia pewnych
celow, a mianowicie do uzyskania pewnego rodzaju wynikéw, a uniknigcia innych.

248 O.K. Tichomirow, Struktura czynnosci myslenia cztowieka, Warszawa 1976, s. 68.

249 Z franc. en route oznacza ‘w drodze’ (‘w ciagu, ‘w trakcie drogf’).

250 J.S. Bruner, Poza dostarczone..., s. 240.

251 Ibidem, s. 241.

252 Ibidem, s. 242-243.

253 Ibidem, s. 686.
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Dzigki dobrze opracowanym pytaniom posrednim doprowadza sie dziecko do szybszego prze-
chodzenia przez etapy rozwoju umystowego i do glebszego zrozumienia zasad. Musimy wiedzie¢ da-
leko wiecej niz dotychczas, jakimi §rodkami mozna tego dokonaé>+.

Mimo wielu sposobéw nauczania pojeé, wszystkie mozna podzieli¢ na dwie gtow-
ne metody:

— dedukcyjng (od reguty do przyktadu),

— indukcyjng (od przykladu do reguty)>.

W metodzie dedukcyjnej nauczyciel najpierw definiuje pojecie, nastepnie — by
utrwali¢ jego rozumienie — dostarcza uczniom przyktadéw i nieprzykladéw. Uwaga zo-
staje skupiona na nazwie i definicji pojecia. W metodzie indukcyjnej powyzszy porzadek
zostaje odwrocony. Najpierw prezentowane sg przyklady i nieprzyklady, a uczniowie
sami odkrywaja pojecie lub sami dochodza do definicji dzigki rozumowaniu indukcyj-
nemu. Sporo zalezy od tego, czy przyktady i nieprzyklady przedstawiane sg przypad-
kowo, czy w jakims$ porzadku logicznym. Problemem tym zajmowat si¢ J. Bruner, a po
nim: D. Petty i L. Jannson®*°. Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzono, ze
uzycie trafnych przykladéw wspomaga uczenie si¢ poje¢. Trafne przyklady zapobie-
gaja tworzeniu si¢ btednych poje¢. Ponadto dzieki trafnym przyktadom zmniejsza si¢
liczba pomytek w klasyfikowaniu, gdy uczniowie, otrzymawszy tylko definicje, na jej
podstawie decyduja, czy dany obiekt nalezy do danej klasy, czy nie*”. Teoria naucza-
nia J. Brunera obejmuje nastepujace aspekty:

— Okreslanie do$wiadczen, ktére najskuteczniej wyrobia w jednostce sklonnoé¢ do
uczenia sie w ogole lub jakiego$ szczegdlnego typu.

— Okreélanie sposobéw nadawania dowolnemu zasobowi wiedzy takiej struktury,
ktéra czynilaby te wiedze najlatwiej przyswajalng dla ucznia. ,Struktura opty-
malna” zasobu wiedzy jest czyms relatywnym - jak podaje J. Bruner - a nie abso-
lutnym, poniewaz struktura musi by¢ zawsze dostosowywana do sytuacji ucznia
oraz jego uzdolnien.

— Okreélenie najbardziej efektywnego porzadku, w jakim material przeznaczony do
przyswojenia ma by¢ przedstawiony.

— Okreslenie charakteru i czgstotliwosci stosowanych nagréd i kar w procesie ucze-
nia si¢ i nauczania®®.

Jezeli proces uczenia si¢ lub rozwiazywania problemu przybiera okreslong forme: czynnoséciowa,
obrazowa lub symboliczng to informacja korygujaca musi by¢ podana albo w tych samych katego-
riach, albo tak, by dala si¢ na nie przelozy¢. Informacja korygujaca, ktora przekracza dostgpna ucznio-
wi umiejetnos¢ przetwarzania informacji, bedzie oczywiscie kompletnie nieprzydatna®°.

254 Ibidem, s. 687.

255 R.Jantz, Nauczanie pojec, [w:] R.1. Arends, Uczymy si¢ nauczaé, Warszawa 1994, s. 282.
256 Ibidem.

257 Ibidem, s. 283-284.

258 J. Bruner, W poszukiwaniu teorii..., s. 70-71.

259 Ibidem, s. 8s.
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Badania nad nauczaniem i uczeniem si¢ poje¢ wskazujg, ze pewne procedury dydak-

tyczne ulatwiajg uczniom skuteczne opanowywanie pojec. Z przegladu badan nad za-
stosowaniem w praktyce dydaktycznej teoretycznych zasad uczenia si¢ poje¢ P.H. Mar-
torella wprowadzit osiem regul postepowania:

1.

2.

Trzeba zaczyna¢ od jasnej definicji pojecia.

W pewnym momencie nalezy zetkna¢ ucznioéw z definicja pojecia i listg jego cech
istotnych.

Nauczanie pewnych poje¢ wymaga postuzenia si¢ obiema metodami: dedukcyjng
i indukcyjna.

Efektywno$¢ uczenia sie poje¢ wzrasta dzieki wykorzystaniu trafnych przykiadow.
Jezeli uczniowie nie rozumieja istotnych cech pojecia, to powinnismy te cechy
wlasnie uczyni¢ przedmiotem nauczania.

Lekcja powinna dostarcza¢ uczniom okazji do ¢wiczen w rozpoznawaniu przykla-
dow i nieprzyktadow oraz gwarantowa¢ uczniom informacje zwrotne o tym, czy
ich wybory byly poprawne, czy nie.

Pomoce wzrokowe w rodzaju rysunkow, wykresow, sieci pojecia ulatwiajg uczenie
sie poje¢, gdyz konkretyzuja je i ilustruja zwigzki miedzy pojeciami i ich cechami
istotnymi.

Uporzadkowanie graficzne wplywa korzystnie na uczenie si¢ poje¢ zawartych
w materiatach stownych°.

T. Poznanska ustalila prawidtowy przebieg ksztattowania poje¢ w klasach nizszych.

Proces uczenia si¢ powinien:

opiera¢ sie na poznaniu zmystowym, czyli na spostrzeganiu i wyobrazaniu przed-
miotow, ich cech oraz stosunkdéw i zalezno$ci miedzy nimi;

umozliwiac zestawianie przedmiotéw (ich elementdéw, stosunkow i uktadéw) ze
stowami i utrwalac je;

stwarza¢ warunki do procesu uogdlnien (czyli do przyswajania poje¢ ogélnych);
wychodzi¢ najczesciej poza dane bezposrednie i dociera¢ do niedostrzegalnych
bezposrednio ogolnych, istotnych zaleznosci i prawidlowosci w $wiecie;
zapewni¢ odpowiednie opracowania omawianych tre$ci w postaci spdjnego, sys-
temu wiedzy;

dostarcza¢ okazji do sprawdzania i zastosowania zdobytej wiedzy w dziataniu;
sprzyja¢ okreslaniu kryteriéw wartosci i ocenianiu dzialania;

zapewni¢ zapamietywanie czynnosci i rezultatéw poznania;

uwzgledni¢ mozliwie pelng aktywnos¢ i samodzielno$¢ uczniow*.

Dzigki opanowaniu i stosowaniu kluczowych poje¢ nalezacych do pewnego dzia-

tu uczniowie nabywaja mozliwosci transferu efektéw uczenia sie na szersze obszary
wiedzy. W rzeczywistosci bez ujednoliconego rozumienia okreslonych poje¢ kluczo-

260 R.Jantz, op. cit., s. 285-286.
261 T. Poznanska, op. cit., s. 32.
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wych nauczanie przedmiotowe byloby prawie niemozliwe*. Nauczajac pojecia, moz-

na si¢ postuzy¢ metoda przyswajania poje¢ (powstata pod wptywem prac J. Brunera

i jego zespotu). Podajac pod rozwage rozmaicie zestawione przyklady i nieprzyklady

pojecia, nauczyciel wywotuje indukcyjne myslenie ucznidéw i utatwia im kontrolowa-

nie wlasnych proceséw myslowych. Mozna réwniez wybra¢ nauczanie bezposrednie
oparte na podejsciu od reguly do przyktadu. Nauczyciel po przedstawieniu definicji
pojecia i wskazaniu cech istotnych podaje przyklady i nieprzyktady®.

R. Jantz wyrodznia cztery fazy w nauczaniu pojeé, co obrazuje ponizsza syntaksa
modelu nauczania pojeé*.

Przektadajgc definicje z formy naukowej na dydaktyczna, nie wolno znieksztalci¢
definicji ani usuna¢ z niej cech istotnych, gdyz mogtoby sie to skonczy¢ nauczeniem
blednego pojecia.

N.E. Talyzina wyr6znia dwa warunki kierowania procesem przyswajania pojeé
(wiadomosci).

Do I warunku zalicza:

— wybor czynnos$ci adekwatnej w stosunku do celu nauczania (czynnos¢ uwazana
jest za adekwatna tylko wowczas, gdy skierowana jest na te wlasciwos$ci przedmio-
tu, ktore stanowia wlasciwy obiekt przyswajania).

Do II warunku zalicza:

— znajomo$¢ strukturalnego i funkcjonalnego sktadu wyodrebnionej czynnosci, zto-
zonej z nastepujacych operaciji:

o sprawdzenie czy przedmiot posiada wszystkie cechy konieczne i wystarczajace,

« ocena wynikow sprawdzenia®.

Na podstawie powyzszej zasady N.E Talyzina skonstruowata nastepujacy ,,algo-
rytm” rozpoznawania:

1. Nazwij pierwsza ceche.

2. Sprawdz, czy pierwsza cecha przynalezy do przedmiotu (ucznia nalezy nauczy¢
jak ma stwierdza¢ istnienie lub brak danych cech, co poczatkowo jest czynnoscig od-
rebng, potem wchodzi w sktad czynnosci rozpoznawania jako jedna z operacji wy-
konawczych).

3. Zapisz otrzymany wynik.

4. Sprawdz prawidltowo$¢ odpowiedzi.

262 R.Jantz, op. cit., s. 288.

263 Ibidem.

264 Ibidem, s. 289.

265 Sprawdzenie dla poje¢ o koniunkcyjnej strukturze cech przebiega wedlug nastepujacej za-
sady logiki: jezeli sg wszystkie cechy wystarczajace i konieczne, to przedmiot mozna zakwalifikowa¢
do danego pojecia, jezeli natomiast brak cho¢ jednej z cech niezbednych, to kwalifikacji takiej doko-
na¢ nie mozna, zob. N.F. Talyzina, op. cit., s. 137.
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Tabela7. Syntaksa modelu nauczania pojec

FAZA POSTEPOWANIE NAUCZYCIELA

1. Przedstawienie celow i wy-

. - Nauczyciel wyjasnia cele i strone techniczng lekcji, nastawia uczniow na uczenie sie.
wofanie nastawienia

W metodzie bezposredniej* nauczyciel nazywa pojecia, wskazuje cechy istotne, ilustruje je
2. Wprowadzenie przyktadéw i | przykfadamii nieprzykfadami.
nieprzyktadow W metodzie przyswajania poje¢** podaje sie przykfady i nieprzyktady; uczniowie indukcyjnie
odkrywaja pojecie i jego cechy.

Nauczyciel podaje dodatkowe przyktady i nieprzyktady w celu sprawdzenia zrozumienia

3. Sprawdzenie przyswojenia pojecia. Uczniowie maja podawac wiasne przyktady i nieprzykfady pojecia.

Nauczyciel wywotuje u uczniow proces myslenia o wtasnym mysleniu. Uczniowie maja
przemyslec¢ swoje decyzje i konsekwencje swoich wybor6w. Nauczyciel pomaga uczniom
scali¢ nowe efekty uczenia sie, wiaZac pojecie z innymi pojeciami w jednostce tematycznej.

4. Analiza my$lenia i scalania
efektéw uczenia sie

* Metoda bezposrednia — nauczanie bezposrednie (directindustrion, Rosenshine Stephens uzywaja terminu explictinstruction; Hunter postuguje sie
terminem mastery teaching) — system nauczania podstawowych umiejetnosci i materiatu uporzadkowanego sekwencyjnie, w ktérym lekcje sa
Scisle podporzadkowane celom i dokfadnie ustrukturyzowane przez nauczyciela, zob. R.. Arends, ap. cit,, s. 504.

**Metoda przyswajania pojec (cocceptattainment) — indukcyjna metoda nauczania pojec, dzieki ktérej uczniowie wydobywaja znaczenie i atrybuty
pojecia z przyktadow i nieprzyktadéw pojecia, zob. ibidem, s. 507.

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: R. Jantz, Nauczanie pojec, [w:], R.l. Arends, Uczymy sie nauczac, Warszawa 1994, 5. 289.

Jezeli odpowiedz jest prawidiowa, poleca si¢ uczniowi wykonanie tych cech ope-
racji w odniesieniu do kazdej z pozostalych cech koniecznych i wystarczajacych. Jeze-
li uczen pomylil si¢ nalezy poleci¢, by ponownie sprawdzil istnienie szukanej cechy*.

M.D. Merril i R.D. Tennyson przedstawili trdjstopniowe definiowanie pojec na po-
trzeby nauczania:

1. Okredli¢ nazwe pojecia, gdzie nazwg jest stowo lub symbol odnoszacy si¢ do
calej klasy obiektow lub egzemplarza nalezacego do klasy.

2. Wyliczy¢ cechy istotne i nieistotne.

3. Napisa¢ zwartg definicje*.

Wydzielajac cechy, trzeba jednocze$nie okresli¢ stopien trudnosci dobieranych przy-
ktadéw. Wydzielenie cech ma bowiem zasadnicze znaczenie dla analizy i nauczania
pojecia. Nauczyciel musi zdecydowac, ktdre cechy sa istotne i powinny by¢ zestawio-
ne w przykltadach i nieprzykladach. Cechy nieistotne zas najlepiej przedstawi¢ w serii
zréznicowanych przykltadow dopiero w nastepnej kolejnosci, po zademonstrowaniu
przyktadow wyraziscie eksponujgcych cechy istotne*.

266 Ibidem.
267 Podaje za: R. Jantz, op. cit., s. 293.
268 Podaje za: ibidem, s. 294.
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Do analizy pojecia mozna réwniez stosowaé sieci*®. Sie¢ pokazuje wlasciwosci
i zaleznosci wynikajace ze znaczenia pojecia. Zwykle sporzadzanie sieci pojecia prze-
chodzi przez cztery etapy (W.]. Freedman, M.C. Reynolds):

Etap 1. Ustal znaczenie pojecia wyraznie w nazwie. Stanie si¢ ono centrum sieci.
Wpisz je do kota.

Etap 2. Wyprowadz z centrum sieci tyle linii, ile cech istotnych zawiera pojecie. Na-
zwe kazdej cechy wpisz do osobnego kota.

Etap 3. Polacz kota z wpisanymi nazwami cech: potaczenia ukazuja, jakie sg roz-
nice miedzy cechami.

Etap 4. Nazwij polaczenia miedzy cechami; w ten sposdb uwidocznione zostang
zalezno$ci miedzy cechami istotnymi pojecia (ich funkcje definicyjne)”.

Kolejnos¢ podawanych przyktadow i nieprzyktadéw powinna by¢ logiczna, co moze
oznacza¢ uporzadkowanie ich wedlug stopnia trudnosci: od tatwych do trudnych. Do-
brze jest przed podaniem zestawu kilku przykladéw da¢ wskazéwke ukierunkowujaca
myslenie uczniow. Zalecenie to jest szczegolnie wazne w przypadku nauczania mlod-
szych uczniéow metodg przyswajania poje¢*. ,,Sprawdzajgc opanowanie pojecia, nale-
zy wymagac od uczniéw czegos wiecej niz tylko podania stownej definicji. Uczen po-
winien wykaza¢ si¢ znajomoscia cech istotnych i powigzan miedzy cechami istotny-
mi”. Sporzadzajac sprawdzian opanowania poje¢ nauczyciel powinien uwzgledniaé
wiele rozmaitych zasad - zaleca R. Jantz i dodaje:

— zadania powinny sprawdzac zdolnos¢ ucznia do generalizacji wiedzy, czyli do roz-
poznawania nieznanych wczesniej przyktadow poje¢,

— zadania powinny sprawdza¢ umiejetno$¢ odrdzniania przyktadéow od nieprzy-
kiadow,

- zadania powinny dotyczy¢: wyboru, podporzadkowania, krotkich odpowiedzi
lub kroétkich rozprawek®.

Sprawdzian mozna wykorzysta¢ dla celow diagnostycznych. Analiza bledéw popelnionych przez
uczniéw moze wykazaé, czy uczen poprawnie opanowal pojecie, czy nie nadaje mu zbyt szerokiego
zakresu, czy wlacza don zblizone nieprzyklady albo przeciwnie - czy nie sadzi, Ze niektére nieprzy-
ktady sg przyktadami pojecia. Jesli ktory$ z tych trzech przypadkéw rzeczywiscie zachodzi, ucznio-
wie wymagaja dodatkowej nauki**.

269 Sie¢ operacyjna, rejestrujaca dane o §wiecie rzeczy mozna réwniez traktowac jako wytwor
interioryzacji, tak rozumianej, jak pojmowali ja L.S. Wygotski, A.L. Leontiew czy J. Piaget, zob.
W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki..., s. 195.

270 R.Jantz, op. cit., s. 295-296.

271 Ibidem, s 296.

272 Ibidem, s. 300.

273 Ibidem.

274 Ibidem, s. 301.
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SIEC POJECIA

Nazwa danggo pojgcia

Nazwy roznic

Cecha istotna . .
migdzy cechami

danego pojecia

Nazwa cechy istotnej

danego pojgcia

M.D. Merrill i R.D. Tennyson proponuja:

1. Jesli blad ucznia polega na nadaniu danemu pojeciu zbyt szerokiego zakresu, trzeba tak do-
datkowo zestawi¢ pary przykladow i nieprzyktadéw, zeby unaocznié brak cech istotnych.

2. Jesliblad ucznia polega na nadaniu pojeciu zbyt waskiego zakresu, trzeba dodatkowo poda¢
trudne przyklady, zeby unaoczni¢ wystepowanie cech istotnych.

3. Je$li uczen blednie rozumie pojecie, trzeba dodatkowo zestawic¢ pary przyktadéw i nieprzy-
kladéw rézniace sie cechami nieistotnymi powodujacymi btad. Wyizolowanie cechy zwréci uwage
ucznia na to, ze jest to cecha nieistotnas.

Oceniajac opanowanie pojecia, sprawdza¢ trzeba nie tylko zapamietanie definicji.
Uczniowie powinni takze wykaza¢ sie znajomoscia cech istotnych pojecia i jego po-
wigzan z innymi pojeciami — podsumowuje R. Jantz*°.

275 Ibidem.
276 Ibidem, s. 302.






ROZDZIAL 2

Specyfika ksztattowania pojec muzycznych
u dzieci

Muzyka - to poczgtek i koniec wszelkiej mowy
Ryszard Wagner

1. Uzdolnienie muzyczne

Szczesliwi Ci, ktorzy majg w sercu muzyke
i usmiech na ustach.

Franz Schubert

,»Po to, aby zrozumie¢, jak male dzieci uczg si¢ muzyki i jak najlepiej je naucza¢, trze-
ba zrozumie¢, jaka role w uczeniu sie i nauczaniu muzyki odgrywaja uzdolnienia™.
Uzdolnienie muzyczne — wedlug C. Seashore’a® — ma strukture zlozong i wielopozio-
mowg — hierarchiczng. W swojej pracy na temat zdolno$ci muzycznych wprowadzit
nastepujacy model ich struktury:
1. Wrazliwo$¢ muzyczna:
— proste formy wrazen:

o poczucie wysokosci dzwieku;

o poczucie intensywnosci dzwigku (glto$nosci);

o poczucie czasu trwania dzwieku;

o poczucie rozleglosci dzwigku;
— zlozone formy percepciji:

e poczucie rytmu;

o poczucie barwy dzwigku;

o poczucie konsonansu;

1 E.E. Gordon, Umuzykalnianie niemowlgt i matych dzieci, Krakow 1997, s. 13.

2 C. Searshore — psycholog amerykanski pochodzenia szwedzkiego, tworca pierwszego w $wie-
cie laboratorium psychologii muzyki, uczen C. Strumpfa (twércy niemieckiej psychologii ekspery-
mentalnej).
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o poczucie nasycenia, gestosci i objetosci dzwieku.

2. Czynniki muzyczne, naturalne zdolnoéci do dokladnego i muzycznie ekspresyw-
nego produkowania dzwigkdéw — gtosem lub na instrumentach:

— kontrola wysokosci dzwieku;

— kontrola intensywnosci dzwigku (glosnosc);

— kontrola czasu trwania dzwieku;

— kontrola rytmu;

— kontrola barwy dzwieku;

— kontrola gestosci (objetosci) dzwieku.

3. Pamiec i wyobraznia muzyczna:

— wyobraznia dzwigkowa;

— wyobraznia ruchowa;

— wyobraznia tworcza;

— zakres pamieci;

— pojetnos¢, chlonnos¢ (zdolnos¢ do uczenia sig).

4. Intelekt muzyczny:

— swobodne skojarzenia muzyczne;

— zdolno$¢ do refleksji muzycznej;

— ogodlne uzdolnienie umystowe w odniesieniu do zagadnien muzycznych.

5. Zdolno$¢ do reakeji emocjonalnej na muzyke:

— smak muzyczny;

— przezycia uczuciowe zwigzane z muzyka;

— zdolno$¢ do ekspresji muzycznej (wyrazania siebie w muzyce)’.

,Umystowos$¢ muzyczna” nie moze by¢ jednak traktowana jako suma wyrdznio-
nych zdolnosci. ,,Nie ma mysli bez uczu¢ i dziatania; nie ma dzialania bez uczu¢ i my-
$li; nie ma uczu¢ bez mysli i dzialania. Tak wiec nie ma styszenia bez wyobrazni i dzia-
tania; nie ma uczu¢ bez instynktu i pamieci [...]. Umyst (cztowieka) dziala zawsze
jako calo$¢™. J. Mursell twierdzil, ze rozumienie muzyki w swej istocie polega nie na
reakcjach na bodzce docierajace do ucha zewnetrznego czy wewnetrznego, lecz na or-
ganizujacej i przeksztalcajacej operacji umystu. W strukturze zdolnosci muzycznych
wyrdznil nastepujace procesy umystowe:

— afektywne reagowanie na dzwigki i struktury dZzwiekowo-rytmiczne,
— percepcyjng $wiadomo$¢ zwiazkoéw miedzy dzwiekami,
— percepcyjng $wiadomo$¢ grupowania rytmicznego.

3 M. Manturzewska, H. Kotarska, L. Miklaszewski, K. Miklaszewski, Zdolnosci, uzdolnienie i ta-
lent muzyczny, [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki, red. M. Manturzewska, H. Kotarska,
Warszawa 1990, s. 59-60.

4 Stwierdzenie C. Seashore’a podane przez M. Manturzewska, H. Kotarska, L. Miklaszewskiego
i K. Miklaszewskiego w pracy Zdolnosci, uzdolnienia i talent..., s. 62.
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Podkreslajac wage zdolnosci odbioru znaczen emocjonalnych dzwiekow, J. Mur-
sell’ uwazal, ze tres¢ wyrazowa muzyki zalezy od sposobu organizacji strukturowa-
nia materialu muzycznego przez umyst®. Wedlug B. Tieplowa’ uzdolnienie muzycz-
ne obejmuje ogo6t wlasciwosci niezbednych do zajmowania si¢ muzyka (jej stuchania,
tworzenia lub wykonywania). Wyrdznia grupe zdolnosci specyficznie muzycznych
(ktére nazywa muzykalnoscia) i grupe zdolnosci ogdlnych (ktérych posiadanie sta-
nowi niezbedny warunek powodzenia réwniez w innych dziedzinach). Do ogdlnych
zdolnosci zalicza B. Tieplow inteligencje, wyobrazni¢ oraz niektére cechy charakteru
i osobowosci. Wyrdznia dwie strony muzykalno$ci: emocjonalng i stuchowa. Rozpa-
trywane oddzielnie nie maja sensu, poniewaz nawet najbardziej doktadna percepcja
muzyki, oderwana od emocji, nie jest, jego zdaniem, percepcja muzyczng. Na zdolno-
$ci specyficznie muzyczne sktadaja sie wedlug B. Tieptowa trzy podstawowe zdolnosci:
1) poczucie tonalne, czyli zdolnos¢ do emocjonalnego odrézniania tonalnych funk-

cji dzwiekow melodii (zdolnos¢ te mozna okresli¢ inaczej jako emocjonalny albo

percepcyjny sktadnik stuchu muzycznego),

2) zdolno$¢ do wyobrazen stuchowych, tzn. do dowolnego postugiwania si¢ wyobra-
zeniami stuchowymi, odzwierciedlajacymi ruch wysoko$ciowy dzwigkdw,

3) poczucie rytmu muzycznego, czyli zdolnos$¢ do czynnego (ruchowego) przezywa-
nia muzyki, do odczuwania emocjonalnego wyrazu rytmu muzycznego i doktad-
nego odtwarzania go.

B. Tieptow podkresla, Ze uzdolnienie nie jest suma zdolno$ci, lecz stanowi w kaz-
dym przypadku nowa swoistg jakosc®.

S. Szuman rozwdj muzykalnosci i stopien muzycznych osiagnie¢ uzaleznia od
czterech grup czynnikow:

1) wrodzonych zadatkéw organicznych,

2) jakosci i ilosci doswiadczen muzycznych,

3) czynnikéw wychowawczych,

4) wiasnej aktywnosci danej osoby.

Uzdolnienie muzyczne, jego zdaniem, polega na posiadaniu przez dang osobe za-
sadniczych mozliwosci, tj. organicznych warunkéw wilasciwego stuchania, wykony-
wania i tworzenia muzyki. Zadatki zdolnosci ksztaltujg sie stopniowo, w miare stu-
chania, wykonywania i tworzenia utworéw muzycznych. Dopoki oddziatujgce bodz-
ce muzyczne nie wytworza nowych struktur nerwowych, warunkujacych percepcje

5 James Mursell — wybitny psycholog, nauczyciel muzyki ze stynnej uczelni Teachers College,
Columbia University w Nowym Jorku, jeden z najostrzejszych krytykéw C. Searshorea.

6 M. Manturzewska, H. Kotarska, L. Miklaszewski, K. Miklaszewski, op. cit., s. 62.

7 Borys Tieplow - rosyjski psycholog muzyki.

8 B. Tieplow, Psychologia zdolnosci muzycznych, Warszawa 1952; J. Wierszylowski, Psychologia
muzyki, Warszawa 1979; M. Manturzewska, H. Kotarska, L. Miklaszewski, K. Miklaszewski, op. cit.,
S. 62-64.
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muzyki, dop6ty nie moze by¢ mowy o zdolnosciach muzycznych?. J. Wierszytowski
ujmuje dos¢ szeroko zagadnienie uzdolnienia muzycznego. Wymienia czynniki typu:
wlasciwosci morfologiczne i fizjologiczne, cechy temperamentalne i réznego rodza-
ju zdolnosci: uwaga i umiejetno$c¢ jej koncentracji, aktywnos¢ i wytrzymato$¢, emo-
cjonalnos¢ i pobudliwos¢, wrazliwo$¢ sensoryczna (stuch, ale réwniez wzrok i zdol-
nosci kinestetyczne), pamie¢, inteligencja ogoélna oraz zdolnosci tworcze, fantazja,
wyobraznia. Na to wszystko nakfadajg si¢ jeszcze potrzeby i zainteresowania, wy-
ksztalcone postawy, idealy, charakter oraz aktualny zasob wiedzy i doswiadczen®.
M. Manturzewska reprezentuje odrebne stanowisko w dziedzinie badan i zatozen
teoretycznych dotyczacych uzdolnient muzycznych. Wymienia caloksztalt wlasciwo-
$ci psychicznych, zaréwno sensorycznych, jak i intelektualnych, emocjonalno-mo-
tywacyjnych i kinestetyczno-motorycznych, wyznaczajacych stosunek cztowieka do
muzyki i efektywnos¢ podejmowanych przez niego dzialan muzycznych: stuchania
i rozumienia utworéw muzycznych, wykonywania ich lub tworzenia. Wlasciwosci te
tworza bardzo zréznicowang konstelacje cech, wzajemnie na siebie oddziatujacych,
zwlaszcza w pierwszych latach zycia cztowieka (kiedy bywa podatny na wplywy oto-
czenia i srodowiska spoleczno-kulturalnego).

Obserwowane zdolnosci muzyczne, zdaniem M. Manturzewskiej, sa zawsze rezul-
tatem interakcji wlasciwosci wrodzonych i czynnikéw $rodowiskowych. Zasieg dzia-
tania tych dwoch czynnikéw jest praktycznie nie do rozgraniczenia, juz od okresu
prenatalnego®. Nalezy podkresli¢, iz poszczegolne zdolnoéci muzyczne moga sie re-
alizowac i aktualizowa¢ na réznych poziomach organizacji poznawczej:

— na poziomie organizacji sensorycznej, jako szczegdlna wrazliwo$¢ sensoryczno-

-poznawcza na zjawiska muzyczne,

— na poziomie organizacji percepcyjnej,

— napoziomie organizacji pojeciowej i operacji myslowych na materiale muzycznym,

— na poziomie organizacji wykonawczej — operacji poznawczo-motorycznych na
materiale muzycznym,

— wreszcie organizacji struktury motywacyjnej osobowosci warunkujacej zlozone
dlugofalowe dzialania muzyczne®.

O uczeniu si¢ muzyki mozna méwic jako o procesie odbywajacym si¢ w trzech
réznych obszarach. Pierwszy z nich obejmuje wszystkie reprezentacje zjawisk czy-
sto brzmieniowych. Jest to obszar poje¢ brzmieniowych i myslenia w kategoriach
brzmien oraz znaczen zawartych w strukturach przekazu muzycznego. E.E. Gordon

9 S. Szuman, Istota, kierunki i struktura uzdolnieti muzycznych, Szkola Artystyczna, t. 3, nr 1-2,
s. 8-30; Wybrane zagadnienia..., red. M. Manturzewska, H. Kotarska, s. 68.

10 J. Wierszylowski, op. cit., s. 126; M. Manturzewska, H. Kotarska, L. Miklaszewski, K. Mikla-
szewski, op. cit., s. 70.

11 M. Manturzewska, H. Kotarska, L. Miklaszewski, K. Miklaszewski, op. cit., s. 71.

12 Ibidem, s. 73.
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wprowadzit na 6w grunt nowy termin: audiacje®, obejmujacg caloksztalt brzmienio-
wych struktur poznawczych i proceséw zwigzanych z funkcjonowaniem tych struk-
tur. Drugi z obszar6w obejmuje nazwy muzyczne — nazwy nadawane wyr6znionym
pojeciom brzmieniowym, znaki zapisu i zasady ich stosowania oraz wielki zbior twier-
dzen teoretycznych. Jest to dziedzina wiedzy oraz umiejetnosci werbalnych i formal-
nych zwigzanych z muzyka. Tu odbywa si¢ proces literalizacji muzycznej*. Za$ obszar
trzeci stanowi dziedzina umiejetnosci wykonawczych.

2. Audiacja

Kazda sztuka jest nasladowaniem natury
Seneka Mtodszy

Naturalng formg zachowania si¢, ktéra wskazuje na funkcjonowanie audiacji, jest we-
diug E.E. Gordona spontaniczny $piew i ruch wywotany przez muzyke. Uczenie si¢
w tym obszarze to tworzenie si¢ poje¢ muzycznych na podstawie dos§wiadczenia per-
cepcyjnego. Laczy sie ono z dwiema podstawowymi funkcjami: (1) rozrdznianiem
i (2) wnioskowaniem. Rozrdznianie jest tu funkcja warunkujaca wnioskowanie. Wia-
$ciwie przez caly czas stuchania muzyki dokonywane sg poréwnania struktur aktual-
nie brzmiacych ze strukturami tylko co przebrzmialymi lub przywolywanymi z pa-
mieci. Wyniki wielokrotnych poréwnan i rozréznien, dajgce pewien zbidr odpowiedzi
na pytanie czy co$ jest takie same czy rézne i bedace informacja przesylana zwrotnie
do osrodkéw decyzyjnych umystu, stajg sie podstawa do wyciagniecia wnioskéw do-
tyczacych podobienstw, tworzenia klas zjawiska i wreszcie schematycznych reprezen-
tacji tych klas — pojec. Pojecie takie nie musi by¢ dokladng kopig jednej z percypo-
wanych w procesie uczenia si¢ struktur, faczy sie raczej z wnioskiem uogélniajacym
doswiadczenie percepcyjne i zaciera w sobie cechy najbardziej charakterystyczne dla
sekwencji odbieranych w wielu do$wiadczeniach - stwierdza E.E. Gordon. Jest jed-
noczeé$nie pewna postacia, uktadem spoistym majacym warto$¢ autonomiczna, a nie
prosta sumg swych czeéci sktadowych®. Podstawa mechanizmu tworzenia si¢ pojeé
s3 pewne ogdlne prawa percepcyjne i procesy poznawcze dotyczace materiatu mu-

13 Audiacja - slyszenie i formalne umystowe przetwarzanie dzwigkéw muzyki, mimo ze nie
jest ona w danym momencie fizycznie obecna lub nawet nigdy nie byla w otoczeniu odbiorcy. Jest
to proces odmienny od nasladowania, réznicowania, rozpoznawania czy mechanicznego zapamig-
tywania, zob. E.E. Gordon, Sekwencje uczenia si¢ w muzyce, Bydgoszcz 1999, s. 481; idem, Umuzy-
kalnianie niemowlgt i matych dzieci, Krakow 1997, s. 121; E. Zwoliniska, Rozwdj wyobrazni muzycznej
a funkcje percepcyjno-motoryczne w mlodszym wieku szkolnym, Bydgoszcz 1997, s. 64; B. Kaminska,
Kompetencje wokalne dzieci i mlodziezy — ich poziom, rozwéj i uwarunkowania, Warszawa 1997, s. 61.

14 To obszar znajomosci zapisu i zasad muzyki (ZZZ).

15 K. Miklaszewski, Uczenie si¢ muzyki, [w:], Wybrane zagadnienia z psychologii..., s. 196.
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zycznego oraz procesy rozwoju czlowieka. Nie wolno jednak poming¢ tego, ze cho¢
prawa moga by¢ ogélne, to wiekszos¢ wyciaganych przez ludzi wnioskéw i budowa-
nych poje¢ ma bardzo indywidualny charakter. Muzycznym pojeciom towarzysza za-
wsze (trudne do opisania) znaczenia estetyczne i emocjonalne’. Proces tworzenia sie
poje¢ brzmieniowych zachodzi jakby po obydwu stronach granicy miedzy swiado-
mie kierowanym procesem myslowym i wyobraznig a przetwarzaniem pods$wiado-
mym. Dziecko stykajace si¢ od pierwszych dni zycia (juz w swym zyciu ptodowym)
z dzwiekami z otoczenia matki dokonuje wielu nieswiadomych operacji na materia-
le dzwigkowym i tworzy sobie bardzo wczeénie zbiér (podstawowych grup czy posta-
ci) idioméw jezyka muzycznego kultury, w obrebie ktérej wzrasta. Dzwieki muzyczne
sg przechowywane w inny sposéb niz stowa czy stowne formy liczb. W teoretycznym
modelu organizacji wewnetrznych reprezentacji odpowiadajacych réznym wysoko-
$ciom dzwigkow ,,pamie¢ wysokosci jest funkcja pewnego ukladu elementéw, ktore
sg pobudzane przez dzwieki o okreslonej wysokosci”™”. Skala muzyczna to - wedlug
D. Deutsch® - ,wysoko przeuczony alfabet wysokosci dzwigkdw [...] zorganizowa-
ny w sposob hierarchiczny™, ktory jest swoistym schematem poznawczym stuzacym
do odbioru informacji zawartych w melodiach*. Hierarchizacja dzwigkéw w melo-
dii, bedaca podstawa do percepcyjnego ustalenia relacji miedzy dzwigkami, wnosi
okreslone uporzagdkowanie. Pozwala to traktowa¢ melodie jako figure (Gestalt), czyli
spojna calo$¢, w ktorej elementy nadrzedne (tonika, dominanta) pojawiajg si¢ z pew-
ng regularno$cig (oczekiwana przez stuchacza), nadajac melodii cechy stalosci i sta-
bilnosci i umozliwiajac organizacje percepcyjng. Istnienie hierarchii utatwia spostrze-
ganie melodii i polega na tym, ze elementy nadrzedne stajg sie konstrukcjg, wokot
ktorej grupuja sie pozostate elementy®. Percepcja natomiast tonalnosci melodii zale-
zy od dostrzezenia i wyodrebnienia z przebiegu melodycznego dzwigku centralnego -
toniki. Powtarzalno$¢ pewnych dzwigkow (ukladéw, motywdéw) sprawia, ze stuchacz

16 Ibidem.

17 Ibidem, s. 197-198.

18 Diana Deutsch (ur. 1938) psycholog amerykanska. Tworczyni jednego z najaktywniejszych
os$rodkéw badan w dziedzinie psychologii i psychoakustyki muzycznej na Uniwersytecie Kalifornij-
skim w San Diego. Jej wklad do psychologii obejmuje teoretyczne i empiryczne prace nad percep-
cja melodii, pamiecig i uwaga.

19 K. Miklaszewski, op. cit., s. 198.

20 Ibidem, s. 198.

21 Przedstawiciele psychologii postaci (Gestaltpsychologie) wymieniaja tzw. prawa Gestalt, czy-
li prawa rzadzace organizacja percepcyjna. Najwazniejsze z nich to prawa: bliskosci, podobienstwa,
domykania, regularnosci i symetrii oraz prawo dobrej kontynuacji. Wszystkie sa podporzadkowane
dazeniu do nadania temu co widzimy czy slyszymy najbardziej wyraznego ksztaltu, czy mowiac ina-
czej tendencji do wyodrebniania w polu percepcyjnym najlepszej (najprostszej, najwazniejszej, naj-
bardziej stabilnej) figury, to jest postaci (Gestalt), na jaka pozwalaja istniejace warunki, zob. T. To-
maszewski, Wstep do psychologii, Warszawa 1979, s. 66.

22 A. Jordan-Szymanska, Percepcia muzyki, [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii..., s. 143.
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jest w stanie przewidzie¢ (z wigkszym lub mniejszym prawdopodobienistwem) okre-
slone kontynuacje w przebiegu melodycznym.

Za ksztaltowanie organizacji czasowej w muzyce odpowiedzialne sg przede
wszystkim trzy czynniki: puls, metrum i rytm. Spostrzeganie pulsu zwigzane jest z uj-
mowaniem regularnie powtarzajacych si¢ impulséw, ktore dzielg przebieg muzycz-
ny na male odcinki czasu, réwnej (oczywiscie w przyblizeniu) dlugos$ci. Spostrzega-
nie rytmu wiaze si¢ natomiast z grupowaniem dzwiekow, ktére wypelnia wytyczo-
ne przez schemat ramy pulsu i metrum réznorodnoscia proporcji trwania dzwigkow
i ich polaczen. Spostrzeganie metrum odbywa sie¢ jako ujecie - z jednej strony — bar-
dziej ogolne i abstrakcyjne niz zmienne i réznorodne w swoich konkretnych posta-
ciach przebiegi rytmiczne, a z drugiej strony - jako ujecie percepcyjnego grupowa-
nia rytmicznego®.

Obszar audiacji to miejsce operowania czysto dzwiekowymi pojeciami i kategoria-
mi, uogdlnionymi i konkretnymi wyobrazeniami stuchowymi, mys$lenia muzycznego
w najczystszym tego stowa znaczeniu. Uczenie si¢ w tym obszarze polega na groma-
dzeniu do$wiadczenia prowadzacego do powstania w miare jasnych poje¢ dzwigko-
wych i klasyfikacji stosunkéw zachodzacych miedzy nimi. Najprostszymi zabiegami
dokonywanymi na pojeciach i bardziej konkretnych wyobrazeniach stuchowych jest
poréwnywanie* i zwigzane z nim rozpoznawanie*oraz wnioskowanie bedace podsta-
wa klasyfikacji (zaliczania do kategorii lub do klasy poje¢).

Tworzenie si¢ poje¢ muzycznych ma miejsce juz od najwczeéniejszych dni zycia -
niektorzy twierdzg, ze rozpoczyna sie jeszcze w zyciu plodowym - a to, jakie pojecia
beda mialy najsilniej okreslong tozsamos¢ zalezy w wielkim stopniu od ,,muzycznej
interakcji” z najblizszym otoczeniem i od kultury muzycznej ludzi tworzacych to oto-
czenie - twierdzi K. Miklaszewski®.

3. Znajomosc zapisu i zasad muzyki

Muzyka zmywa z duszy pyt codziennego
zycia
Berthold Auerbach

Pojecia w obszarze audiacji majg czysto muzyczng tres¢ i nie sg przeznaczone do ko-
munikacji werbalnej. Nie sg stowami, ktérymi mozna by sie postuzy¢ w mowie. Aby
moc o nich méwi¢, potrzebne sg im nazwy, aby moc je zapisa¢ — potrzebne sg znaki

23 Ibidem, s. 135-136.

24 Na przyklad: czy melodia jest taka sama jak poprzednia, czy inna?

25 Wtedy, gdy np. motyw slyszany jest poréwnywany z zewnetrznie reprezentowanym moty-
wem WZOrcowym.

26 K. Miklaszewski, op. cit., s. 200-201.
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(i prawidla rzadzace uzyciem tych znakéw). Obszar znajomosci zapisu i zasad jest ob-
szarem swoistej literalizacji muzycznej - jak uwaza E.E. Gordon™.

W swojej najprostszej postaci uczenie si¢ w tym obszarze obejmuje przyswojenie
sobie nazw: solmizacyjnych i literowych dzwigkdw, najprostszych terminéw z dzie-
dziny harmonii i teorii muzyki (np. nazw skal, nazw kadencji, nazw trybéw) oraz
znakoéw zapisu: pieciolinii, ksztaltow nut, oznaczen pauz, sposobdw zapisywania me-
trum itd.

Gdy nauczyciel muzyki zachowa pewne nastepstwa realizowanych celow naucza-
nia, tzn. gdy formowanie si¢ poje¢ muzycznych bedzie poprzedzalo uczenie si¢ ich
nazw i znakow zapisu, wiele z uczenia si¢ w obszarze ZZZ bedzie mozna wyjasni¢
w kategoriach tworzenia si¢ asocjacji — zwiagzkow pojecia z jego nazwa, a wiele - jako
tworzenie sie siatki poje¢ intelektualnych precyzujgcych - poprzez werbalizacje - po-
jecia czysto muzyczne. Nazwy solmizacyjne, ktore same w sobie sg przyktadem sylab
bezsensownych, s w rzeczywistosci reliktem mnemotechniki stuzacej do zapamieta-
nia funkgji, jakg dany dzwiek pelni wobec toniki oraz brzmien poszczegdlnych inter-
waldw. Uczenie si¢ bedzie skuteczne, gdy oprdcz skojarzenia np. zjawiska z jego na-
zw3, uczacemu dostarczy si¢ odpowiednich informacji zwrotnych o prawidtowosci
jego skojarzen, tzw. informacji o wynikach®.

4. Wykonawstwo muzyczne

Muzyka jest najskuteczniejszym sposobem
dyscyplinujgcym, wywiera dobry wplyw na
moralnos¢ i swigtosc.

Ks. Jan Bosko

Gra i nauka gry jest dziedzing znacznie réznigcg si¢ od znajomosci zapisu i zasad
muzyki. W obszarze ZZZ moéwi si¢ zaréwno o wiedzy, jak i o umiejetnosciach, lecz
umiejetnosci majg tu wylacznie intelektualny charakter: umiejetnoscia (muzyczna
i formalng) jest rozwigzywanie zadain harmonicznych czy kontrapunktycznych lub
dokonanie szybkiej i trafnej analizy utworu. Gra na instrumencie faczy w sobie umie-
jetnosci z obszaru audiacji z bardzo zlozonymi sprawnosciami motorycznymi. Ucze-
nie si¢ gry, to ,nabywanie w ciagu lat praktyki wieloletniego bogactwa procedur prze-
ktadajacych intencje muzyczne na dziatania” - pisze L.H. Shaffer. Stwierdza takze, iz
gra sama w sobie moze by¢ rozumiana jako realizacja pewnego istniejacego w umy-

27 E.E. Gordon jako pierwszy w $wiecie stworzyt sekwencyjny program ksztalcenia muzyczne-
go, oparty na badaniach naukowych.

28 K. Miklaszewski, op. cit., s. 201-202.

29 Ibidem, s. 203.
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$le czlowieka planu, przy pomocy szeregu procedur tzw. programu motorycznego.
Plan natomiast rozumiany jest jako reprezentacja muzyki w jej postaci brzmieniowe;j
i w wielkiej skali, na przyklad: ,planem” moze by¢ zapamiegtany caly utwér muzycz-
ny lub - przy grze a vista - to, co slyszymy wewnetrznie przy odczytywaniu zapisu.
W miare¢ nabywania sprawnosci, na podstawie naturalnych struktur skoordynowa-
nych tworzg si¢ moduty umiejetnosci ruchowej*. Skuteczne wykonanie skompliko-
wanego dzialania motorycznego wigze sie z ptynnym i spokojnym przechodzeniem
od jednej operacji do drugiej. W grze na instrumencie muzycznym podstawowg role
odgrywa zwrotna informacja stuchowa: ma tu miejsce poréwnanie rzeczywistego wy-
konania z przyjetym do realizacji planem - podaje J. Sloboda®. Dla skutecznosci gry
najwazniejszymi czynnikami sa: jasno okreslony plan, adekwatno$¢ programu moto-
rycznego w jego odniesieniu do planu oraz dzialanie sprzezenia zwrotnego zapewnia-
jacego biezace dostosowywanie ogniw programu do wymagan planu. Plan, czyli we-
wnetrznie wyobrazane sobie brzmienie utworu, jest domeng audiacji. Zatem w ob-
szarze wykonawstwa instrumentalnego wyobrazenie stuchowe, myslenie kategoriami
brzmieniowymi odgrywa role fundamentalng - jest warunkiem gry. Uczenie si¢ za-
chodzi jednak na wszystkich plaszczyznach dzialania zwigzanych z opanowywang
umiejetnoscia, czyli uczac si¢ brzmien (tworzac plan) i uczac sie ruchdw, nastepuje
nauka poslugiwania si¢ sprzezeniem zwrotnym - nastepuje wytwarzanie sobie kate-
gorii ulatwiajgcych jego dziatanie®.

E.E. Gordon podaje za R. Gagne osiem réznych rodzajéw uczenia si¢ tworzacych
swego rodzaju hierarchie i zawierajacych okreslenia pochodzace z rdznych teorii psy-
chologicznych:

Uczenie si¢ sygnalow: uczenie si¢ percepcyjne.

Uczenie si¢ reakeji na bodzce.

Tworzenie fancuchdw reakgji.

Tworzenie skojarzen stownych.

Réznicowanie wielokrotne: uczenie sie pojeciowe.

Uczenie sie pojec.

Uczenie sie zasad.

Rozwigzywanie problemow.

A nastepnie dodaje: ,,Im wczesniej dziecko zostanie wlaczone w bogate muzycznie
srodowisko, tym wczesniej jego muzyczne uzdolnienia zaczng podnosi¢ sie do pozio-
mu urodzeniowego tym blizej tego poziomu moga si¢ ustabilizowac. [...] Waga wcze-
snego, bogatego muzycznie otoczenia jest nie do przecenienia™®.

BN VR e

30 Wyuczone zespoly operacji odpowiadajace wykonaniu typowego dziatania.
31 K. Miklaszewski, op. cit., s. 204.

32 Ibidem.

33 E.E .Gordon, Umuzykalnianie niemowlgt..., s. 14.
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Nalezy jednak pamieta¢, ze rozwdj zalezy nie tylko od ,,naturalnego wzrostu”, lecz
takze od tego, w jakiej mierze dziecko otrzymuje odpowiednie przygotowanie mu-
zyczne.

Ze wzgledu na to, ze uzdolnienia muzyczne dziecka, ktore nie skoniczylo jeszcze dziewieciu lat, s3
wynikiem wrodzonego potencjalu i wezesnych oddziatywan srodowiskowych, uzdolnienia te, mie-
rzone do tego wieku mozna okresli¢ jako rozwijajace si¢. Po tym okresie nalezy je uznac za ustabili-
zowane. Podstawa dla uzdolnien rozwijajacych sie i ustabilizowanych stanowi audiacja. [...] Audia-
¢ji nie nabywa si¢ ani natychmiast, ani szybko. Przyswajanie umiejetnosci audiowania jest procesem
sekwencyjnym, wymagajacym czasu. Mimo ze muzyka i jezyk réznia si¢ od siebie, proces audiowa-
nia podczas stuchania muzyKki jest zblizony do procesu myslenia podczas stuchania jezyka. Tam gdzie
jest jezyk, tam jest my$lenie, a tam gdzie muzyka - jest audiacja*.

E.E. Gordon w swojej teorii uczenia si¢ i nauczania muzyki wyréznia audiacje
wstepna i wlasciwg. Audiacja wstepna dotyczy matych dzieci (od urodzenia do piate-
go roku zycia). Trzy typy (akulturacja, imitacja oraz asymilacja) i siedem jej stadiow
stanowia podstawe modelu uczenia si¢ i nauczania. Sa etapami przejsciowymi, przy-
gotowujacymi dziecko do wejscia w audiacje wlasciwa.

To jak male dziecko w sposéb naturalny i intuicyjny uzywa swoich uzdolnient muzycznych, bez
wzgledu na jego postepy w przechodzeniu z jednego typu (czy stadium) audiacji wstepnej na drugi,
stanowi sedno modelu uczenia si¢. Tempo, w jakim dzieci przechodzg przez poszczegdlne typy i sta-
dia audiacji wstepnej, nie jest rownomierne®.

Wszystkie stadia audiacji (zaréwno wstepnej jak i wlasciwej) sa hierarchiczne
i wzajemnie na siebie zachodza, a to oznacza, iz kazde stadium stanowi podstawe
i jednoczesnie staje sie czeg$cig nastepnego, wyzszego stadium. ,,Moze si¢ zdarzy¢ -
stwierdza autor - ze dziecko jest w stanie przyswoic¢ sobie wyzszy typ i stadium audia-
cji wstepnej w czeéci tonalnej, podczas gdy w tym samym czasie pozostaje na nizszym
poziomie w zakresie rytmu. Mozliwa jest takze odwrotna sytuacja™®.

Audiacji wstepnej naucza si¢ przez nieustrukturowane i ustrukturowane niefor-
malne kierowanie. Niestety wiekszo$¢ dzieci, ktdére przychodzg do szkoly, nie otrzy-
mywala wczesniej dostatecznej stymulacji muzycznej, aby mogla, z powodzeniem,
wlaczy¢ sie w formalna muzyczna edukacjg — podaje E.E. Gordon. Przecietne dziec-
ko bez wcze$niejszego przygotowania nie jest w stanie podota¢ oczekiwaniom zwig-
zanym z prawidiowym $piewaniem i poruszaniem si¢ przy muzyce. ,,Bez tych uzdol-
nien, ktére dziecko powinno byto rozwina¢ przechodzac przez trzy typy i siedem sta-
diéw audiacji wstepnej, nie bedzie w stanie zrozumie¢, czego oczekuje si¢ od niego
podczas lekcji muzyki w klasie. [...] Mimo Ze potrafi mysle¢ w okreslonym jezyku, nie

34 Ibidem.
35 Ibidem, s. 33.
36 E.E.Gordon, Sekwencje uczenia sig..., s. 322-323; idem, Umuzykalnianie niemowlgt..., s. 34-35.
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Tabela 8. 0gdlny zarys typdw i stadiéw audiacji wstepnej

TYP STADIUM

1. Absorpja: dziecko stucha i stuchowo gromadzi dzwieki
muzyki z otoczenia.

2. Reakgje przypadkowe: dziecko porusza sie i paple

w odpowiedzi, ale nieadekwatnie do muzycznych dZwiekow
srodowiska.

3. Reakgje celowe: dziecko stara sie odnies¢ ruch i paplanine
do muzycznych dzwiekow srodowiska.

Akulturacja* (inkulturacja) od narodzin do 2.-4. roku zycia:
niewielka $wiadomosc otoczenia u dziecka

4. Pozbywanie sie egocentryzmu: dziecko rozpoznaje, ze
ruchy i paplanina nie pasuja do muzyki z otoczenia.

5. Przetamywanie kodu: dziecko nasladuje z pewna dokfad-
noscia dZzwieki muzyki z otoczenia, zwtaszcza motywy
tonalne i rytmiczne.

Imitacja od 2.-4. do 3.-5. roku Zycia: dziecko angazuje sie ze
Swiadomoscig skierowang przede wszystkim na otoczenie.

6. Samoobserwacja: dziecko widzi brak koordynadji
pomigdzy Spiewem a oddychaniem i pomigdzy Spiewnym
recytowaniem a ruchem miesni i oddychaniem.

7. Koordynacja: dziecko koordynuje Spiewanie i recytowanie
zoddychaniem i ruchem.

Asymilagja od 3.-5. do 4.-6. roku Zycia: dziecko angazuje sie
ze $wiadomoscig skierowang na siebie.

* Pierwszy typ audiacji wstepnej Anglicy nazywaja akulturacj, a Francuzi inkulturacja.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: E.E. Gordon, Sekwengie uiczenia sie w muzyce, Bydqoszcz 1999, 5. 322-323; idem, Umuzykalnianie niemowlgt
imatych dzieci, Krakéw 1997, 5. 41; bardzo szczegétowe omaowienie poszczegdinych typdw i stadiéw audiacji wstepnej znajduje sie w pracy Podstawy
teorii uczenia sie muzyki wedtug Edwina E. Gordona, red. £. Zwoliriska, Bydgoszcz 2000, 5. 43-96.

bedzie w stanie mysle¢ za pomoca dzwiekéw”? E.E. Gordon rozréznia cztery stowni-
ki w postugiwaniu si¢ mowa:
— podstawowy i elementarny, czyli stuchowy,
— wypowiadany (wypowiadanie tego, co zostato ustyszane),
— czytany (slowa poznawane poprzez czytanie),
— zapisywany (zawiera si¢ w umiejetnosci pisania)®*.

»Jesli kto$ nie styszy, to zwykle nie wytwarza sobie sfownika mowy, kto$ kto nie
styszy i nie mdéwi, nie moze si¢ nauczy¢ czytania, natomiast kto$ kto nie slyszy, nie
mowi i nie czyta, nie bedzie réwniez pisal. To samo dzieje sie w dziedzinie muzyki™.

37 E.E. Gordon, Umuzykalnianie niemowlgt..., s. 97.

38 Podstawy teorii uczenia si¢ muzyki wedtug Edwina E. Gordona, red. E. Zwolinska, Bydgoszcz
2000, §. 17-19.

39 Teoria uczenia si¢ muzyki wedtug Edwina E. Gordona, red. E. Zwolinska, W. Jankowski, ma-
terialy II Seminarium Autorskiego, Bydgoszcz-Warszawa 1995, s. 18-19.
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E.J. Dalcroze* powiedzial, a Z. Kodaly za nim powtorzyl, ze trzeba najpierw uczyé
dzwieku, a dopiero potem znaku. Jest to bardzo wazna zasada, ktora trzeba rozumiec
i stosowa¢ w praktyce.

Audiacja wlasciwa® ma miejsce pomiedzy siddmym stadium audiacji wstep-
nej (kiedy to dziecko koordynuje $piewanie i recytowanie z oddychaniem i ruchem)
a pierwszym stadium audiacji wlasciwej (kiedy dzwigk zostaje odebrany przez dziec-
ko i przechowany w pamieci).

Istnieje osiem typow i sze$¢ stadiow audiacji wlasciwej. Nie wszystkie typy obej-
muja dokladnie te same stadia. Stadia maja charakter sekwencyjny, a typy — nie. Nie-
ktore z typdw stuzg jednak jako przygotowanie do innych.

Teoria uczenia si¢ muzyki wedlug E.E. Gordona jest jedna, natomiast sekwencje
uczenia si¢ muzyki — trzy. Pierwsza sekwencja stanowi kolejno$¢ uczenia sie umie-
jetnosci. Druga - kolejnos¢ uczenia sie zawartosci tonalnej*, natomiast trzecia — sta-
nowi kolejnos¢ uczenia sie zawartosci rytmicznej®. ,Wszystkie sekwencje uczenia si¢
muzyki sg konieczne, gdyz kolejnos¢ uczenia si¢ umiejetnosci nie moze istnie¢, bez
polaczenia jej z jedng z dwdch pozostatych kolejnosci uczenia si¢”+.

Proces uczenia si¢ przebiega na dwdch poziomach poprzez réznicowanie i wnio-
skowanie. Réznicowanie jest podstawa, poniewaz daje potrzebng gotowos¢ do ucze-
nia sie¢ wnioskowania, ktdre jest bardziej pojeciowe.

Zaréwno roznicowanie, jak i wnioskowanie nie s3 roztaczne wzgledem siebie®.
Uczenie si¢ rdznicowania obejmuje pie¢ poziomow, niektore z nich zawierajg jesz-
cze podpoziomy, a uczenie si¢ wnioskowania - trzy poziomy, wszystkie z podpozio-
mami. Kazdy poziom i podpoziom uczenia si¢ prowadzi do gotowosci oraz staje si¢
cze$cig nastepnego, wyzszego poziomu lub podpoziomu. Uczenie sie przez powtarza-
nie za nauczycielem (czy to w formie nasladownictwa czy zapamig¢tywania) jest decy-
dujacym elementem w uczeniu sie réznicowania i stanowi podstawe do pdzniejsze-
go uogolniania i abstrakcji, ktdre zachodza w audiacji w uczeniu si¢ wnioskowania.
Kiedy dziecko znajduje si¢ na poziomie uczenia si¢ réznicowania, dokonuje bardzo
prostego wnioskowania. Kiedy natomiast przejdzie do etapu wnioskowania, uzyje
wszystkiego to, co przyswoilo sobie na etapie réznicowania*.

40 Emile Jacques-Dalcroze - szwajcarski teoretyk w dziedzinie ksztalcenia muzycznego; Z Ko-
daly - wegierski tworca koncepcji wychowania muzycznego.

41 Audiacja wlasciwa jako formalne nauczanie muzyki rozpoczyna sie w ,,zeréwce’”.

42 Zawiera kolejno$¢ motywow tonalnych.

43 Zawiera kolejno$¢ motywow rytmicznych.

44 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sig..., s. 126.

45 Czasami jeden czy drugi moze by¢ bardziej wyeksponowany.

46 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie..., s. 127-128.
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Tabela 9. Typy audiacji whasciwej

Typ1 stuchanie znanej lub nieznanej muzyki

Typ2 (zytanie znanej lub nieznanej muzyki

Typ3 Zapisywanie pod dyktando znanej lub nieznanej muzyki

Typa odtwarzanie i wykonywanie znanej muzyki z pamieci

Typs odtwarzanie i zapisywanie znanej muzyki z pamieci

Typ6 tworzenie i improwizowanie nieznanej muzyki podczas jej wykonywania lub w ciszy
Typ7 tworzenie i improwizowanie nieznanej muzyki podczas czytania

Typ8 tworzenie i improwizowanie nieznanej muzyki podczas pisania

Zrddto: opracowanie wiasne na podstawie: E.E. Gordon, Sekwencje uczeniassie. . ., s. 34-35; doktadniejsze omdwienie kazdego typu znajduje sie na
stronach 33-39 tej publikacji, a takze w ksiazce E. Zwolifiskiej, Rozwdj wyobrazni muzycznej a funkgje percepcyjno-motoryczne w mtodszym wieku
szkolnym, Bydqoszcz 1997, 5. 67-69.

Tabela 10. Stadia audiacji wtasciwej*

Stadium1 chwilowe przechowanie,

Stadium 2 nasladowanie i audiowanie motywéw tonalnych i rytmicznych oraz rozpoznanie i okredlenie centrum
tonalnego i makrolitdw,

Stadium 3 ustalenie obiektywnej i subiektywnej tonalnoscii metrum,

Stadium 4 przechowanie w audiacji motyw6w tonalnych i rytmicznych, ktdre juz zostaty zorganizowane,

Stadium s odtworzenie motyw6w tonalnych i rytmicznych zorganizowanych i wyaudiowanych winnych utworach
muzycznych,

Stadium 6 antycypowanie i przewidywanie motywow tonalnych i rytmicznych.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie. .., . 39; dokfadniejsze oméwienie kazdeqo stadium znajduje sie
na stronach 39-45 tej publikadji, a takze w ksiazce E. Zwolifiskiej, Rozwdj wyobrazni muzyczngj. . ., 5. 70-73, gdzie stadia okresla jako poziomy;
E.E. Gordon, Umuzykalnienie niemowlgt. . ., s., 23.

47 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sig..., s. 34-35; dokladniejsze omdwienie kazdego typu znaj-
duje sie na stronach 33-39 tej pracy, a takze w ksigzce E. Zwolinskiej, Rozwdj wyobrazni muzycz-
nej..., s. 67-69.

48 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie..., s. 39; dokladniejsze omdwienie kazdego stadium znaj-
duje si¢ na stronach 39-45 tej publikacji, a takze w ksigzce E. Zwolinskiej, Rozwdj wyobrazni muzycz-
nej..., s. 70-73, gdzie stadia okresla jako poziomy; E.E. Gordon, Umuzykalnienie niemowlgt..., s. 23.
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Tabela11. Poziomy i podpoziomy kolejnosci uczenia sie umiejetnosci®

Réznicowanie (discrimination)

1poziom stuchowo/gtosowy (aural/oral)

2 poziom skojarzenia stowne (verbal association)

3 poziom synteza czesci (partial synthesis)

4 poziom skojarzenia graficzne (symbolic association)

5 poziom synteza catosci (composite sintesis), czytanie—pisanie

Whioskowanie (inference)

uogélniania (generalisation): stuchowo-gtosowy, werbalny, graficzny,

1poziom .
(zytanie—pisanie
5 boziom tworczos¢/improwizadja (creativitylimprovisation): stuchowo-gfosowy, graficzny,
P (zytanie—pisanie
3 poziom rozumienie teoretyczne (theoretical understanding): stuchowo-gtosowy, werbalny,

graficzny, czytanie—pisanie

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie. . ., s.127-128, idem, Umuzykalnianie niemowlgt. . ., s. 30.

Poziom stuchowo-glosowy polega na styszeniu tego, co mozemy wys$piewac.
Uczenie audiowania wymaga obydwu sposoboéw: slyszenia i wykonywania glosem
motywoéw melodycznych oraz rytmicznych. Brak ktdregokolwiek z tych warunkéw
uniemozliwia uczenie si¢. Im wigcej motywow zostanie wprowadzonych i opanowa-
nych przez dzieci na tym poziomie, tym wiekszym zaséb ,,stéw muzycznych” beda
dysponowac i tym lepiej bedzie przebiega¢ ich proces uczenia si¢ na dalszych etapach.

Na poziomie skojarzen stownych wprowadzone zostaja nazwy poszczegolnych
dzwiekéw znajdujacych sie¢ w motywach poprzednio opanowanych. Pojedyncze wy-
sokosci dzwigkdw i wartosci rytmiczne nie sa w muzyce stowem, dlatego nazwy obej-
mujg cale motywy melodyczne i rytmiczne. Trzeba dostarcza¢ dzieciom jak najbar-
dziej zréznicowanego materialu melodycznego (major-minor; dorycka-miksolidyj-
ska; lidyjska-frygijska itp.) oraz rytmicznego (metrum dwumiarowe i tréjmiarowe),
by poprzez ciggte poréwnania w dziataniu muzycznym doprowadzi¢ uczniéw do pet-
nego zrozumienia poje¢ brzmieniowych.

49 Ibidem, s. 132; E.E. Gordon, Umuzykalnianie niemowlgt..., s. 30.
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Na poziomie syntezy cze¢sciowej nastepuje Iaczenie réznych elementéw muzycz-
nych w zdanie. Kazdy z pojedynczych motywdéw nie ma okreslonego znaczenia to-
nalnego, ale zestawienie kilku po sobie nastepujacych ,,stéw muzycznych” jest tonal-
ne. Dzialania na tym poziomie nalezy wykonywa¢ we wszystkich skalach, a takze dla
dwumiaru i tréjmiaru, bo to jest niezbedny warunek zdobycia umiejetnosci improwi-
zowania. Nastepny etap nauczania to skojarzenia graficzne lub inaczej znakowe, ozna-
czajace juz czytanie muzyki. Trzy poprzednie etapy s niezbednym przygotowaniem
do czytania muzyki i jesli zostang w nauczaniu pominiete, to nieuchronnie pojawia-
ja si¢ trudnoéci w uczeniu sie muzyki. Zanim nastapi etap czytania muzyki z zapisu
dziecko musi stysze¢ wewnetrznie to, co zostalo w zapisie przedstawione. W przypad-
ku kazdego motywu najpierw nalezy uczy¢ dzieci brzmienia i znaczenia, a dopiero
potem, za pomocg znakdw solmizacyjnych wytlumaczy¢, w jaki sposéb jest on zapi-
sany na pieciolinii.

Na poziomie syntezy zloZonej uczniowie opierajg si¢ juz na pelnym zapisie mu-
zycznym. Jest to etap czytania calych opowiesci sktadajacych sie z muzycznych zdan.
Na wszystkich poziomach rozrézniania nauczania® i uczenia si¢>' odbywa si¢ metoda
tzw. pastusza, czyli poprzez zapamigtywanie wzorca podawanego przez nauczyciela.
Na etapie uogélnien uczen musi juz sam wnioskowa¢ i wlasnymi metodami docho-
dzi¢ do pewnych poje¢ muzycznych. Nauczyciel przestaje tu petni¢ role kierownika-
-nadawcy i staje si¢ przewodnikiem, bo uczniowie potrafig juz pracowaé samodziel-
nie, opierajac si¢ na muzycznym zapisie.

Na poziomie tworczo$¢/improwizacja oczekuje sie od ucznia, ze nie powtorzy
tego samego, co zas$piewal nauczyciel, tylko udzieli innej odpowiedzi. Tutaj rozpo-
czyna sie rodzaj improwizacji (dialog miedzy nauczycielem a uczniem) o bardzo $ci-
$le okreslonej strukturze i niezwykle $wiadomy. Na tym etapie dziecko ma mozliwo$¢
uzewnetrzniania wlasnej pomysfowosci i rozwigzan muzycznych, ktére moze swo-
bodnie wykonywac¢ na sylabach neutralnych (poziom stuchowo-mowowy) lub na sy-
labach solfezowych (poziom skojarzen stownych), gdyz materiat ten zostal utrwalony
w plaszczyznie rozrézniania. Ostatnim celem nauczania jest rozumienie teoretyczne,
gdzie zaczyna si¢ teoria muzyki.

50 Nauczanie wedlug E.E. Gordona to kierowanie procesem uczenia sie. Jest to planowa praca
nauczyciela z uczniami, umozliwiajaca im zdobywanie wiadomosci, umiejetnosci i nawykéw oraz
pielegnowanie zdolnosci i zainteresowan. Nauczyciel przekazuje tylko informacje do samodzielne-
go uczenia sie. Zob. Podstawy teorii uczenia sig..., s. 55-56.

51 Uczenie si¢ wedlug E.E. Gordona to wszelkie zmiany zachowania si¢ powstajace pod wply-
wem doswiadczenia. Jest to proces zamierzonego i $wiadomego przyswajania okreslonych wiado-
moéci, zdobywania okre§lonych umiejetnoéci i nabywania wprawy w wykonywaniu okreslonych
czynnoéci. Kiedy uczymy sie, to czerpiemy informacje z zewnatrz, przyswajamy je sobie, uogdlnia-
my poprzez my$lenie, a nastepnie wydajemy z siebie jako material, zob. ibidem, s. 55.
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Rozumienie teoretyczne jest wynikiem doswiadczen zdobywanych stopniowo
w konkretnej dziatalnosci muzycznej, jest wiec skutkiem tworczej aktywnosci, a nie
warunkiem jej zaistnienias>.

W okresie uczenia rdznicujacego, gdzie realizuje si¢ pieé pierwszych etapow,
uczniowie sami uczg si¢ abstrahowania cech ogdlnych. Nauczyciel podaje informacje
i uczy nasladowania, prezentujac wzorzec. Informacje w procesie réznicowania po-
chodza z zewnatrz i docierajg do naszego umystu. Natomiast na poziomie wniosko-
wania mozna uczy¢ bardziej skomplikowanych i zlozonych form myslenia. Zgroma-
dzone informacje zostaja uogdlnione, po czym dokonywana jest ich ocena i na koncu
zostaja wyciagniete wnioski. W ten sposéb dzieci uczg si¢ poprzez myslenie jakby od
srodka, a przetworzone informacje prezentowane sa na zewnatrz. Tak wiec rdznico-
wanie jest bazg dla myélenia, poniewaz daje informacje, ktére potem zostajg przetwo-
rzone. ,,Abstrahowanie nie moze by¢ nauczone, tego trzeba najpierw doswiadczy¢,
a dopiero potem rozwija¢. Nauczyciele tylko pomagaja dzieciom, kierujac nimi celo-
wo po to, by oni wytworzyli sobie bardziej ogdlne kategorie. To si¢ nazywa koncep-
tualizacja, czyli wytwarzaniem pojec”s. Aby uczenn mogt osiggnaé umiejetnosci zwia-
zane z danym poziomem, trzeba go nauczy¢ zawartosci tonalnej czy rytmicznej pola-
czonej z tymi umiejetnosciami. E.E. Gordon wyjasnia to nastepujaco:

[...] aby uczen przyswoit sobie poziom stuchowo/glosowy w kolejnosci uczenia si¢ umiejetnosci,
musi stysze¢ i wykonywa¢ motywy tonalne na poziomie dur i moll harmonicznym kolejnosci ucze-
nia si¢ zawartosci tonalnej oraz stysze¢ i wykonywaé motywy rytmiczne na poziomie metrum zwy-
ktego dwudzielnego i tréjdzielnego kolejnosci uczenia sie zawartosci rytmicznej™.

W innym przypadku (tzn. w odejsciu od poziomu zawartosci tonalnej lub ryt-
micznej) uczen nie jest w stanie osiaggna¢ poziomu danej umiejetnosci.

W momencie audiowania tonacji nalezy audiowac¢ relacje miedzy kilkoma wyso-
kosciami dzwiekow, ktore w kombinacji sugerujg dzwigk konicowy. Natomiast kie-
dy audiujemy tonalnos$¢ wystarczy, ze wyaudiowany zostanie jeden dzwigk — tonika.

Kiedy uczniowie rozwing poczucie dwdch lub wiecej tonalnosci, beda nie tylko audiowac, ale
i wykonywa¢ te same motywy tonalne w rozny sposob w zaleznoéci od ich specyficznych relacji od
syntaksy kazdej z tonalno$ci®.

52 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sig..., s. 127-189; idem Umuzykalnianie niemowlgt..., s. 29-
32; Podstawy teorii uczenia sie..., s. 56-65; Teoria uczenia si¢ muzyki wedtug Edwina E. Gordona,
red. E. Zwolifiska, W. Jankowski, Bydgoszcz-Warszawa 1995, s. 33-42; Rozwdj wyobrazni muzycznej
a funkcje percepcyjno-motoryczne w mtodszym wieku szkolnym, red. E. Zwolinska, Bydgoszcz 1997,
s. 82-84.

53 Teoria uczenia sig..., s. 43.

54 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sie..., s. 193-194.

55 Ibidem, s. 198.
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Tabela12. Poziomy kolejnosci uczenia si¢ zawartosci tonalnej*®

TONALNOSC DUROWA, MOLOWA HARMONICZNA
Funkcje toniczna i dominantowa

TONALNOSC DUROWA, MOLOWA HARMONICZNA
Funkcje subdominantowa

TONALNOSCI DUROWA, MOLOWA HARMONICZNA
Funkcje wszystkie

TONALNOSC MIKSOLIDYJSKA

Funkcje toniczna, subsoniczna

TONALNOSC DORYCKA

Funkcje toniczna, subtoniczna i subdominantowa
TONALNOSC LIDYJSKA

Funkcje toniczna i supersoniczna

TONALNOSC FRYGIJSKA

Funkcje toniczna, supertoniczna i subsoniczna
TONALNOSC EOLSKA

Funkdje toniczna, subsoniczna

TONALNOSC LOKRYCKA

Funkdje toniczna, subtoniczna i medianowa
TONALNOSC MIKSOLIDYISKA, DORYCKA, LIDYISKA, FRYGIJSKA, EOLSKA ILOKRYCKA
Funkdje Wszystkie

MUZYKA MULTITONALNA I MULTITONACYINA. Unitonalna i multitonacyjna, multitonalna i multitonacyjna, multitonalna
i unitonacyjna

MUZYKA MONOTONALNA | MULTITONACYINA

MUZYKA POLITONALNA | POLITONACYINA

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: E.E. Gordon, Sekwendje uczenia se. . ., 5. 224-225.

56 Ibidem, s. 224-225. Tonalno$¢ zdaniem E.E. Gordona to: dur, moll harmoniczny, tonalnos¢
dorycka, frygijska, lidyjska, mikrosylidyjska, eolska i lokrycka. ibidem, s. 195-196, za$ tonacyjnos¢
jest znakiem, ktory styszymy w audiacji. ,,Dowolna ilo$¢ tonalnosci i tonacyjnoéci mozemy okresli¢
za pomoca oznaczenia przykluczowego’, ibidem, s. 197.
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W audiacji motywy rytmiczne nakladaja si¢ na metrum. Sg obecne w procesie organizacji moty-
wow tonalnych w danym utworze muzycznym i wazne dla stylu formy muzycznej. Na przyktad taki
sam zapis synkopy jest w bardzo rézny sposob wykonywany w muzyce Mozarta czy jazzie. Sposob,
w jaki kazdy motyw rytmiczny jest wyaudiowany i wykonany w polaczeniu (do pewnego stopnia oczy-
wiscie), z jako$cig dZzwigku, dynamika i tempem, decyduje o stylu w danym fragmencie muzycznyms®.

Rytm stanowia trzy elementy: makrobity®, mikrobity® i rytm melodyczny*.
W audiacji nastepuje zjawisko naktadania si¢ mikrobitéw i rytmu melodycznego na
makrobity, co w efekcie tworzy trzypoziomowa calos¢.

W kazdej klasyfikacji i funkeji kolejnosci uczenia si¢ zawarto$ci tonalnej czy ryt-
micznej uzywa si¢ innych, specyficznych motywoéw. Ponadto istnieja dwa sposoby po-
ruszania sie po materiale muzycznym:

— chronologiczny (krok po kroku),
— skokowy (przeskakujac jeden lub wiecej poziomdw).

W ten sposob mozna stworzy¢ odpowiednie srodowisko muzyczne w klasie, dzie-
ki ktéremu wszyscy uczniowie beda w stanie opanowa¢ dany material®.

Wedlug najnowszych ujeé muzyka traktowana jest jako forma przekazu uposred-
nionego przez wykonawce od tworcy do odbiorcy, jako forma komunikatu, a wiec
jako zbidr, system informacji o Zyciu wewnetrznym jednego czlowieka, ujety w okre-
$lony kod, trafiajacy do psychiki innych i tam odkodowywany. Mozna wigc zastoso-
wac¢ do niej trzypoziomowy model facznosci W. Weavera (za T. Natansonem) - poda-
je E. Klimas-Kuchtowa®. W komunikacie tym mozna wyr6zni¢ nastepujace poziomy:
— (A) - techniczny®, dotyczacy dokladnosci przekazywania symbolu — w przypadku

muzyki bedg to symbole akustyczne, uporzagdkowane w czasie, posiadajace okre-

$lone miary liczbowe (czestotliwo§¢-wysoko$¢, natezenie, glosnosé, czas trwania

i najmniej: fizykalng barwe);

- (B) - semantyczny, odnoszacy sie do precyzji, z jaka symbole przekazuja okreslo-
ne znaczenie; muzycznymi symbolami semantycznymi sg, wedtug T. Natansona:
interwal i melodyka, cechy agogiczne, dynamika, tonalnos¢, faktura harmoniczna

57 Ibidem, s. 228.

58 Makrobity to podstawowe bity w rytmie muzycznym, np. w metrum zwyklym dwudziel-
nym w oznaczeniu taktowym 2, dwie ¢wierénuty to makrobity. W metrum zwyktym tréjdzielnym
w oznaczeniu taktowym 68 ¢wierénuty z kropka to makrobity, zob. ibidem, s. 490.

59 Mikrobity to podzial makrobitu na odcinki réwnej dtugosci, np. w metrum zwyklym dwu-
dzielnym, o oznaczeniu taktowym 24, grupa dwoch 6semek to mikrobity. W metrum zwyklym tréj-
dzielnym, o oznaczeniu taktowym 68 grupa trzech 6semek to mikrobity, ibidem, s. 491.

60 Rytm melodyczny to serie nastepujacych po sobie motywéw rytmicznych w danym utworze
muzycznym. W metrum zwyklym jest nie krétszy niz jeden makrobit i nie dtuzszy niz dwa makro-
bity. Motywy rytmiczne moga si¢ pokrywac z rytmem melodii lub tekstu danego utworu muzycz-
nego, ibidem, s. 233.

61 E.E. Gordon, Sekwencje uczenia sig..., s. 291.

62 E. Klimas-Kuchtowa, Audiacja w systemie przetwarzania informacji, [w:] Teoria uczenia
sie..., S. 153.

63 Obejmuje blok danych sensorycznych wraz z dokonywanymi na nich operacjami.
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Tabela 13. Poziomy i podpoziomy kolejnosci uczenia sie zawartosci rytmicznej wedtug E.E. Gordona

METRUM ZWYKEE DWUDZIELNE | TROJDZIELNE

Funkcja makro-/mikrobity

METRUM ZWYKEE DWUDZIELNE | TROJDZIELNE

Funkdja rozdrobnienia

METRUM IWYKEE DWUDZIELNE | TROJDZIELNE

Funkdja rozdrobnienia/wydtuzenia

METRUM ZWYKEE DWUDZIELNE | TROJDZIELNE

Funkcja wydtuzenia

METRUM NIETYPOWE PARZYSTE I NIEPARZYSTE

Funkda makro-/mikrobity

METRUM ZWYKEE LACZONE

Funkdja makro-/mikrobity, rozdrobnienia, rozdrobnienia/wydtuzenia, wydtuzenia

METRUM ZWYKEE DWUDZIELNE, TROJDZIELNE | tACZONE

Funkdja wszystkie

METRUM NIETYPOWE, PARZYSTE 7 MAKROBITEM NIEPODZIELNYM I NIEPARZYSTE Z MAKROBITEM
NIEPODZIELNYM

Funkdja makro-/mikrobity

METRUM NIETYPOWE, PARZYSTE, NIEPARZYSTE, PARZYSTE Z MAKROBITEM NIEPODZIELNYM
I NIEPARZYSTE Z MAKROBITEM NIEPODZIELNYM

Funkdja wszystkie

MUZYKA MULTIMETRYCZNA | MULTITEMPORALNA

MUZYKA MONOMETRYCZNA I MONOTEMPORALNA

MUZYKA POLIMETRYCZNA | POLITEMPORALNA

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: E.E. Gordon, Sekwengje uczeniassie. . ., . 278-279.

ipolifoniczna, artykulacja i frazowanie, schemat architektoniczny i barwa utworu;
dotyczy to zaréwno znaczen autonomicznych, jak i desygnacyjnych;
— (C) - estetyczny, skierowany na jako$¢ wyrazu muzycznego, wymowy dziela i jego

wartosci®.

64 E. Klimas-Kuchtowa, op. cit., s. 154.
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Rozwazaniami nad operacjami dokonywanymi podczas poznania muzycznego
zajmowala sie ML.L. Serafine. Podzielila je na trzy grupy.

Do pierwszej zaliczyta operacje okreslenia pola, ktére obejmujg wstepna, ogol-
ng organizacje strukturalng. Na ich identyfikacje sktada si¢ rozréznianie muzyki i tta
akustycznego, nastawienie uwagi na okreslony wycinek czasu, wynikajace z prze-
$wiadczenia, zZe utwdér ma poczatek i koniec oraz ogdlne zaklasyfikowanie muzyki
do danego typu. Do drugiej zaszeregowala operacje organizujace stuchane elementy
w czasie. Operacje te majg wymiar symultaniczny i odnosza sie do wydarzen muzycz-
nych rozgrywajacych si¢ wertykalnie, oraz wymiar sukcesywny, zwigzany z wydarze-
niami rozgrywajacymi si¢ horyzontalnie. W trzeciej grupie za$ znajduja si¢ operacje
pozaczasowe, czyli operacje formalne lub logiczne, dokonywane na materiale mu-
zycznym i obejmujgce abstrahowanie, ujmowanie transformacji, strukturalnie hierar-
chiczne, i yjmowanie zamykania®.

65 Ibidem, s. 155.
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Ksztattowanie poje¢ matematycznych

Matematyka jest drzwiami i kluczem
do nauki.
Roger Bacon

1. Psychologiczne uwarunkowania proceséw myslenia,
niezbednych do rozwijania pojec¢ matematycznych

Matematyka jest alfabetem, za pomocg
ktorego Bog opisat wszechswiat.
Galileusz

Za punkt wyjécia niniejszych rozwazan przyjeto teze J.S. Brunera, ze ,,kazde dziecko,
na kazdym etapie rozwoju, mozna uczy¢ efektywnie kazdego przedmiotu, podanego
w okre$lonej formie, rzetelnej pod wzgledem intelektualnym™. Koniecznym warun-
kiem jednak jest — jak wskazuje H. Moroz - prawidlowe wspéldzialanie nastepuja-
cych elementdw:
— poziom ontogenezy mowy i myslenia, wyznaczajacy indywidualne warunki per-
cepdji,
— dobdr tresci i struktury programu nauczania,
- metody pracy dydaktyczno-wychowawczej (sposéb dostarczania i organizowania
doswiadczen oraz budowania struktury wiedzy) z dzieckiem®.
Badania nad rozwojem umystowym dziecka pozwalaja zaobserwowac, ze ,,na kaz-
dym etapie rozwoju patrzy ono na $wiat i wyja$nia go sobie w pewien charaktery-
styczny sposéb. By dziecko w okreslonym wieku uczy¢ jakiego$ przedmiotu, trzeba

1 J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje, Warszawa 1978, s. 681.
2 H. Moroz, Rozwijanie poje¢ matematycznych u dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa 1982,
5. 20.
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przedstawi¢ strukture tego przedmiotu w dostepnych uczniowi kategoriach™. Kon-
sekwencja tej prawidlowosci jest obowiazek dostosowania (przekiadania) tresci do
sposobu myslenia dzieci, znajdujacych si¢ na danym etapie rozwojowym. Nauczy-
ciel powinien zdawa¢ sobie sprawe z istnienia jeszcze jednej prawidtowosci. W osia-
ganych efektach uczenia si¢ dotyczy ona roli dojrzewania. Okazuje sie, ze przedwcze-
sne sklanianie dzieci do zajmowania si¢ czynno$ciami, ktérych wykonanie wymaga
nie istniejacej jeszcze gotowosci organizmu, nie daje planowanych osiagnigé, a nie-
kiedy moze przynie$¢ uboczne efekty negatywne*. Zagadnienie dojrzatoéci operacyj-
nej myslenia na poziomie konkretnym opisuje bardzo dokfadnie i szeroko E. Grusz-
czyk-Kolczynskas:

W nauczaniu poczatkowym dobdr treéci, a takze metod ksztalcenia poje¢ i umiejetnosci mate-
matycznych dostosowany jest do dojrzatoéci intelektualnej uczniéw najpierw na poziomie operacji
konkretnych, a potem formalnych®. [Wszystkie bowiem] elementarne formy zrozumienia w logice,
matematyce lub geometrii opieraja si¢ na zasadzie niezmiennosci ilo§ciowej””.

Odkrycie przez dziecko zasady stalo$ci ilosci wigze sie $cisle z osiagnieciem dojrzalosci opera-
cyjnej rozumowania na poziomie konkretnym (wskaznik dojrzatoéci operacyjnej). Dopiero na tym
etapie rozwoju intelektualnego dziecko uznaje istnienie elementéw niezmiennych przy obserwo-
waniu przeksztalcen, gdyz zdolne jest juz ujmowac¢ owe przeksztalcenia jako operacje odwracalne.

W nauczaniu poczgtkowym matematyki przyjmuje sie, ze wiekszo$¢ dzieci rozpoczynajacych
nauke w klasie I osiagnela juz dojrzalo$¢ intelektualng charakterystyczna dla operacyjnego rozu-
mowania na poziomie konkretnym w potrzebnym do opanowania podstaw matematyki zakresie.
W praktyce okazuje sig, ze wiele dzieci tej dojrzalosci nie osiagneto (problem réznic intelektualnych).
Dla tej grupy dzieci opanowanie poje¢ i umiejetnosci matematycznych jest po prostu niedostepne®.

Przeprowadzone badania dojrzalo$ci operacyjnej rozumowania na poziomie kon-
kretnym oraz analiza zachowania sie badanych dzieci podczas rozwigzywania za-
dan matematycznych na lekcjach matematyki wskazuja jednoznacznie, ze ,jednym
z gtéwnych Zrédel niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki u dzieci z klas poczatko-
wych jest brak dojrzalosci operacyjnej rozumowania na poziomie konkretnym w cza-
sie rozpoczecia nauki matematyki w klasie I”°. Swoje badania E. Gruszczyk-Kolczyn-
ska wzorowala na do$wiadczeniach J. Piageta i jego wspotpracownikow™.

3 J.S. Bruner, Poza dostarczone..., s. 681.

4 H. Moroz, Rozwijanie poje¢ matematycznych..., s. 21.

5 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dojrzatosé operacyjna rozumowania na poziomie konkretnym jako
warunek efektywnego uczenia si¢ matematyki przez dzieci z klas poczgtkowych, Psychologia Wycho-
wawcza, 1986, nr 3, s. 307-315.

6 Eadem, Niepowodzenia w uczeniu si¢ matematyki u dzieci z klas poczgtkowych, Katowice 1985,
8. 59.

7 J.S. Bruner, Poza dostarczone..., s. 688; E. Gruszczyk-Kolczynska, Niepowodzenia w uczeniu
sie..., S. 59.

8 E. Gruszczyk-Kolczynska, Niepowodzenia w uczeniu sig..., s. 59-60.

9 Ibidem,s. 87.

10 Z ustalen badawczych J. Piageta wynika, ze dzieci 7-8-letnie stosujg operacyjng metode ro-
zumowania w zakresie porzadkowania (tworzenie konsekwentnych serii) i uznawania stalosci ilosci
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Wiekszo$¢ czynnosci wykonywanych przez dzieci na lekcjach matematyki ma
charakter wzrokowo-ruchowy. Natomiast efektywnos$¢ ztozonych czynnosci o cha-
rakterze wzrokowo-ruchowym zalezy miedzy innymi od poziomu rozwoju funkeji
elementarnych i od ich koordynacji. Zaktocenia réwnowagi proceséw nerwowych
(nadpobudliwos¢, zahamowanie lub niestato$¢ psychoruchowa) wptywaja dezorgani-
zujgco na poziom rozmaitych czynnosci, szczegélnie wowczas, gdy wymagana jest od
dziecka duza precyzja dzialania. E. Gruszczyk-Kolczynska zaznacza, ze:

Wymienione elementy struktur poznawczo-emocjonalnych osobowo$ci maja specyficzny wpltyw
na efektywnos¢ nabywania do$wiadczen logicznych i matematycznych na lekcjach matematyki. Za-
burzenia poziomu rozwoju percepcji wzrokowej, koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz dynamiki
nerwowej wplywaja dezorganizujaco na zachowanie si¢ dzieci podczas rozwigzywania zadan mate-
matycznych. W przypadku obnizonego poziomu rozwoju tych struktur osobowosci wystepuje cha-
rakterystyczne przesuniecie uwagi dzieci. Zamiast skupiac si¢ nad rozwigzaniem problemu matema-
tycznego, caly swoj wysitek kieruja na pokonanie trudnosci technicznych towarzyszacych nabywaniu
doswiadczen logicznych i matematycznych. Analiza zachowania sie dzieci z zaburzeniami wykazala,
ze nabywaja one znacznie mniej doswiadczen logicznych i matematycznych, niz potrzeba do opano-
wania podstawowych pojec i umiejetnosci matematycznych®

W swoich dalszych rozwazaniach autorka podkresla, ze

Podstawa nauczania matematyki jest organizowanie specyficznych sytuacji, ktére nasuwaja dziec-
ku potrzebe wykonania okre$lonych czynnoéci. Rodzaj i sens tych czynnoéci okre$lajg matematycz-
ne struktury pojeciowe, do ktérych opanowania nalezy dziecko doprowadzi¢. W wyzwalaniu i or-
ganizowaniu tych czynnoéci duzg role odgrywaja nowoczesne $rodki dydaktyczne (takie jak: ma-
teriat logiczny, liczby w kolorach, klocki arytmetyczne, minikomputery). Za pomoca tych $rodkéw
tworzy sie rozmaite konstrukgje, ktérych budowanie i przeksztalcanie dostarcza dziecku do$wiad-
czen logicznych®.

Pomoce te s3 rowniez niezbedne przy matematyzowaniu sytuacji zyciowych, znaj-
dujacych swe odbicie w zadaniach tekstowych. Mozna takze za ich pomoca organizo-
wacé zabawy i gry logiczne konieczne w nauczaniu poczatkowym matematyki.

»Na lekcjach matematyki traktuje sie problem i jego rozwigzanie jako specyficzng
sytuacje dydaktyczng™. W nauczaniu poczatkowym takimi wlasnie sytuacjami dy-
daktycznymi jest rozwigzywanie zadan tekstowych™.

niecigglych (co pozwala na odkrycie relacji réwnolicznosci i jej wlasnosci). Ponadto zasada stalo-
$ci w odniesieniu do masy odnosi si¢ do dzieci o rok starszych, zas w przypadku ci¢zaru i dtugosci -
10-letnich, zob. J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Warszawa 1993, s. 95-96; J. Piaget, Studia
z psychologii dziecka, Warszawa 1966, s. 56.

11 E. Gruszczyk-Kolczynska, Niepowodzenia w uczeniu sig..., s. 83.

12 Ibidem, s. 84.

13 Ibidem, s. 72.

14 Ibidem, s. 73. Zadania tekstowe majg obecnie szerszy zakres, obejmujg zaréwno zadania
z trescig zawarte w podreczniku, jak i te formulowane przez nauczyciela lub ucznia.
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Uczen, rozwigzujac zadanie tekstowe, analizuje wielkosci dane, niewiadomg zaleznosci pomie-
dzy tymi elementami oraz pytanie dotyczgce rozwiazania sytuacji zyciowej, w ktora sg uwiklane te
elementy. Nastepnie musi to wszystko przelozy¢ na jezyk matematyki, gdyz tylko na tej podstawie
moze ujgc strukture matematyczng zadania, schemat matematyczny badanej sytuacji. Otrzymuje
w ten sposob uklad réwnan, nieréwnosci lub uktad relacji wyabstrahowany z analizowanej sytuacji
zyciowej. Uklad ten nie tylko stanowi schemat rozwiazania tylko jednego zadania, ale jest czyms wig-
cej — schematem rozwigzania wielu podobnych sytuacji, ktore sg konkretyzacja tego schematu. Taki
sposob postepowania jest wdrazaniem uczniéw do my$lenia strukturami®.

Z. Krygowska podkreéla, ze jezeli na metode ,mysélenia strukturami” spojrzy si¢
w uproszczony sposob

[...] to spostrzezemy, Ze nie jest ona tak bardzo jako$ciowo rézna od spontanicznego rozumowania
dziecka, ktore juz wczesniej jest zdolne do izolowania w drodze analizy i syntezy okreslonej struktu-
ry rozmaitosci ztozonych stosunkdéw rzeczywisto$ci, do badania wlasnosci tej struktury i interpreta-
cji wnioskow w rzegzywistej sytuacji, ktora byta zrgdlem tej struktury.

Warunkiem za$§ powodzenia w odkrywaniu i organizowaniu struktury dziatan matematycznych
jest postugiwanie sie strategia rozumowania, ktorej istota jest odwracalnos$¢ operacji i koordynacja
ich w struktury zdolne do przeksztalcen”.

Konsekwencja powyzszej tezy jest dazenie (i to juz na poczatku edukacji matema-
tycznej dziecka - zaznacza E. Gruszczyk-Kolczynska) do tego, aby dodawanie i odej-
mowanie ksztaltowa¢ jako operacje odwrotne. Dotyczy to rdwniez mnozenia i dziele-
nia. Przyporzadkowanie dziecko wynosi z dzialan na zbiorach podczas wyznaczania
sumy oraz réznicy zbioréw roztacznych (jako aspekt mnogosciowy). Z kolei doswiad-
czenia zdobyte przez dziecko podczas mierzenia, kiedy wyznacza ono sume dwoch
wielkosci, daje aspekt miarowy. Decydujacym dla rozumienia istoty operacyjnej dzia-
tan jest wdrazanie dzieci do przyporzadkowania parom elementéw danego zbioru
trzeciego elementu. Kazde dziatanie arytmetyczne (a wiec dodawanie, odejmowanie,
mnozenie i dzielenie) mozna interpretowac jako przyporzadkowanie parom liczb na-
lezacych do zbioru liczb naturalnych z zakresu odpowiednich liczb z tego zbioru. Na
tej zasadzie ksztaltuje sie w nauczaniu poczatkowym pojecie sumy - punkt wyjscia
budowania arytmetyki liczb naturalnych. Nastepnie na podstawie rozumienia i sto-

15 Ibidem, s. 73. ,Myslenie strukturami” opisuje Z. Krygowska w pracy Zarys dydaktyki mate-
matyki cz. I, Warszawa 1977, s. 27.

16 Z. Krygowska, op. cit., s. 27.

17 E. Gruszczyk-Kolczynska, Niepowodzenia w uczeniu sig..., s. 90.
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Tabela 14. Poziomy myslenia wedtug E. Gruszczyk-Kolczyniskiej

Poziomy wyznaczone
w obrebie okresu
ksztattowania
i organizowania opera-
gji konkretnych

Najbardziej charakterystyczne cechy
myslenia na danym poziomie

Wskazniki pozwalajace wyznaczy¢
poziom, na ktrym znajduje sie w danym
okresie badane dziecko

Poziom myslenia przed-
operacyjnego (dwoistos¢
wyobrazen standw

i przeksztatcer))

Jezeli analizowane przez dziecko zjawisko
ma charakter statyczny, to wyjasnia je ono na
podstawie konfiguracji elementow, jezeli na-
tomiast zjawisko to wigze sie z przeksztatce-
niem, to wyjasnia je na podstawie niepetnej
odwracalnosci. W rozumowaniu dziecko po-
stuguje sie gtéwnie regulacja spostrzezenio-
w3 i wyobrazeniowa, a te pozwalaja tylko na
niepetng kompensadje.

Dziecko nie uznaje zasady statosciilosci nie-
ciagtych: w przypadku zbioréw réwnolicz-
nych stwierdzi stanowczo, ze wiecej jest tam,
qdzie elementy zajmuja wieksza przestrzen.
Nie potrafi takze operatywnie szeregowac
zbioru patyczkéw. Tworzy tzw. mate szeregi

i nie potrafi ich wzajemnie korygowa, dlate-
qo prdby i porzadkowania zbioru koricza sie
niepowodzeniem (dziecko nie potrafi prze-
grupowac serii w wyobrazni).

Poziom ksztattowania sie
pierwszych ugrupowan
(poczatki pojecia stafo-
Sdi ilosci)

Wyjasniajac badane zjawisko, dziecko przezy-
wa konflikt poznawczy, gdyz oprocz requladji
spostrzezeniowych zaczynajg sie wicza¢ w
proces rozumowania requlacje w postaci do-
pasowania, poprawiania, ktdre s zwiazane

7 dziafaniem. Regulacje te stanowia zapo-
wiedZ operadji: czynnosdi, kt6re wiasnie teraz
0si3gaja odwracalnosc.

Oceniajac zbiory réwnoliczne, dziecko zmienia
swoj sad w zaleznosci od tego, czy dominu-
je regulacja spostrzezeniowa, czy wywodzaca
sie 7 dziatania. Odczuwa takze potrzebe do-
tkniecia i przeliczenia elementow poréwny-
walnych zbioréw. Uszeregowanie patyczkéw
jest nadal trudne. Dziecko tworzy szereq zto-
zony z kilku patyczkéw, a potem dopasowuje
pozostate ,metoda prob i btedow”.

Poziom konkretne-
g0 myslenia operacyj-
nego (funkgjonowanie
pojedynczych struktur
operacyjnych)

Niestabilny dotad system requlacji dochodzi
do réwnowagi i osigga poziom odwracalno-
sci. Dziecko jest zdolne do operacyjnego gru-
powania elementow w zbiorze, mozliwa staje
sie wiec klasyfikacja, operacje porzadkowa-
nia pozwalaja na tworzenie konsekwentnych
serii, operacyjne ustalenie odpowiedniosci
pozwala na przyporzadkowanie elementow.
Operacje te s3 jednak silnie zwigzane z odpo-
wiednimi tresciami.

Dziecko uznaje zasade statosci ilosci niecia-
gtych, potrafi wskazac zbiory réwnoliczne,
potrafi takze operacyjnie szeregowac, gdyz
jest zdolne do rozumowania: jezeli A < B < C,
to A < C. Metody operacyjnego rozumowania
dotycza jednak tylko takich tresci, jak liczba
element6w, masa, dtugos¢ porzadkowanych
elementow w zbiorze.
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Poziom koricoweqo sta-
dium konkretnego mysle-
nia operacyjnego (ksztat-

Formy operacji konkretnych (grupowania, se-
riacje, sprowadzenie do réwnosci, przypo-
rzadkowanie) s3 juz stosowane do takich tre-
sci, jak liczby, dtugos¢, ciezar, objetos¢, czas.
Myslenie jest jeszcze mocno zwigzane z ma-

Dziecko uznaje zasade statosd ilosci, mimo
obserwowanych przeksztatcer w przestrzeni
lub w czasie. Potrafi takze operacyjnie szere-
gowac w zakresie liczh, dtugosci, masy, cieza-
ru, objetosci i czasu.

terialng rzeczywistoscia, lecz zapowiada
przejscie do myslenia formalnego, gdyz wy-
czerpuje powoli mozliwosci zawarte w mate-
rialnej rzeczywistosci.

towanie sie systeméw
catosciowych)

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: E. Gruszczyk-Kolczyriska, Niepowodzenia w uczeniu sie matematyki u dzieciz klas poczqtkowych, Katowice
1985, 5. 127-128; eadem, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie matematyki, Warszawa 1994, 5. 176-177.

sowania operacji wzajemnie odwrotnych wprowadza si¢ pojecie réznicy. Odejmowa-
nie polega na wyznaczaniu niewiadomego skladnika, kiedy dana jest suma i jeden ze
skladnikéw. Podobnie okresla si¢ zwigzki pomigdzy mnozeniem i dzieleniem. Na tym
szczeblu ksztalcenia dzieci gromadzg takze doswiadczenia prowadzace do pierwszych
intuicji w zakresie wlasnosci dziatan: przemiennodci i facznosci dodawania i mnoze-
nia, rozdzielno$ci mnozenia wzgledem dodawania, neutralnosci jedynki w mnoze-
niu, zera w dodawaniu*.

Przejscie z intuicji do operacji konkretnych dokonuje si¢, gdy zinterioryzowane
czynnoséci umystowe tworza juz calosciowe systemy operacji intelektualnych, kté-
re daja si¢ odwracac i skladac¢®. Miedzy 7.-8. a 11.-12. rokiem Zycia nastepuje kolejna
zmiana jako$ciowa w rozwoju operacyjno$ci rozumowania, a mianowicie: dojrzewa-
nie operacji konkretnych i przeksztalcanie si¢ ich w operacje formalne.

Na poczatku tego okresu struktury operacyjne s jeszcze bardzo mocno zwigzane z dziataniem na
przedmiotach lub z wyobrazeniem takich dziatan. Oznacza to, ze dziecko potrafi wykona¢ operacje
logiczne, jezeli ma dostep do przedmiotéw (znajduja si¢ w polu spostrzezeniowym), lecz nie potrafi
ich zrealizowa¢ w stosunku do abstrakcyjnych klas. Dzieje si¢ tak, mimo Ze intuicje przeksztalcajace
sie w operacje konkretne tworzg juz calo$ciowe systemy. [...] Jednak mozliwosci zawarte w opera-
cjach konkretnych nie s3 na poczatku tej fazy rozwojowej wykorzystywane w petni.

Cztery poziomy myslenia — od przedoperacyjnego do konicowej formy rownowa-
gi okresu ksztaltowania i organizowania konkretnego myslenia operacyjnego wedtug
E. Gruszczyk-Kolczynskiej” przedstawiono w tabeli 14.

18 Ibidem, s. 90.
19 Ibidem, s. 92.
20 Ibidem,s. 92.
21 Ibidem, s. 127-128; eadem, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki,

Warszawa 1994, s. 176-177.
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Struktury operacyjne okreslone sa przez J. Piageta jako rodzaj grupy niepelnej,
gdyz nie wyczerpuja one logiki klas i logiki relacji*.

Wreszcie w wieku ok. 11-12 lat (z ustaleniem si¢ poziomu réwnowagi ok. 14-15 lat), dzieki poste-
pujacej generalizacji poprzednich operacji, pojawiaja si¢ nowe. Sg to operacje ,,logiki zdan’, ktére
odtad moga dotyczy¢ juz zwyklych wypowiedzi stownych (zdan), to jest prostych hipotez a nie wy-
facznie przedmiotéw. Tym samym staje si¢ mozliwe rozumowanie hipotetyczno-dedukeyjne, a wraz
z nim - powstanie ,,formalnej” logiki, to jest logiki dajacej sie zastosowa¢ do dowolnych tresci®.

2. Specyfika poje¢ matematycznych

W matematyce raz udowodnione twierdze-
nie na zawsze zachowuje swojg prawdziwos¢.
Roman Sikorski

Pojecia matematyczne ze wzgledu na swoja specyfike, roznig si¢ w wielu aspektach od
innych pojec.

Powstaja one gléwnie na drodze abstrahowania tylko niektérych cech realnych przedmiotéw
iich uogdlnienia. Treécig bowiem poje¢ matematycznych sg okreslone relacje miedzy przedmiotami
(a czesciej jej zastepnikami), a takze pewne sposoby manipulowania nimi, nie za$ cechy konkretnych
przedmiotéw. Pojecia matematyczne, tak jak cata matematyka, majg charakter operatywny i tworza
sie w wyniku stopniowego procesu interioryzacji dziatan konkretnych, potem czynnosci wyobraza-
nych do operacji abstrakcyjnych®.

Operacja® w ujeciu psychologicznym jest przede wszystkim jakimkolwiek dziata-
niem o zrodlach motorycznych, percepcyjnych czy intuicyjnych.

22 J. Piaget, Studia z psychologii..., s. 125; E. Gruszczyk-Kolczyniska, Niepowodzenia w uczeniu
sig..., 5. 92.

23 J. Piaget, Studia z psychologii..., s. 126.

24 E. Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, cz. I, Bydgoszcz 1992, s. 48.

25 Operacje sg dla J. Piageta odwracalnymi czynnosciami mysli wigzacymi si¢ w systemy. Przy
czym dzialanie w mysli tylko jednokierunkowe, nieodwracalne nie jest jeszcze operacja. Podobnie
dziatanie izolowane od innych réwniez nie jest operacja), zob. Z. Krygowska, Zarys dydaktyki ma-
tematyki..., s. 89. Operacja, zdaniem J.S. Brunera, jest ,rodzajem dziatania, moze by¢ wykonywana
bezpoérednio przez manipulacje przedmiotami lub wewnetrznie, gdy kto$ manipuluje symbolami,
ktore w jego umysle reprezentuja rzeczy i stosunki. Z grubsza biorac, operacja jest to sposdb prze-
kazywania umystowi danych dotyczacych $wiata realnego, a potem przeksztatcania ich w taki spo-
sOb, aby mogly zosta¢ zorganizowane i uzyte selektywnie przy rozwigzywaniu poszczegolnych pro-
bleméw”, zob. ].S. Bruner, Poza dostarczone..., s. 683.
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Te dzialania, ktére w punkcie wyjécia sg operacjami, wywodzg sie zatem same ze schematow sen-
soryczno-motorycznych, do$wiadczen rzeczywistych czy umystowych (intuicyjnych) i zanim stang sie
operacjami - stanowia samo tworzywo inteligencji sensoryczno-motorycznej, a nastepnie intuicji*.

Poznanie jakiego$ przedmiotu lub zjawiska nastepuje dzieki mozliwoéci dokony-
wania na nim réznego typu przeksztalcen. W swojej charakterystyce pojecia czynno-
$ci T. Tomaszewski ujmuje te kwestie nastepujaco: ,Czynnosci i dziatania, w ktérych
przejawia sie aktywno$¢ cztowieka, sg to procesy ukierunkowane na cos, zmierzajace
do jakiegos celu lub wyniku, procesy, majace jaka$ organizacje i strukture¢”™. Wedtug
M. Przetacznikowej rozrdznianie zakresu poje¢é: ,,czynnosci” i ,dzialania” - to kwestia
umowna. Uwaza ona, ze ,,Ostateczny cel dzialania, z psychologicznego punktu widze-
nia, stanowi nie tyle zmiana i przeobrazenie przedmiotu, na ktéry cztowiek oddziatu-
je, ile uzyskanie rownowagi organizmu z otoczeniem”™.

Dzialtania, zdaniem J. Piageta, sa ,punktem wyjscia przyszlych operacji inteligen-
cji, jako, ze operacja jest zinterioryzowanym dzialaniem, ktére staje si¢ odwracalne
i koordynuje sie z innymi w calosciows strukture operacyjng’».

Matematyka jako nauka i przedmiot szkolny wyrdznia si¢ spoé$réd innych nauk
nie tylko abstrakcyjno$cia poje¢ (o czym juz nadmieniano), lecz takze specyficzng
metoda rozumowania, jaka jest dedukcja* oraz specyficznym jezykiem?, werbalno-
-symbolicznym?. Natomiast

[...] my$lenie matematyczne nie jest bierng kontemplacja danej nam a priori sytuacji: jest bardzo
wyrazng aktywnoscig, wykonywaniem réznego typu czynnosci. [...] Na stopniu elementarnym co$
obliczamy, porzadkujemy jakis$ zbiér, wykonujemy dzialanie na jakich$ zbiorach, poréwnujemy co
do wielkosci dwie liczby, wybieramy pomocnicze punkty, prowadzimy pomocnicze proste, wyrdz-
niamy w zawilej konfiguracji jakas czg$¢, jak sadzimy, szczegdlnie wazna, przeksztalcamy figure geo-
metryczng, odwzorowujemy, oznaczamy, symbolizujemy itp. Na poziomie wyzszym operacje staja
sie bardziej skomplikowane, ale i one opieraja si¢, jak na rusztowaniu, na pewnym zespole elemen-

26 J. Piaget, Studia z psychologii..., s. 54. Intuicja — najwyzsza forma rownowagi, jaka osigga my-
$lenie okresu wczesnego dziecinstwa ma odpowiedniki w operacjach my$lenia po 7. roku zycia, zob.
J. Piaget, Studia z psychologii..., s. 54.

27 T. Tomaszewski, Wstgp do psychologii, Warszawa 1971, s. 139; M. Przetacznikowa, Podstawy
rozwoju psychicznego dzieci i miodziezy, Warszawa 1973, s. 176; H. Siwek, Czynnosciowe nauczanie
matematyki, Warszawa 1998, s. 75.

28 M. Przetacznikowa, Podstawy rozwoju psychicznego..., s. 179.

29 J. Piaget, Studia z psychologii... s. 80.

30 Dedukgja (z lac. deductio - wyprowadzenie) — to wnioskowanie, ktore polega na wyprowa-
dzeniu z jakiego$ zadania lub kilku zdan jakiego$ ich nastepstwa, to jest zdania, ktore z nich logicz-
nie wynika. We wnioskowaniu dedukcyjnym miedzy przestankami a wnioskami musi istnie¢ zwia-
zek wynikania logicznego, zob. W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 50.

31 Jezyk matematyki szkolnej zawiera obok stéw rozmaite litery i symbole z arytmetyki, logiki,
teorii zbioréw, geometrii itp., dlatego zwyklo si¢ go okresla¢ mianem jezyka werbalno-symboliczne-
go. zob. H. Siwek, op. cit,, s. 14.

32 Ibidem, s. 14.
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tarnych, podstawowych czynnoéci mys$lowych; s one ztozonymi bardzo kombinacjami tych pod-
stawowych czynnosci®.

Podstawowa role przy przejsciu od czynnosci do operacji odgrywa pojecie interio-
ryzacji**. Czynno$ci typu matematycznego odnoszg si¢ do poje¢ abstrakcyjnych i dla-
tego do nich mozna stosowac¢ tylko modyfikacje poje¢ zaczerpnietych z teorii J. Pia-
geta®, ktory wyrdznia dwa sposoby przeksztalcania przedmiotu w celu jego poznania.

Jeden polega na zmianie ich polozenia, badania wlasnosci przedmiotu i ich przydatnosci. Takie
dzialania nazywa fizycznymi. Drugi sposéb polega na wzbogacaniu przedmiotu o nowe wlasnosci
lub o nowe relacje z innymi przedmiotami, ktére — przy zachowaniu poprzednich wtasnosci przed-
miotu i poprzednich relacji - uzupetniaja, dzigki przeprowadzonym klasyfikacjom, dzigki porzad-
kowaniu, ustalaniu odpowiednio$ci, przeliczaniu, wymierzaniu itp. Te dwa rodzaje czynnosci stano-
wig zrodla poznania naukowego®.

Jednakze od aktywnosci fizycznej, czyli czynno$ci na przedmiotach materialnych,
do aktywnosci typu logiczno-matematycznego dziecko przechodzi stopniowo, a mia-
nowicie przez aktywno$¢ wyobrazeniows.

W odniesieniu do czynnosci konkretnych, wyobrazonych i abstrakcyjnych mozna
dostrzec pewne charakterystyczne skladowe, réznigce je miedzy soba?. Sg to:

— materialy, ktore sie przeksztalca i ktére sg zroznicowane ze wzgledu na poziom
mys$lenia i etap ksztaltowania si¢ pojecia u uczniow;

— formy, jakie moga przybiera¢ czynnosci na kolejnych pietrach abstrakeji i ich ce-
chy istotne;

— aktywnosci matematyczne, ktore ksztaltujg sie i formujg w bardziej ztozone (roz-
wijaja si¢ bowiem od prostych do coraz bardziej skomplikowanych);

— efekty mozliwe do osiggniecia w zwigzku z interioryzacja danego rodzaju czyn-
nosci na kolejnych pietrach abstrakcji.

W celu uwidocznienia réznic miedzy poszczegdlnymi sktadowymi, czynnosci
typu matematycznego umieszczono w trzech réwnoleglych kolumnach (tab. 15).

33 Z.Krygowska, op. cit., t. 1, . 84.

34 Interioryzacja — uwewnetrznienie czynnosci: dziecko, ktore wykonuje najpierw konkret-
ne dzialania na przedmiotach matematycznych, manipulujac nimi w rézny sposéb, potrafi pdzniej
dzialaé rowniez w plaszczyznie wyobrazeniowej, a nastepnie stowno-pojeciowe;.

35 Teoria ta zajmuje sie gtéwnie rozwojem poznawczym malych dzieci i rozumieniem przez nie
$wiata fizycznego i poznania poje¢ matematycznych, a takze w odniesieniu do rozwoju wiedzy ma-
tematycznej ucznia, ogranicza si¢ do najnizszego pietra abstrakgji i do najbardziej elementarnych
poje¢, zob. H. Siwek, Czynnosciowe nauczanie matematyki..., s. 75.

36 H. Siwek, op. cit., s. 76.

37 Ibidem,s. 77-78.
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Tabela1s. Przyktady materiatdw do organizowania czynnosci typu matematycznego u dzieci

Materiaty stwarzajace okazje do organizowania czynnosci

konkretnych

wyobrazeniowych

abstrakcyjnych

Przedmioty z otoczenia oraz rézno-
rodne klocki, uktadanki, wycinanki
Z papieru, tektury, materialne mo-
dele, ktdre da sie cia¢, famac, po-
rownywac, sktadac. Konstrukcje
rysunkowe i schematyczne pomi-
jajace szczeqgoty, ale réwniez do-
Swiadczenia i préby w ramach sa-
mej matematyki na liczbach, figu-
rach geometrycznych, wyrazeniach
algebraicznych itp.

Przedmioty i materialne modele poddane
transformacjom w wyobraZni bez podpory

w postaci konkretnych obserwacji, reprezen-
tacje i schematy rysunkowe, strzatkowe, ta-
belaryczne zawierajace zakodowane informa-
de o ilosci przedmiotw za pomocg punktow,
obrazy rzeczywistych przedmiotéw, zjawisk.
Planowane préby doswiadczenia w ramach
matematyki na liczbach, figurach i wyraze-
niach wraz z przedtuzaniem na duze liczby,
réznorodne figury i wyrazenia algebraiczne

Nazwy poje¢, symboliczne kody
czynnosci konkretnych na przykfad
drzewka, fancuszki, grafy strzatko-
we zawierajace cyfry, schematycz-
ne rysunki figur geometrycznych,
symbole liczb, dziatari, rowno-

sci i nierdwnosci liczbowych, a na-
stepnie symbole literowe, logiczne,
Sciste definicje pojec, twierdzenia,
prawa, rachunki, algorytmy, pa-
migciowe requty.

umozliwiajace przewidywanie wynikow.

Zrodto: H. Siwek, Czynnosciowe nauczanie matematyki, Warszawa 1998, s. 79.

W kolumnie pierwszej znajduja si¢ przyklady materiatéw, ktére moga stanowic
podstawe czynnosci konkretnych. Zaczynajac od przedmiotoéw rzeczywistych, naste-
puje przejscie do poje¢ abstrakeyjnych, ktdre z kolei sg przedmiotem doswiadczen na
wyzszych pietrach abstrakcji. Podobnie jest w kolumnie drugiej i trzeciej.

Istnienie przedmiotow konkretnych z najblizszego otoczenia dziecka i wyrazen al-
gebraicznych H. Siwek uzasadnia teorig pozioméw ksztaltowania poje¢. A mianowicie:
— w klasach poczatkowych dziecko bedzie dokonywa¢ manipulacji na przedmio-

tach z otoczenia,

— w starszych klasach - uczen, wykonujgc np. dziatania na wyrazeniach postaci
a+ b, a - b, bedzie odkrywa¢ wzory skréconego mnozenia.

Wraz z czynnosciami rozwazanych trzech rodzajéw sg zwigzane i rozwijane -
w trakcie ich wykonywania — oraz ksztaltowane réznorodne aktywno$ci matematycz-
ne. Réwnolegle z czynnos$ciami oczekiwane sg efekty.

Interioryzacja czynnosci konkretnych umozliwia przejscie na wyzsze pietro abs-
trakcji — do czynnosci wyobrazeniowych. Te z kolei po zinterioryzowaniu dadzg pod-
stawe czynnosciom abstrakcyjnym. Niebagatelng role odgrywaja na kazdym pozio-
mie procesy: asymilacji* i akomodacji®, dzigki ktorym osiaga si¢ stan rownowagi.

38 Asymilacja to wlaczenie do$wiadczen w struktury, ktore juz funkcjonuja w umysle (pro-
blem ten opisuje bardzo obszernie H. Aebli w Dydaktyce psychologicznej, Warszawa 1959, s. 114-116).
39 Akomodacja - zmiana przystosowawcza struktur. Pomiedzy asymilacjg a akomodacjg mie-
$ci sie proces, adaptacja, czyli stopniowe osigganie stanu rownowagi miedzy asymilacja a akomo-
dacja (wyjasnienie na temat, czym jest akomodacja mozna znalez¢ w pracy H. Aebli, op. cit., s. 110).
40 H Siwek, op. cit., s. 88-90.
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Tabela 16. Formy i cechy czynnosci konkretnych, wyobrazeniowych i abstrakcyjnych

Formy iistotne cechy czynnosci

konkretnych

wyobrazeniowych

abstrakcyjnych

Aktywnosc fizyczna — manipulace, przyporzad-
kowywanie, rysowanie, kolorowanie, dokfadne
obrysowywanie, uzupetnianie, wycinanie, na-
ktadanie, sklejanie, porzadkowanie konkretnych
przedmiotéw, mierzenie r6znymi jednostkami
rozmaitych przedmiotow itp. Przeksztatcanie
modeli figur geometrycznych — jednostkowe
doswiadczenia. Konkretne obliczanie wartosci
wyrazeri arytmetycznych lub algebraicznych

dla skoriczonej liczby przypadkéw. Czynnosci
konkretne dotyczace przedmiotéw fizycznych s
nieodwracalne i izolowane.

Rozciety model wielokata nie moze w rzeczywi-
stosd przyja¢ wyjsciowej postadi.

Obliczony iloczyn dwdch liczb na kalkulatorze
nie moze tez przyja¢ pierwotnej postaci.
(zynnos¢ odwrotna moze sie w kazdym z tych
przypadkow dokonac tylko w mysli.

Aktywnos¢ wyobrazeniowa —
czynne konstruowanie obrazow
bedacych imitacjg czynnosci wy-
konywanych poprzednio konkret-
nie, przeksztatcanie ich i rozwijanie
\wewnetrzne” i obrazowe czynno-
sci konkretnej wykonalne niezalez-
nie od innych czynnosci. Czynnosci
wyobrazeniowe wymagaja aktyw-
nosci przedtuzonej, pozwalajg na
planowanie i przewidywanie wy-
nikéw doswiadczenia, ktore w ra-
Zie potrzeby moze zaistniec; by-
waja odwracalne i moga sie faczy¢
W pewne systemy; pozwalaja na
sformutowanie hipotezy, co jest
,mozliwe”.

Aktywnos¢ logiczna — wnioskowa-
nie, uogdinianie, przeksztatcanie
wyrazen liczbowych i literowych,
stosowanie algorytmdw, reduko-
wanie i dedukowanie, stosowanie
definicji, praw, twierdzen, requt.
Uzyskanie na podstawie prawa i re-
quty logicznych nowych twierdzen
w ramach matematyki. Czynnosc
abstrakcyjne cechuje wyzszy po-
ziom rezultatow, towarzysza im
rozumowania hipotetyczno-de-
dukcyjne; pozwalajg na postawie-
nie warunkéw, ktére sg ,koniecz-
ne’, pozwalajg na sformutowanie
twierdzen, ze ,tak musi by¢”.

Zrédto: H. Siwek, (zynnosciowe nauczanie matematyki, Warszawa 1998, s. 80.

Dos$wiadczenia wykonywane na konkretnych przedmiotach stanowig Zrédio poznania cech we-
wnetrznych przedmiotéw, ale tez s3 doswiadczeniami dziecka na samym sobie, na wlasnych czyn-
nosciach. Towarzyszy temu mowa ,,glosna’, ktéra w wyniku interioryzacji czynnosci konkretnych
i uswiadomieniu sobie przez dziecko, jakie czynnoéci wykonalo i jak si¢ one wzajemnie koordyno-
waly, przeksztalca sie na etapie czynnoéci wyobrazeniowych w mowe ,,cichg’, dyskusje wewnetrzna
zastepujaca poprzedni dialog dwdch oséb. Interioryzacji czynnosci towarzyszy interioryzacja dia-
logu, co sprzyja powstaniu operatywnego pojecia i umozliwia swobodne stosowanie go w réznych
sytuacjach zadaniowych*.

Aktywnoéci matematyczne i procesy myslowe wystepujace na trzech poziomach
czynnosci i faczace te poziomy, prezentuje ponizsze zestawienie.

»Poszczegolne poziomy czynnosci sg ze sobg nierozerwalnie potaczone, czynnosci
nawzajem sie przenikaja, przechodzg z jednego poziomu na inny”#. W nauczaniu -
podkresla H. Siwek — zaleca si¢ przechodzenie przez wszystkie poziomy czynno$ci
z réwnoczesnym wedrowaniem miedzy poziomami.

41 Ibidem, s. 90.
42 H. Siwek, op. cit., s. 90.



102 (ze3¢ 1. Przeglad koncepdji teoretycznych dotyczacych ksztattowania pojec u dziecka

Tabela 17. (zynnosci a aktywnosci typu matematycznego

Aktywnosci matematyczne na poziomie czynnosci

konkretnych

wyobrazeniowych

abstrakcyjnych

Kopiowanie, nasladowanie rozumne,
celowa obserwacja, poréwnywanie,
porzadkowanie cech i wtasnosci, do-
strzeganie analogii i prawidtowosci,
analiza, asymilacja i akomodacja sche-
matéw czynnosci fizycznych, tworze-
nie sie reprezentacji enaktywnych.

Kodowanie, wykorzystywanie analo-
gii, klasyfikowanie, uogélnianie, two-
rzenie schematéw sprawozdawczo-
-antycypacyjnych, synteza, asymilacja
i akomodacja schematéw czynnosci
ogladowych, intuicyjnych, tworzenie
sie reprezentacji ikonicznych.

Konstruowanie opisow definicyjnych,
definiowanie, dedukowanie i redukowa-
nie, algorytmizowanie, konstruowanie

i stosowanie jezyka symbolicznego, asymi-
laja i akomodacja schematdw czynnosci
werbalno-symbolicznych, powstawanie
reprezentaji symbolicznych.

Zrédto: H. Siwek, (zynnosciowe nauczanie matematyki, Warszawa 1998, s. 90.

Przechodzac z poziomu czynnoéci konkretnych do poziomu czynnosci wyobrazeniowych wyko-
rzystujemy przede wszystkim schematyzacje®, w odwrotng strone konkretyzacje*.. Podobnie prze-
chodzac z poziomu wyobrazeniowego do abstrakcyjnego stosujemy matematyzacje®, a w odwrot-
ng - interpretacje*. Jesli za$ czynnosci konkretne sg od razu podstawa czynnoéci abstrakcyjnych, to

43 Schematyzacja to sposob mySlenia. ,,Historia myslenia dziecka jest historia jego schematow
asymilacyjnych i wiedzy, bedacej wynikiem postugiwania si¢ tymi schematami w odniesieniu do
rzeczy: rozpoczynajac od najprostszego wlaczania przedmiotéw w ramy schematéw sensoryczno-
-motorycznych, konczy si¢ ona na asymilowaniu zjawisk poprzez pojecia i operacje coraz to bogat-
sze, posrednie, przybierajac wreszcie u cztowieka dorostego postac filozoficznego i naukowego ob-
razu $wiata’, zob. H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna..., s. 116. ,Dzieci odrozniaja to, co schemat ma
przedstawia¢, od samego schematu. [...] Dziecko nie wie jeszcze, jak mysli, ale rozumienie konwen-
¢ji i sensu schematu rysunkowego przejawia sie w jego dziataniu”, zob. Z. Semadeni, Nauczanie po-
czgtkowe matematyki, t. 2, Warszawa 1984, s. 53. Warunkiem poprawnosci schematyzacji jest to, aby
mozna bylo pdzniej: ,,uzy¢ pierwotnego schematu jako podstawy dla wprowadzenia odpowiedniego
matematycznego pojecia bez koniecznoéci zasadniczego negowania poprzednio juz wytworzonych
wyobrazen i intuicji, wiaczy¢ je do danego fragmentu teorii przez naturalny opis schematu w jezyku
tej teorii’, zob. Z. Krygowska, op. cit., cz. 1, s. 51.

44 Konkretyzacja: ,,Gdy malemu uczniowi klas poczatkowych, ktory utozyt i rozwigzat za po-
mocg réwnania zadanie tekstowe, proponujemy, aby do tego réwnania «utozyl» inne zadanie, szuka
on konkretyzacji tej wtasnie struktury”, zob. ibidem, s. 27.

45 Matematyzacja: ,,Matematyzacja w nauczaniu bedziemy nazwa¢ badz 1° konstrukcje¢ mate-
matycznego schematu dla jakiego$ ukladu stosunkow, ujetego przez analize rzeczywistej, wyobraze-
niowej lub juz abstrakcyjnej sytuacji, lub sprecyzowanego w innej dziedzinie poje¢, np. w innej na-
uce, badz 2° konstrukcje jeszcze na wpol pogladowego schematu myslowego, ktory w dalszym ciagu
nauki méglby by¢ przeksztalcony i wlaczony do pelnego juz schematu matematycznego’, zob. ibi-
dem, s. 48-49.

46 Interpretacja — nie jest zastosowaniem, lecz w nauczaniu odgrywa istotng role. ,Przede
wszystkim konkretyzuje ogélne struktury przez wzbogacanie w §wiadomos¢ ucznia zasobu ich mo-
deli. W toku interpretacji kierunek myslowych operacji ucznia jest odwrotny do kierunku proce-
su abstrahowania struktury. [...] Uczy si¢ on dostrzega¢ te sama strukture w réznych dziedzinach,
co jest warunkiem umiejetnosci stosowania teorii zaréwno do innej teorii, jak i stosowania teorii
do praktyki. Interpretacja jest ¢wiczeniem w postugiwaniu si¢ definicja i mobilizuje ucznia do gte-
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Tabela 18. Przewidywane efekty zadan inspirujacych czynnosci konkretne, wyobrazeniowe i abstrakcyjne

Przewidywane efekty zadar inspirujacych czynnosci

konkretne

wyobrazeniowe

abstrakcyjnych

Umiejetnos¢ wyboru desygnatow pojecia,
konstrukcja modelu, zorganizowanie do-
Swiadczenia, definiowanie przez pokaz,
schematy czynnosciowe odwotujace sie do
aktywnosci fizycznej, planowanie realne-
go doswiadczenia na drodze eksperymen-
tu myslowego, a nie probowanie na oslep
rozmaitych schematéw. Porzadkowanie,
szeregowanie, poréwnywanie, przypo-
rzadkowywanie, grupowanie elemen-

tow wedtug whasnosci, wspélnych cech,
uwzglednianie zaleznosci migdzy przed-
miotami i zbiorami przedmiotow. Myélenie
praktyczne (czynnos¢—rezultat).

Rozumienie intuicyjne, obra-
zZowe poje¢, umiejetnosc for-
mutowania charakterystyki po-
jecia, wskazywanie na rézne
wiasnosci, schematy sprawoz-
dawczo-antycypacyjne prze-
widujace wynik doSwiadczenia,
uprzedzajace, wyprzedzajace.
Klasyfikowanie wedtug wspél-
nych cech. Myslenie ogladowe,
intuicyjne, obrazowe jako wynik
(iagu czynnosci wyobrazonych
(schemat—wyobrazenie).

Umiejetnos¢ wnioskowania z przestanek,
prowadzenia rozumowan hipotetyczno-
-dedukcyjnych, przewidywania, przy-
puszczania, formutowania warunkow ko-
niecznych i wystarczajacych zaprzecze-
nia zdan, konstruowania i postugiwania
sie algorytmami. Umiejetnos¢ postugi-
wania sie jezykiem symbolicznym, roz-
poznawanie prostych konstrukgji logicz-
nych, na przyktad koniunkji, implikacji.
Umiejetnos¢ definiowania i stosowania
definicji. Myslenie hipotetyczno-dedukcyj-
ne (przestanka—wniosek).

Zrodto: H. Siwek, Czynnosciowe nauczanie matematyki, Warszawa 1998, 5. 91.

mamy do czynienia z matematyzacjg, a w odwrotnym kierunku z konkretyzacja. Aktywnos$ci mig-
dzypoziomowe okazuja si¢ szczegolnie wazne i nieodzowne w przypadku trudnosci uczniéw z roz-
wigzywaniem zadan na danym poziomie™.

Majac na uwadze istote tekstow zadan sterujacych samodzielng praca ucznia,
uwzgledniono zasady ich konstruowania zaproponowane przez M. Sznajder:
— zasade zmiennosci — ,ktéra oznacza, Ze ta sama tre$¢ winna by¢ przedstawiona
nie tylko w réznorodnych sytuacjach, ale w rozmaitych formach,
— zasade systematycznego wigzania operacji prostych i odwrotnych,

— zasade kontrastowania“®,

— zasade eliminowania a priori istotnych btedow uczniowskich,
— zasade¢ dydaktycznego wykorzystania potencjalnego bledu ucznia,
— zasade systematycznego, statego przektadu z jezyka symbolicznego na jezyk wer-

balny i na odwrét,

— zasade sformulowania zdan i zwrotéw, ktore umozliwityby dialog ucznia z tekstem,

bokiego wniknigcia w tekst definiensu, w szczegdlnoéci w jego logiczng konstrukcje. Interpretacja
otwiera rowniez droge do formulowania nowych probleméw’, zob. ibidem, s. 172.

47 H. Siwek, op. cit., s. 91.

48 Kontrastowanie to $rodek szczegolnie mocny i skuteczny przy eliminowaniu btedéw. Dlate-
go uswiadomienie uczniowi istotnosci przestanek przez kontrprzyklady, ktérych konstruowanie jest
jedna ze szczegdlnych form kontrastowania, jest tak bardzo wazne, zob. ibidem, s. 109-110.
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— zasade mozliwie pelnego wykorzystania dydaktycznego $srodkéow poligraficznych#.

Operatywny charakter matematyki pozwala na konstruowanie rozwigzan wielu
problemdéw w postaci algorytméw nienumerycznych. Do takich probleméw nalezg
zadania konstrukcyjne®.

Niektdre schematy postepowania moga by¢ formulowane jako algorytmy*, jak po-
daje Z. Krygowskas> ,,Algorytm powinien wyznacza¢ jednoznacznie kolejne czynno-
$ci. [...] Powinien by¢ efektywnym planem czynnosci, to znaczy ma prowadzi¢ nieza-
wodnie do poprawnego rozwigzania zadania po skoniczonej liczbie krokow, jezeli tyl-
ko poszczegdlne czynnosci zostang wykonane bez btedu i doktadnie wedlug planu™s.

Operatywny charakter myslenia matematycznego ujawnia sie w matematycznym
jezyku ucznia w kazdej sytuacji — podkresla Z. Krygowska. Uczen — w zasadzie przez
caly czas - czy to poszukujac aktywne rozwigzania drogg prob i bledéw czy stosujac
gotowy schemat rozwigzania, wykonuje $wiadomie pewne czynnosci i potrafi je na-
zwacd i uszeregowac™.

3. (zynnosciowe nauczanie matematyki

Miedzy duchem a materig
posredniczy matematyka.
Hugo Steinhaus

Czynno$ciowe nauczanie matematyki® jest takim postepowaniem psychodydaktycz-
nym, ktére konsekwentnie uwzglednia operatywny charakter matematyki oraz psy-
chologiczny proces interioryzacji. Jest to droga od czynnosci konkretnych i wyobra-

49 H. Siwek, op. cit., s. 146-147.

50 Genezg klasycznych zadan konstrukcyjnych byta metoda dedukcyjna. Ponadto zadania kon-
strukcyjne uwazano za ksztalcace inwencje tworcza ucznia oraz za bardzo dobre ¢wiczenie w stoso-
waniu poznanych twierdzen geometrycznych i ich dowodzeniu (bo poprawnoéci konstrukgji trzeba
bylo udowodni¢), zob. Z. Krygowska, op. cit.. t. 1, s. 119.

51 ,Algorytmem opracowanym dla pewnej klasy zadan opartym na pewnym danym z gory
zbiorze czynnosci podstawowych bedziemy nazywa¢ kazdy plan skoniczonego ciagu czynnosci wy-
branych z tego zbioru, taki ze wykonanie w zaplanowanej kolejnosci tych czynno$ci przy danych
specyfikujacych okreslone zadanie tej klasy prowadzi do rozwigzania tego zadania. Algorytm powi-
nien wiec w tym znaczeniu spelnia¢ warunek ogélnosci, to jest zawiera¢ parametry, ktorych konkre-
tyzacja okresla zadanie danej klasy”, zob. ibidem, s. 114-115.

52 Ibidem, s. 114.

53 Ibidem, s. 115.

54 Ibidem, s. 83.

55 Tworczynig czynnosciowego nauczania matematyki jest Z. Krygowska. Natomiast H. Siwek
nalezy do $cistego grona uczniéw Z. Krygowskiej.
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zeniowych do operacji abstrakcyjnych®. Koncepcja ta eksponuje koniecznoé¢ zin-
tegrowania w nauczaniu ujecia pojeciowego i algorytmicznego. Cechuje sie wielka
dbaloscig o percepcje i porzadek, o jasnos¢ i dobre zrozumienie poje¢ matematycz-
nych, o zgodno$¢ poje¢ szkolnych z pojeciami naukowymi - twierdzi H. Siwek?. Ce-
lem nadrzednym tej metody jest zdobywanie przez ucznia wiedzy operatywne;.

Nauczanie czynno$ciowe matematyki realizuje podejécie konstruktywistyczne, gdzie uczen kon-
struuje swoja wiedz¢ w interakeji z materiatami i zadaniami, na drodze bogatych dos$wiadczen, pod
kierunkiem nauczyciela i we wspolpracy z kolegami. [...] W metodzie tej kladzie si¢ duzy nacisk nie
tylko na wiadomoéci, ale takze na umiejetnosci®®.

Czynnosciowe nauczanie matematyki opiera sie:

1. Na wydobyciu przez analizg teoretyczng z materiatu nauczania podstawowych operacji w kaz-
dej definicji, twierdzeniu, dowodzie.

2. Na $wiadomym organizowaniu sytuacji problemowych sprzyjajacych procesowi interioryza-
¢ji i ksztaltowaniu myslenia matematycznego ucznia jako specyficznego dzialania, jako swobodne-
go i $wiadomego postugiwania si¢ przyswajanymi stopniowo operacjami, oraz na konsekwentnym
stosowaniu zabiegéw dydaktycznych majacych na celu zapewnienie prawidltowosci i efektywnosci
tego procesu®.

Wprowadzajac nowe pojecie matematyczne na lekeji nalezy pamietaé, iz bywa
ono czesto konstrukcjg znanego uczniowi modelu®. Jednakze moze si¢ ono odby-
waé w nauczaniu w bardzo rézny sposob®. Natomiast ,opracowujac jakie$ pojecie
w sposob czynnosciowy, nalezy dokona¢ matematycznej analizy operacji tkwigcych
w tym pojeciu (tzn. wyrdznié¢ cigg czynnosci, ktore prowadza do konstrukeji jego
desygnatow). Roéwnolegle nalezy zaplanowac roznego rodzaju ¢wiczenia, ktére po-
zwolg uczniowi przeby¢ droge od czynnosci konkretnych, poprzez wyobrazone do
abstrakcyjnych”®. Czynnosci, ktore sg istotne dla powstania danego pojecia w umy-
stach uczniéw, powinny by¢ zawarte w zadaniach na réznych poziomach abstrakeji
i uwzgledniane w procesie nauczania — uczenia sie. Chodzi o poziomy czynnosci kon-
kretnych, wyobrazeniowych i abstrakcyjnych®.

56 Z. Krygowska, op. cit., s. 127.

57 H. Siwek, op. cit., s. 10.

58 Ibidem, s. 11.

59 Z.Krygowska, op. cit., t. 1, s. 127; H. Siwek, op. cit,, s. 15.

60 Z. Krygowska, op. cit., . 1, 8. 49.

61 Wyczerpujaco opisuje ten problem Z. Krygowska, op. cit., t. 1, 5. 46-47, 49.
62 H. Siwek, op. cit,, s. 15.

63 Ibidem, s. 17.
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4. Poziomy rozumienia poje¢

Liczby rzqgdzg Swiatem.
Pitagoras

Bogate doswiadczenia van Hielea w nauczaniu - uczeniu si¢ dziecka w zakresie two-
rzenia i przyswajania przez nie poje¢ geometrycznych — pozwolily mu na wyréznie-
nie pigciu poziomdéw myslenia matematycznego. Poziomy te moga zostaé przenie-
sione rowniez na grunt arytmetyki czy algebry. Jednakze bioragc pod uwage potrze-
by nauczania jak i zgodno$¢ ze stadiami rozwoju intelektualnego J. Piageta wazne sa
pierwsze trzy poziomy:

— poziom wzrokowy, odpowiadajacy stadium przedoperacyjnemu,

— poziom opisowy, odpowiadajacy stadium inteligencji konkretno-operacyjnej,

— poziom logiczny, odpowiadajacy stadium inteligencji formalno-operacyjnej®.

Na poziomie wzrokowym ksztaltowanie nowego pojecia u dziecka odbywa si¢ na
podstawie obserwacji przedmiotow, zjawisk i zdarzen z najblizszego otoczenia. Bar-
dzo wazng role odgrywa tu manipulowanie przedmiotami. Dziecko ujmuje przed-
mioty nalezace do tego samego gatunku, do tej samej klasy czy zbioru, w sposéb calo-
$ciowy, zwracajac uwage na regularnoséci, podobienstwa i réznice — podaje H. Siwek®.

Na poziomie opisowym nowe pojecie ksztaltuje si¢ podczas zorganizowanych ob-
serwacji. Dziecko poréwnuje przedmioty nalezace do jednej klasy, kontrastuje z inny-
mi i wyréznia ich wspdlne wlasnoéci. Na tym poziomie obiekty s3 postrzegane wraz
z ich skladowymi oraz charakterystycznymi cechami, ktére uczen rozpoznaje, wyroz-
nia i opisuje®.

Natomiast na poziomie logicznym nastepuje formulowanie definicji i twierdzen
oraz konstruowanie dowodéw. H. Siwek dokonala bardzo interesujacej interpretacj,
taczac teorig stadiow rozwojowych J. Piageta z poziomami poje¢ van Hielea i repre-
zentacjami J.S. Brunera. W ponizszym schemacie H. Siwek ilustruje zwiazki i korela-
cje miedzy trzema teoriami®.

Aby nauczanie matematyki uwzglednialo zalozenia czynnosciowego podejscia
do tego przedmiotu, nalezy pamieta¢, aby zadania stawiane uczniom, nie wykraczaty
poza strefe ich mozliwosci®.

64 Ibidem,s. 36.

65 Ibidem, s. 36.

66 Ibidem, s. 37.

67 Ibidem, s. 39. Bardziej szczegotowego opisu powyzszego schematu dokonuje H. Siwek (ibi-
dem, s. 36-39).

68 H. Siwek, op. cit., s. 170.
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Tabela 19. Teoria stadiow rozwojowych J. Piageta a poziomy poje¢ wedtug van Hiele’a i reprezentacje J.S. Brunera w ujeciu

H. Siwek
Reprezentacja
Stadium — poziom
enaktywna* ikoniczna** symboliczna***

Stadium przedoperacyjne — | manipulowanie przedmiotami | czynnosci na schema- nazywanie przedmiotéw, sto-
poziom wzrokowy tach i rysunkach wa, kody, proste symbole
Stadium operacji konkret- dziafania na zbiorach powsta- | ustalanie odpowiednio- | opis stowny istotnych cech
nych — poziom opisowy tych w wyniku klasyfikacji, sci miedzy whasnosciami | pojecia i zwigzkow miedzy

poréwnywanie wfasnosciele- | obiektu rzeczywistego sktadowymi

mentéw zbiorow, wyréznianie | ischematycznego

podzbioréw, porzadkowanie,

klasyfikowanie
Stadium operacji formal- operatywne wykorzysty- obrazowe schematyczne | konstruowanie formalnych
nych — poziom logiczny wanie opiséw definicyjnych przedstawianie zwigz- definicji; badanie réwno-

whnioskéw ogélnych, poréw- | kéw miedzy definicjami | waznosd; dowody formalne

nywanie wfasnosci. i twierdzeniami. twierdzen.

* Reprezentacja u J.S. Brunera to system przetwarzania i przedstawiania informacji. Enaktywna odbywa sie poprzez manipulowanie i dziatanie.
** Reprezentacja ikoniczna odbywa sie przez organizacje percepdji z wykorzystaniem specjalnie dobranych materiatow i tworzenie wyobrazen.
*** Reprezentacja symboliczna odbywa sie przez postugiwanie sie stowami i symbolami.

Trédto: H. Siwek, Czynnosciowe nauczanie matematyki, Warszawa 1998, s. 36-39.

5. Dojrzato$¢ dziecka do uczenia si¢ matematyki

Zadna nauka nie wzmacnia tak
wiary w potege umystu ludzkiego,
jak matematyka.

Hugo Steinhaus

Dojrzalo$¢ uczenia sie matematyki zawiera si¢ w zakresie pojecia dojrzato$¢ szkolna®
i, definiujac jg, nalezy uwzgledni¢ wlasciwosci rozwoju dzieci oraz wymagania szko-
ty — twierdzi E. Gruszczyk-Kolczynska?.

69 Dojrzalo$¢ szkolna (gotowos¢ szkolna) to osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwo-
ju umyslowego, emocjonalnego, spolecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udzial w zyciu szkol-
nym i opanowanie tre$ci programowych klasy I. Dojrzato$¢ szkolna zalezy od warunkéw bytowych
dziecka, wyksztalcenia rodzicow, wychowania przedszkolnego, zdolno$ci dziecka i jego zdrowia,
zob. W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981. s. 54.

70 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki,
Warszawa 1994, s. 13-14.
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Wszystkie wskazniki dojrzalosci do uczenia si¢ matematyki E. Gruszczyk-Kol-
czynska omawia w sposob nastepujacy:

1. Podstawsa dziecigcego liczenia sg intuicje matematyczne, ktore dziecko przyswaja
sobie juz na poziomie przedoperacyjnym, czyli w wieku przedszkolnym. Wszelkie
nieprawidlowosci w przyswajaniu tych intuicji moga by¢ przyczynag nadmiernych
trudnosci w zakresie uczenia si¢ matematyki.

2. Jezeli w czasie rozpoczynania nauki w klasie I dzieci nie osiagnely jeszcze w swo-
im rozumowaniu poziomu operacji konkretnych (w zakresie koniecznym dla zro-
zumienia pojecia liczby naturalnej), to natrafiajg na ogromne trudnosci w uczeniu
sie matematyki juz w pierwszych tygodniach nauki w szkole.

Zakres operacyjnego rozumowania na poziomie konkretnym wyznaczaja naste-
pujace wskazniki”.

A. Operacyjne rozumowanie w obrebie ustalania stalosci ilosci nieciaglych.

Warunkiem koniecznym dla zrozumienia aspektu kardynalnego liczby naturalnej jest zdolnos¢
do wyprowadzenia wniosku, Ze liczba elementéw nie zmienia si¢ mimo obserwowalnych przemiesz-
czen tych elementdw, a takze zdolno$¢ do operacyjnego ustalania réwnolicznosci zbiordw. Jest to
takze podstawa rozumienia i opanowania czterech dziatan arytmetycznych oraz uchwycenia sensu
matematycznego zadan tekstowych.

B. Operacyjne porzadkowanie elementéw w zbiorze przy wyznaczaniu konsekwent-
nych serii. Ten zakres rozumowania jest podstawa rozumienia relacji porzadku-
jacej i jej wlasnosci, a nastepnie aspektu porzadkowego i miarowego liczby na-
turalnej. Umozliwia dzieciom wydobycie sensu matematycznego z wielu zadan
tekstowych.

C. Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania stalosci masy (tworzywa). Dla
ksztaltowania pojecia miary i umiejetnosci mierzenia jest potrzebne wnioskowa-
nie: jest tyle samo, mimo Ze zmiany przeksztalcajace sugeruja, iz teraz jest wiecej
lub mniej. Ten sposdb rozumowania pozwala takze dzieciom zrozumie¢ zalezno-
$ci zawarte w zadaniach tekstowych dotyczacych pomiaru masy lub tworzywa.

D. Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania stalosci dlugosci przy obserwowa-
nych przeksztatceniach. Podstawa dla ksztaltowania poje¢ geometrycznych oraz
opanowania umiejetnosci mierzenia diugosci. Umozliwia dzieciom rozumienie
zadan tekstowych dotyczacych pomiaru dtugosci.

E. Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania statej objetosci cieczy, przy trans-
formacjach zmieniajacych jej wyglad. Jest to konieczne dla zrozumienia pomiaru

71 Ibidem, s. 48-49. We wrzesniu (czyli na poczatku szkolnej edukacji), dziecko musi by¢ zdolne
do rozumowania operacyjnego na poziomie konkretnym w dwéch zakresach: a) uznawanie stalosci
ilosci nieciaglych przy obserwowanych zmianach; b) porzadkowanie elementéw zbioru, aby utwo-
rzy¢ konsekwentna serie (ibidem, s. 15-16).
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pojemnosci. Umozliwia takze dzieciom rozumienie zadan tekstowych, w ktérych
wystepuja jednostki pojemnosci.

3. Szkolne nauczanie preferuje sfowo i obraz. Rzadko dziecko ma okazje sprawdzi¢
w realnym dziataniu to, co zostalo powiedziane, zapisane lub pokazane w formie
graficznej. Dlatego warunkiem powodzenia w uczeniu si¢ matematyki jest zdol-
no$¢ do swobodnego przechodzenia z jednego poziomu reprezentacji na drugi,
przy duzej dojrzalosci funkcjonowania na poziomie symboli i przedstawien gra-
ficznych.

4. Dzieci malo odporne nie wytrzymujg napigé, ktore zawsze towarzysza rozwiazy-
waniu nawet fatwych zadan matematycznych. W zwigzku z czym obnizony poziom
odpornosci emocjonalnej jest przyczyna niepowodzen w uczeniu sie¢ matematyki.

5. Jezeli dziecko nie potrafi wykona¢ prostych rysunkéw i konstrukeji z klockéw ani
wyszukac potrzebnej strony w swym podreczniku, to moze mie¢ powazne kfopoty
na lekcjach. Nie moze skupi¢ sie nalezycie na problemach matematycznych, a brak
koncentracji ma wysoce niekorzystny wplyw na zakres doswiadczen matematycz-
nych i logicznych, ktére dziecko powinno zgromadzi¢ na lekcji”.
Przeprowadzone badania dojrzalo$ci operacyjnej rozumowania na poziomie kon-

kretnym oraz analiza zachowania si¢ badanych dzieci podczas rozwigzywania zadan

matematycznych na lekcjach matematyki wskazuja jednoznacznie, ze ,,jednym z gltow-
nych zrodel niepowodzen w uczeniu si¢ matematyki u dzieci z klas poczatkowych
jest brak dojrzaloéci operacyjnej rozumowania na poziomie konkretnym w czasie
rozpoczecia nauki matematyki w klasie I"”#. Swoje badania E. Gruszczyk-Kolczynska
wzorowala na do$§wiadczeniach J. Piageta i jego wspotpracownikow?”.

Zagadnienie dojrzalosci operacyjnej myslenia na poziomie konkretnym opisuje
bardzo dokfadnie i obszernie E. Gruszczyk-Kolczynska’. W odniesieniu do powyz-
szego zagadnienia podkresla: ,W nauczaniu poczatkowym dobdr tresci, a takze me-

72 Ibidem, s. 48-49. Pierwsze dwa wskazniki operacyjnego rozumowania sa dzieciom bez-
wzglednie potrzebne do uczenia si¢ matematyki juz pod koniec klasy zerowej i na poczatku kla-
sy I. Nastepne wskazniki sa konieczne do sprostania wymaganiom stawianym dziecku pod koniec
klasy I. Na poczatku klasy II dzieci powinny juz rozumowac operacyjnie, co najmniej w zakresie
wszystkich wymienionych wskaznikéw.

73 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi... s. 8: Problem dojrzalosci dziecka do
uczenia si¢ matematyki w warunkach szkolnych omawia réwniez Z. Semadeni, zob. Nauczanie po-
czgtkowe matematyki, red. Z. Semadeni, t. 1, Warszawa 1991, s. 270-272.

74 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami..., s. 8. Zagadnienie dojrza-
toéci dziecka do uczenia si¢ matematyki w warunkach szkolnych omawia réwniez Z. Semadeni, zob.
Nauczanie poczgtkowe matematyki..., s. 87.

75 Zob. J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Warszawa 1993, s. 95-96; J. Piaget, Studia
z psychologii dziecka, Warszawa 1966, s. 56.

76 E. Gruszczyk-Kolczyniska, Dojrzatos¢ operacyjna rozumowania na poziomie konkretnym jako
warunek efektywnego uczenia sie matematyki przez dzieci z klas poczgtkowych, ,,Psychologia Wycho-
wawcza ,1986, Iur 3, s. 307-315.
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tod ksztalcenia pojec i umiejetnosci matematycznych dostosowany jest do dojrzalosci
intelektualnej uczniéw najpierw na poziomie operacji konkretnych, a potem formal-
nych™”. Wszystkie bowiem ,elementarne formy zrozumienia w logice, matematyce
lub geometrii opieraja si¢ na zasadzie niezmienno$ci ilo$ciowej 7.

1. Odkrycie przez dziecko zasady stalosci ilosci wiaze sie $cisle z osiagnigciem dojrzaloéci opera-
cyjnej rozumowania na poziomie konkretnym (wskaznik dojrzalo$ci operacyjnej). Dopiero na tym
etapie rozwoju intelektualnego dziecko uznaje istnienie elementéw niezmiennych, przy obserwo-
waniu przeksztatcen, gdyz zdolne jest juz ujmowac¢ owe przeksztalcenia jako operacje odwracalne.

2. W nauczaniu poczatkowym matematyki przyjmuje si¢, ze wigkszo$¢ dzieci rozpoczynajacych
nauke w klasie I osiagneta juz dojrzalos¢ intelektualng charakterystyczng dla operacyjnego rozu-
mowania na poziomie konkretnym w potrzebnym do opanowania podstaw matematyki zakresie.
W praktyce okazuje sig, ze wiele dzieci tej dojrzato$ci nie osiagneto (problem réznic intelektualnych).
Dla tej grupy dzieci opanowanie poje¢ i umiejetno$ci matematycznych jest po prostu niedostepne’.

Wigkszo$¢ czynno$ci wykonywanych przez dzieci na lekcjach matematyki ma
charakter wzrokowo-ruchowy. Natomiast efektywno$¢ zlozonych czynnosci o cha-
rakterze wzrokowo-ruchowym zalezy miedzy innymi od poziomu rozwoju funkeji
elementarnych i od ich koordynacji. Zaklécenia réwnowagi proceséw nerwowych
(nadpobudliwo$¢, zahamowanie lub niestato$¢ psychoruchowa) wplywajg dezorgani-
zujgco na poziom rozmaitych czynnosci, szczegolnie wowczas, gdy wymagana jest od
dziecka duza precyzja dzialania.

Wymienione elementy struktur poznawczo-emocjonalnych osobowosci maja specyficzny wpltyw
na efektywno$¢ nabywania do$wiadczen logicznych i matematycznych na lekcjach matematyki. Za-
burzenia poziomu rozwoju percepcji wzrokowej, koordynacji wzrokowo--ruchowej oraz dynamiki
nerwowej wplywaja dezorganizujaco na zachowanie si¢ dzieci podczas rozwigzywania zadan mate-
matycznych. W przypadku obnizonego poziomu rozwoju tych struktur osobowosci wystepuje cha-
rakterystyczne przesuniecie uwagi dzieci. Zamiast skupia¢ si¢ nad rozwigzaniem problemu matema-
tycznego, caly swdj wysitek kieruja na pokonanie trudnosci technicznych towarzyszacych nabywaniu
doswiadczen logicznych i matematycznych. Analiza zachowania si¢ dzieci z zaburzeniami wykazala,
ze nabywajg one znacznie mniej do§wiadczen logicznych i matematycznych, niz potrzeba do opano-
wania podstawowych poje¢ i umiejgtno$ci matematycznych®.

W swoich dalszych rozwazaniach autorka podkresla, ze

Podstawa nauczania matematyki jest organizowanie specyficznych sytuacji, ktére nasuwaja dziec-
ku potrzebe wykonania okreslonych czynnosci. Rodzaj i sens tych czynnosci okreslaja matematycz-
ne struktury pojeciowe, do ktérych opanowania nalezy dziecko doprowadzi¢. W wyzwalaniu i or-

77 Eadem, Niepowodzenia w uczeniu si¢ matematyki u dzieci z klas poczgtkowych, Katowice
1985, S. 59.

78  ].S. Bruner, op. cit., s. 688; E. Gruszczyk-Kolczyniska, Niepowodzenia w uczeniu sie..., s. 59.

79 E. Gruszczyk-Kolczynska, Niepowodzenia w uczeniu sie..., s. 59-60.

80 Ibidem, s. 83.
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ganizowaniu tych czynno$ci duza role odgrywaja nowoczesne $rodki dydaktyczne (takie jak: ma-
terial logiczny, liczby w kolorach, klocki arytmetyczne, minikomputery). Za pomocg tych srodkow
tworzy sie rozmaite konstrukgje, ktérych budowanie i przeksztalcanie dostarcza dziecku do$wiad-
czen logicznych®.

Pomoce te sg takze niezbedne przy matematyzowaniu sytuacji zyciowych, znajdu-
jacych swe odbicie w zadaniach tekstowych. Mozna takze za ich pomocg organizowa¢
zabawy i gry logiczne niezbedne w nauczaniu poczatkowym matematyki

Warunkiem za$ powodzenia w odkrywaniu i organizowaniu struktury dzialan matematycznych
jest postugiwanie sie strategia rozumowania, ktorej istota jest odwracalnos$¢ operacji i koordynacja
ich w struktury zdolne do przeksztalcen®.

81 Ibidem, s. 84.

82 Konsekwencja powyzszej tezy jest dazenie (i to juz na poczatku edukacji matematycznej
dziecka - zaznacza E. Gruszczyk-Kolczyniska) do tego, aby dodawanie i odejmowanie ksztattowa¢
jako operacje odwrotne. Dotyczy to réwniez mnozenia i dzielenia. Przyporzadkowanie dziecko
wynosi z dzialan na zbiorach podczas wyznaczania sumy oraz réznicy zbioréw rozlacznych (jako
aspekt mnogosciowy). Z kolei do$wiadczenia zdobyte przez dziecko podczas mierzenia, kiedy wy-
znaczona jest suma dwoch wielkosci, daje aspekt miarowy. Decydujacym dla rozumienia istoty
operacyjnej dziatan jest wdrazanie dzieci do przyporzadkowania parom elementéw danego zbio-
ru - trzeciego elementu. Kazde dzialanie arytmetyczne (a wiec dodawanie, odejmowanie, mnozenie
i dzielenie) mozna interpretowac jako przyporzadkowanie parom liczb nalezacych do zbioru liczb
naturalnych z zakresu odpowiednich liczb z tego zbioru. E. Gruszczyk-Kolczynska, Niepowodzenia
w uczeniu sig..., s. 90.
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ROZDZIAL 1

Metodologia, organizacja i przebieg badan

Czlowiek szlachetny jedna sobie przyja-

ciot wyksztatceniem, a w doskonaleniu

sie pomagajg mu przyjaciele.
Konfucjusz

1. Cel i problematyka badan

Zagadnieniem ksztaltowania poje¢ zajmowalo si¢ wielu badaczy z zakresu réznych spe-
cjalnosci. Ideg przewodnig ksztalcenia zintegrowanego obejmujacego klasy I-III jest
ukazanie dzieciom scalonego obrazu $wiata, tj. rozpatrywanie faktow, zjawisk i proce-
sOéw z roznych punktéw widzenia. Wymaga to umiejetnej interpretacji tresci i metod
w zakresie wszystkich przedmiotéw nauczania: wychodzenia od doswiadczen dzieci,
a nastepnie stopniowego ich poszerzania. Postepowanie takie sprzyja ksztaltowaniu
pojec oraz rozwijaniu coraz bardziej ztozonych form rozumowania logicznego'. Poje-
cia tworzg si¢ w umysle dzieki poznawaniu rzeczywistosci (obserwacji, spostrzeganiu),
poprzez przetworzenia myslowe, takie jak: analiza, synteza, poréwnanie, klasyfikacja,
abstrakcja, uogélnienie, do praktyki. W. Okon rozréznia dwa poziomy opanowania po-
je¢ na poziomie naukowym: elementarny i wyzszy. W pierwszym etapie dziecko wig-
ze nazwe z cecha, ktdra zna zewnetrznie, potrafi ja rozpoznaé, wie do czego stuzy, ale
np. nie potrafi wyjasnic istoty jej funkcjonowania. Dlatego w toku nauki szkolnej bar-
dzo czgsto nastepuje uzupelnianie, wzbogacanie i poglebianie wiedzy o przedmiotach,
dokonywanie ponownej abstrakcji oraz ponowne ich uogélnianie=.

Cho¢ mozliwosci rozwojowe dzieci s3 ogromne, to tylko czes¢ z nich jest wykorzy-
stywana w ramach edukacji szkolnej?. Muzyka dzigki bezposredniej formie przekazu
ma wielostronne mozliwosci wyzwalania instynktu twoérczego, sugestywnie oddzia-

1 K. Duraj-Nowakowa, Integrowanie edukacji wczesnoszkolnej, Krakow 1998. s. 111.

2 H. Gutowska, Ksztattowanie pojec, [w:] Praca nauczyciela i ucznia w klasach I-111,
red. M. Lelonka, T. Wrébel, Warszawa 1990, s. 356-357.

3 T. Poznanska, O ksztaltowaniu poje¢ w klasach nizszych, Warszawa 1976, s. 54-55.
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tuje na wyobraznie oraz wzbogaca $wiat indywidualnych doznan i przezy¢ jednostki.
W réznych opracowaniach dotyczacych ksztaltowania poje¢ w nauczaniu poczatko-
wym brakuje literatury ujmujacej ten problem w kontekscie muzyki.

Celem niniejszej ksigzki jest pokazanie, ze mozna - i to bardzo skutecznie — wply-
wa¢ na ksztaltowanie pojg¢ matematycznych (ich znajomo$¢ i rozumienie) poprzez
edukacje muzyczng dzieci objetych edukacja wczesnoszkolna.

W prezentowanym rozdziale zaprezentowana zostata metodologia badan dotycza-
cych zastosowania oddziatywan edukacyjnych polegajacych na ksztaltowaniu u dzieci
poje¢ matematycznych poprzez muzyke. Zaprezentowane zostaly w tej czeéci proble-
my badawcze, zmienne i wskazniki, a takze narzedzia badawcze i organizacja badan.

Problem naukowy jest swoistym pytaniem*. Samo pojecie problemu analizuje i defi-
niuje wielu metodologéw, np. J. Deweys, W. Okon® Z. Lachowski’, S. Nowak®, T. Pilch?.
Na uzytek niniejszej publikacji przyjeto definicje H. Muszynskiego, ktory problemem
naukowym nazywa ujecie przezywanej niewiedzy oraz potrzebe wiedzy™.

W ramach zrealizowanych badan prébowano okredli¢: czy, a jesli tak, to w ja-
kim stopniu realizacja modelowego ksztalcenia zintegrowanego sprzyja opanowaniu
przez ucznioéw klas drugich wybranych poje¢ matematycznych?

Uszczegotawiajac powyzszy problem, probowano ustali¢: czy odpowiednio wzbo-
gacona o elementy muzyczne edukacja zintegrowana sprzyja opanowaniu poje¢ ma-
tematycznych z zakresu:

— prostych figur geometrycznych,

— zbiordéw i ich klasyfikacji,

— dziatan arytmetycznych,

- wiadomosci i umiejetnosci praktycznych?

4 Termin ,,problem” pochodzi z jezyka greckiego (gr. problema) i znaczy miedzy innymi: ,,prze-
szkoda, trudno$¢”. Trudnos¢ ta powstaje przez uprzytomnienie sobie jakiego$ braku w stanie bie-
zacym danej wiedzy naukowej, a wigc stanu okreslonej niewiedzy. J. Pieter, Zarys metodologii pracy
naukowej, Warszawa 1975, s. 30-36.

5 J. Dewey, Jak myslimy, Warszawa 1957, s. 37: ,Problem to trudno$¢, ktérej odczucie i uze-
wnetrznienie stanowi motyw do podjecia czynnoséci majacych na celu rozwigzanie tegoz problemu.
W pracy badawczej jest to trudno$¢ wynikajaca z braku rozpoznania naukowego okreslonego od-
cinka rzeczywistosci”.

6 'W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1975, s. 23: ,Problem to zadanie wymagajace po-
konania jakiej$ trudnosci o charakterze praktycznym badz teoretycznym przy udziale aktywnosci
badawczej przedmiotu”.

7 Z. Lachowski, Problem i pseudoproblemy, Warszawa 1964, s. 105: ,Problem badawczy posia-
da posta¢ pytania, na ktore pytajacy poszukuje odpowiedzi w oparciu o dalsze obserwacje rzeczy-
wisto$ci™

8 S. Nowak, Metodologia badati socjologicznych, Warszawa 1970, s. 214: ,,Problem to pewne py-
tanie lub zespodl pytan, na ktére odpowiedZ ma dostarczy¢ badanie”.

9 T. Pilch, Zasady badani pedagogicznych, Warszawa-Wroclaw-Krakow-Gdansk 1977, s. 64:
»Problem to zakres watpliwosci i teren badawczych poszukiwan, lecz by ustalenie bylo trafne, trze-
ba sporo wiedzie¢ o przedmiocie badar”

10 H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa 1972, s. 177.
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Przed realizacja badan sformutowano hipotez¢ stanowiaca wstepna odpowiedz na
wyzZej postawione pytanie badawcze.

Pojecie hipotezy jest definiowane przez wielu autoréw, takich jak m.in.: H. Muszyn-
ski", T. Kotarbinski®, W. Zaczynski®, E. Hajduk™. ,Hipoteza jest usytuowana w ciagu
czynnosci intelektualnych, propedeutycznych w stosunku do empirycznej czesci pra-
cy naukowej”s. — twierdzi E. Hajduk. Hipoteza jest zwigzana z odpowiedzig na glow-
ny problem badawczy i zostala sformutowana nastepujaco:

W klasie eksperymentalnej, w ktorej zrealizowano modelowe ksztalcenie zintegro-
wane, oczekiwa¢ mozna wyzszego poziomu opanowania wybranych poje¢ matema-
tycznych u dzieci.

Weryfikacji powyzszej hipotezy dokonano na podstawie materialu pochodzacego
z eksperymentu pedagogicznego i poréwnania danych pozyskanych z grupy uczniow
objetych eksperymentem i z grupy kontrolnej (nieobjetej eksperymentem).

2. Zmienne i wskazniki

Celem badan naukowych jest wykrycie zwigzkow i zaleznosci zachodzacych miedzy
badanymi zjawiskami, ktore okreslane sg mianem zmiennych. Podstawowsa czynnoscia
jest rozréznienie ich na zmienne zalezne i niezalezne: ,,Przy czym zmienne niezalezne
sa przyczynami powodujagcymi swym dziataniem powstawanie okreslonych skutkow.
Zmienne zalezne to efekty wplywu wynikajace ze sprawczego (przyczynowego) dzia-
tania zmiennych niezaleznych™®.

W prezentowanym eksperymencie pedagogicznym zmienng zalezng stanowit sto-
pient opanowania poje¢ matematycznych przez uczniéw klas drugich zintegrowanej
edukacji wezesnoszkolnej. Na podstawie zmiennej zaleznej wytoniono zmienne zalez-
ne szczegolowe i wskazniki. Dokladniej przedstawiono je w ponizszej tabeli.

11 Ibidem, s. 181: ,Hipoteza to twierdzenie, co do ktérego istnieje prawdopodobienstwo, iz sta-
nowi¢ ono bedzie prawdziwe rozwiagzanie postanowionego problemu’.

12 T. Kotarbinski, Zasady dobrej roboty. Wybér pism, t. 1, Warszawa 1957, s. 643: ,Hipoteza na-
zywa sie wszelkie twierdzenie czesciowo tylko uzasadnione, przeto takze wszelki domyst w posta-
ci uogdlnienia”

13 W. Zaczynski, Rozwdj metody eksperymentalnej i jej zastosowanie w dydaktyce, Warszawa
1976, s. 51: ,Hipotezg jest przyjmowanie jaki§ prawidlowosci glebszych, bardziej istotnych, w celu
wyjasnienia prawidlowosci ujawnionych w doswiadczeniu”.

14 »Hipoteza nazywamy zdanie opisujace zwiazki miedzy zjawiskami (zdarzeniami, stana-
mi, cechami itp.), ktorego warto$¢ logiczng sprawdzamy w nastepstwie badan empirycznych”, zob.
E. Hajduk, Hipoteza w badaniach pedagogicznych, Zielona Gora 1993, s. 48.

15 Ibidem, s. 47.

16 J. Gnitecki, Zarys metodologii badan w pedagogice empirycznej, Zielona Gora 1993, s. 141.
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Tabela20. Zmienne zalezne i zmienne zalezne szczegdtowe

. . Zmienna zalezna L Skale, kategorie
Imienna zalezna X Wskazniki " gorie,
szczegotowa rejestry

Opanowanie poje¢ matematycznych (kwa-

1 Stopier opanowania drat, prostokat, koto, tréjkat) zawartych

Stopiert:

jec ki 8-7 pkt.
pojec matematycznych w zadaniach: 1, 2,12%. Za kazde poprawne WYS0K 87
7 zakresu prostych figur o . ) $redni 6,5-3 pkt.
rozwigzanie zadania uczen otrzymat okre- o
geometrycznych. o ) niski 2,5-0 pkt.
Slong liczbe punktow.
Opanowanie poje¢ matematycznych znajdu-
jacych sie w zadaniach nr13, 14, 15,18
- , i20%*, a dotyczacych: -
2. §tqp|en 0paNOWNR2 | enia zbior, Stoplin. k
pojec matemat/ycznych przyporzadkowania elementéw, \,Nyéo, 12/-24p kt.
22akiesuZbioroW iich | ez kiwania  zaznaczania podanych sr_ek.m B,S_ka t
Stopieri opanowania | Klasyfkadj elementow, NSk 12,5-0 Kt
poje¢ matematycznych. porzadkowania elementéw wedtug wzoru.

3. Stopien opanowa-
nia poje¢ matematycz-

Stopien:

Opanowanie poje¢ arytmetycznych, (doda- wysoki8-7 pkt

wanie, obliczanie, suma) zawartych w za-

nych z zakresu dziatan daniach nr 1110 A% $redni 6,5-3 pkt.
arytmetycznych. o niski 2,5-0 pkt.
4. Stopien opanowa- Stopiet

nia poje¢ matematycz- | Opanowanie poje¢ matematycznych, to jest Wysoki 4-35 pkt.

nych ‘z'zakr'eslu wwa{dp— (zggar, (zas, Qata) umieszczonych w zada- Sredni 3-2 pkt.
moscii umiejetnosci niach nr1g Bi C***, niski 1,5-0 pkt
praktycznych. ' |

* Szczegotowo zadania zostaty oméwione w pracy doktorskiej autorki pt. Rola edukacji muzycznej w ksztattowaniu poje¢ matematycznych u dzieci
w wieku wezesnoszkolnym. Rozprawa zostata napisana pod kierunkiem prof. zw. dra hab. Eugeniusza Rogalskiego i obroniona w Akademii Bydgoskiej
(obecnie Uniwersytet Kazimierza Wielkiego).

** Ibidem.
*** bidem.
**** Szczeqbowo zadania zostaty oméwione w pracy doktorskiej autorki niniejszej publikacji.

Zrodto: opracowanie whasne.

Zmienng zalezng uboczng stanowi stopien opanowania poje¢ muzycznych.

W toku przygotowania procedury badawczej okreslono wskazniki badanych zja-
wisk”. Zmienne szczegélowe zaleznej ubocznej, a takze jej wskazniki prezentuje po-
nizsza tabela.

17 S. Nowak definiuje wskaznik nastepujaco: ,Wskaznik zdarzenia (wlasnoéci) Z to takie zda-
rzenie (taka wlasnos$¢) W, ze stwierdzenie jego (jej) istnienia, pojawienia si¢ lub stopnia intensyw-
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Tabela 21. Badanie zmienne szczegétowe uboczne

Stopiert opanowania
poje¢ muzycznych.

nia poje¢ muzycznych

. . Zmienna, za- .
Zmienna, zalezna, . L Skale, kategorie,
lezna, uboczna, Wskazniki .
uboczna , rejestry
szczegétowa
Opanowanie poje¢ muzycznych, to jest:
- — wysokos¢ dZwieku (nazwy literowe iy
1. Stopienl opanowa- y eku (nazwy Stopiert:

isolmizacyjne:do=¢,re=d, mi=e,fa
=fs0l=g,la=asi=h),

wysoki 20-15 pkt.

zwigzanych z cechami - $redni14-8 pkt.
L — klucz wiolinowy, ioki 7-0 ok
dZwieku. o ) ) niski 7-0 pkt.
— repetycja znajdujacych sie w zadaniach
nr:s,8,9,10.
2 Stopief opanowa- Opanowanie poje¢ muzycznych (piano, Stopien:

nia poje¢ muzycznych
7wigzanych z dynamika
dZwieku i kierunkiem li-
nii melodycznej.

forte, melodia wznoszaca, melodia opada-
jaca, melodia taka sama, melodia inna) za-
wartych w zadaniach nr: 6, 16.

wysoki 6-5 pkt.
Sredni 4,5-3 pkt.
niski 2,5-0 pkt.

3. Stopieri opanowa-
nia pojec muzycz-

Opanowanie poje¢ muzycznych (potnuta,
¢wiercnuta z kropka, ¢wier¢nuta, 6semka,

Stopier:
wysoki 10-7 pkt.

nych zwigzanych z me- I b
4 ) ¢ ,y. } szesnastka, pauza cwiercnutowa) przedsta- | $redni6,5-3 pkt.
trum i wartosciami ) ) icki K

) ) wionych w zadaniach nr: 3, 4, 17. Niski 2,5-0 pKt.
rytmicznymi.
. Stopienl opanowania o . o
4. topien op Opanowanie poje¢ muzycznych (gitara, flet | Stopien:

poje¢ muzycznych do-
tyczacych instrumen-
tow strunowych, de-
tych i perkusyjnych.

poprzeczny, trabka, dzwonki chromatyczne,
tamburyn, talerz, kastaniety, tréjkat) znaj-
dujacych sie w zadaniu nr.

wysoki 8-7,5 pkt.
Sredni 6-2 pkt.
niski1,5-0 pkt.

* Szczegotowo zadania zostaty omowione w pracy doktorskiej A. kuczak, Rola edukagji muzyczney. . .

** Szczegdowo zadania zostaty oméwione w ibidem.

*** Szczeqotowo zadania zostaty omowione w ibidem.

*¥** Szczeqbtowo zadania zostaty oméwione w ibidem.

Zrodto: opracowanie whasne.

Zmienng niezalezng stanowila realizacja modelowego nauczania muzyki wspoma-
gajacego ksztaltowanie poje¢ matematycznych u uczniéw klas drugich zintegrowanej
edukacji wezesnoszkolnej. Wyloniono nastepujace zmienne niezalezne szczegdlowe:
1. Realizacja modelowego nauczania muzyki wspomagajacego ksztaltowanie pojec

nosci badz faktycznie jest wykorzystywane jako przestanka, badz zasadnie nadaje sie na przestanke
wnioskowania, iz w okre$lonych przypadkach z pewnoscia, z okreslonym prawdopodobiefistwem
lub przynajmniej z prawdopodobiefistwem wyzszym niz przecietne wystapilo zdarzenie (wla-
snos¢) Z”, zob. S. Nowak, Metodologia badat spolecznych..., s. 165.
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matematycznych w zakresach:

— prostych figur geometrycznych,

— zbiordéw i ich klasyfikacji,

— dzialan arytmetycznych,

— wiadomosci i umiejetnosci praktycznych.

2. Wskaznikami zmiennych niezaleznych szczegélowych byly formy realizacji mu-
zyki:

— $piew i ¢wiczenia mowy,

— granainstrumentach,

— ruch z muzyka,

— tworzenie muzyki,

— percepcja muzyki.

3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Dla przeprowadzenia badan pedagogicznych wazny jest dobér adekwatnych do pro-
blemu i srodowiska badawczego metod®, technik i narzedzi badawczych. W niniej-
szej ksigzce przyjeto definicje T. Pilcha, ktory za metode uznaje ,,zespot teoretycznie
uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych najogoél-
niej calos¢ postepowania badacza zmierzajacego do rozwigzania okreslonego proble-
mu naukowego™.

Do zbadania czynnikéw warunkujgcych ksztaltowanie poje¢ matematycznych na
lekcjach muzyki postuzono si¢ metodg eksperymentu naturalnego, zwanego tez eks-
perymentem pedagogicznym®.

Jak wiadomo, ,,metoda eksperymentalna polega na czynnej modyfikacji zjawiska
stanowigcego przedmiot badania, celem poznania zwigzkéw przyczynowo-skutko-
wych miedzy sktadnikami badZ warunkami przebiegu badanego zjawiska™. W eks-
perymencie zastosowano plan z pomiarem poczatkowym i konnicowym. Pomiar zostat
przeprowadzony w trzech etapach.

W pierwszym etapie wykonano pomiar poczatkowy znajomosci poje¢ matema-
tycznych w obydwu klasach - kontrolnej (II C) i eksperymentalnej (II A)*. Jego ce-
lem bylo poréwnanie wynikow i znalezienie odpowiedzi na pytanie: czy klasy ekspe-
rymentalna i kontrolna maja podobny poziom wiedzy?

18 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 168.

19 T. Pilch, op. cit., s. 116.

20 M. Lobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Krakéw 2006, s. 105.

21 J. Pieter, op. cit., s. 126.

22 J. Sztumski, Wstep do metod i technik badati spotecznych, Katowice 1995, s. 88-89.
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W drugim etapie czynnikiem eksperymentalnym w klasie II A byto modelowe
nauczanie muzyki wspomagajace ksztaltowanie wybranych poje¢ matematycznych.
W Kklasie kontrolnej (II C) czynnik ten nie zaistnial, dzieci objete byty zwyklym pro-
gramem nauczania.

W trzecim etapie eksperymentu przeprowadzone zostaty dwa pomiary koncowe.
Pierwszy pomiar dotyczyt poziomu opanowania poje¢ matematycznych w klasie eks-
perymentalnej i kontrolnej (realizowany byl przez nauczycielki uczgce matematyki —
kazda w swojej klasie). Do tego celu zostal zastosowany sprawdzian z zakresu pojec¢
matematycznych wedlug E. Stuckiego (kwestionariusze znajduja si¢ w aneksie niniej-
szej ksigzki). Nastepnie dokonano drugiego pomiaru koncowego dotyczacego pozio-
mu opanowania poje¢ matematycznych i muzycznych. Postuzono si¢ sprawdzianem
wiadomoséci (opracowanym przez autorke niniejszej pracy). Dotyczyl on wybranych
poje¢ matematycznych i muzycznych realizowanych podczas eksperymentu pedago-
gicznego. Umozliwilo to okreslenie zwigzkow przyczynowo-skutkowych pomiedzy
zmiennymi niezaleznymi, a stopniem opanowania wybranych poje¢ matematycznych
(czyli zmiennymi zaleznymi).

Podzial na metody, techniki i narzedzia badawcze nastrecza pewne trudnosci. To,
co dla jednych autoréw stanowi metode, dla innych jest technikg badan. I tak, tech-
nika badan jest sktadnikiem metody badawczej. ,,To zespdt czynno$ci wykonywanych
przy postugiwaniu si¢ dang metoda™. W. Zaczynski uzywa pojecia ,,technika badaw-
cza” na oznaczenie poszczego6lnych odmian okreslonych metod (np. technika metody
obserwacji jest obserwacja uczestniczaca)*. Inne zrodta naukowe natomiast okreslaja
techniki badawcze jako ,,zesp6t czynnikéw zwigzanych z réznymi sposobami przygo-
towania i prowadzenia badan spolecznych. Czynnosci wyznaczone przez dobdr od-
powiedniej metody maja charakter instrukcji lub algorytméw dotyczacych sposobu
zbierania materialéw: wywiadu, obserwacji, ankiety”>.

W celu uzyskania odpowiedzi na problem badawczy dotyczacy ksztattowania po-
je¢ matematycznych za pomocg oddzialywan muzycznych, badania w niniejszej ksigz-
ce oparte zostaly na materiale zebranym technika grup réwnoleglych, zwang niekiedy
technika grup poréwnawczych.

Badaniem objeto dzieci w tym samym wieku i na tym samym etapie edukacji. Byly
to dwie klasy ze Szkoty Podstawowej nr 18 w Zielonej Gorze:

— dziecizklasy IT A (grupa eksperymentalna);
— dzieci z klasy II C (grupa kontrolna).

Ze wzgledu na zakres badan i zagadnienia uwzglednione w pracy, badania nauko-

we podzielono na trzy etapy.

23 W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1976, s. 162.

24 Ibidem.

25 W. Goriszowski, P. Kowolik, Metodologiczno-metodyczne problemy wychowania muzycznego
w zarysie, Kielce 1994, s. 60.
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W pierwszym etapie badan zebrano informacje na temat nauczania zintegrowa-
nego, poziomu poje¢ matematycznych i muzycznych oraz ich ksztattowania w pracy
dydaktycznej.

W drugiej fazie zrealizowano eksperyment pedagogiczny, ktory trwal przez szes¢
miesiecy®. Ucznidéw jednej z klas drugich (IT A) poddano oddzialywaniu czynnikéw
eksperymentalnych.

W trzeciej fazie przeprowadzono dwa pomiary koncowe, tzn. zsumowano i porow-
nano efekty ksztaltowania poje¢ w obydwu klasach. Pierwszy pomiar koncowy doty-
czyl poje¢ matematycznych. Drugi za$ poziomu uksztaltowanych poje¢ matematycz-
no-muzycznych i muzycznych.

4.Teren, zakres i organizacja badan

Najpierw przeprowadzono sprawdzian poczatkowy dotyczacy opanowania pojeé mate-
matycznych zawartych w programie klasy I (kwestionariusz znajduje si¢ w aneksie ni-
niejszej publikacji). Sprawdzian skladal sie z dwdch czeécii kazda zawierala po 10 zadan.
Wryniki zostaly ujete w trojstopniowej skali: stopien wysoki, przecietny i niski. Liczbe
punktow okresla tabela nr 21 w punkcie 2, zawierajgca opis zmiennych i wskaznikow.

Sprawdzian poczatkowy (pomiar przed eksperymentem) miat okresli¢ stan wiedzy
ucznidw klasy eksperymentalnej i kontrolnej. Sprawdzian ten uczniowie obydwu klas
rozwigzali na zblizonym poziomie. Noty wysokie osiagneto 43% dzieci z grupy ekspe-
rymentalnej i 38% grupy kontrolnej. Srednie wyniki odpowiednio 52% i 58% uczniéw.
Poziom opanowania poje¢ matematycznych w obydwu klasach przed rozpoczeciem
eksperymentu uznano za do$¢ wysoki i wyréwnany. Pozwolito to przypuszczaé, ze be-
dzie mozna w jasny sposob okresli¢ dziatanie czynnika eksperymentalnego po prze-
prowadzeniu pomiaru koncowego.

Obydwie klasy byty podobne pod wzgledem liczby chlopcéw i dziewczat (w kla-
sie eksperymentalnej z przewaga jednej dziewczynki, natomiast w klasie kontrolnej
z przewagg dwoch dziewczynek).

26 Eksperyment przeprowadzono w latach 2000-2001. Od tego czasu regularnie realizowane sa
zajecia uwzgledniajace oddzialywanie muzyczne na wzrost kompetencji matematycznych u dzieci
(w SP nr 18 w Zielonej Gorze).
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Tabela 22. Pfec dzieci objetych badaniem

Klasa
Lp. Kategorie pid! eksperymentalna kontrolna
N % N %
1. dziewczeta il 52,3 3 54,1
2. | chiopcy 10 47,7 il 459

Irodto: opracowanie whasne.

Poréwnujgc wyniki ze sprawdzianu poczgtkowego u ucznidéw klasy eksperymen-
talnej i kontrolnej okazalo sie, ze pod wzgledem plci poziomy uksztaltowanych pojec
sg wyréwnane. Jedynie w grupie o poziomie $rednim przewazaly dziewczynki z klasy
kontrolnej i chlopcy z klasy eksperymentalne;j.

Badania eksperymentalne w pedagogice muzycznej stuzg testowaniu hipotez do-
tyczacych skutecznodci strategii nauczania. Opierajg si¢ na przestaniu, ze prognozo-
wanie zachowan odbywac¢ si¢ moze na drodze systematycznych obserwacji i poréw-
nan testowanych grup. Im wiecej jest takich obserwacji, tym wigksze jest prawdopo-
dobienstwo potwierdzenia przewidywan?.

Eksperyment jest zamierzonym i kontrolowanym sposobem wywotujacym lub
zmieniajacym przebieg proceséw poprzez wprowadzanie do nich nowego czynnika
i obserwowanie zmian powstatych pod jego wplywem?. W tych badaniach ekspery-
ment miat pomdc w weryfikacji hipotezy. W klasie eksperymentalnej, w ktdrej zreali-
zowano modelowe ksztalcenie zintegrowane, oczekiwano wyzszego poziomu opanowa-
nia poje¢ matematycznych u dzieci. Byt to eksperyment naturalny, tzn. taki w ktérym
nie jest si¢ w stanie wyizolowa¢ oddzialywujacych czynnikéw (zmienna niezalezna)
izmian powstalych pod ich wplywem (zmienne zalezne). Zostat przeprowadzony we-
diug klasycznego planu z pomiarem poczatkowym i koncowym. Miedzy pomiarami
wprowadzono oddzialywanie za pomoca czynnika eksperymentalnego (zmienna nie-
zalezna). Byta to realizacja programu ksztaltowania poje¢ matematycznych poprzez
dzialania muzyczne. Zmienng zalezng stanowil poziom opanowania poje¢ matema-
tycznych przez dzieci.

Material badan zebrano technikg grup rownoleglych (poréwnawczych). Ekspery-
ment przeprowadzono w trzech etapach w wybranych klasach drugich Szkoty Podsta-

27 H.E. Fiske, Badania eksperymentalne, [w:] Zarys metodyki badari naukowych w pedagogice
muzycznej, red. A.E. Kemp, Zielona Gdra 1997, s. 55.
28 W. Zaczynski, Praca badawcza..., s. 93.
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wowej nr 18 w Zielonej Gorze. Klasa IT A (eksperymentalna) liczyla 21 0séb, klasa IT C
(kontrolna) - 24 osoby. Zastosowano dobdr celowy. Podstawa wyboru tych klas byty
wyniki osiggniete przez uczniow w klasie I, opinie nauczycieli i obserwacje wlasne
(autorka nadzorowata wcze$niej przebieg praktyk studenckich w klasach I w tej szko-
le). Poziom osiggnie¢ w obydwu grupach pod koniec I klasy byt wyréwnany. Taki do-
boér klas dawat szanse na to, ze dziatanie czynnika eksperymentalnego bedzie wyraz-
nie widoczne. Oczywidcie nalezy pamietac, ze otrzymanie dwoch rownowaznych grup
w warunkach naturalnych jest nieosiggalne.

W pierwszym etapie przeprowadzono sprawdzian poczatkowy dotyczacy poziomu
opanowania poje¢ matematycznych z zakresu klasy I (zmienna zalezna). Sprawdzian
ten sktadat si¢ z 20 zadan (w dwoch czgdciach A i B - po 10 zadan) i zostal przeprowa-
dzony na poczatku roku szkolnego w klasach drugich ,,A” i ,C”, stuzyl sprawdzeniu po-
ziomu opanowania poje¢ matematycznych z zakresu dzialan arytmetycznych: dodawa-
nia i odejmowania do 20, mnozenia i dzielenia do 20, liczb naturalnych (porzadkowa-
nie liczb, poréwnywanie: >, =, <), rozwigzywania rownan. Byl to pomiar poczatkowy.

W drugim etapie badan zrealizowano autorski program ksztaltowania poje¢ mate-
matycznych na lekcjach muzyki. Zajecia (1 godz. tygodniowo) prowadzita autorka pra-
cy w czasie trwania pierwszego semestru w klasie eksperymentalnej II A.

Dzialania muzyczne zawieraly zagadnienia do ksztaltowania poje¢ matematycz-
nych z zakresu: prostych figur geometrycznych, zbioréw i ich klasyfikacji, dziatan aryt-
metycznych oraz wiadomosci i umiejetnosci praktycznych. Material muzyczny reali-
zowano poprzez tworcze ¢wiczenia i zabawy przepelnione réznorodng problematyka
matematyczng — wzmacniang poprzez ekspresje ruchows, wokalng i instrumentalng
ulozong w formy: $piew i ¢wiczenia mowy, ruch z muzyka, gra na instrumentach, two-
rzenie muzyki, percepcja muzyki i dodatkowo jako: gry, zabawy, ¢wiczenia, zadania,
zagadki, rebusy. Zajecia byty dynamiczne, pelne réznorodnych form zajeciowych, da-
zono do tego, by byto jak najwiecej elementow zabawowych.

Po realizacji wyzej opisanych oddziatywan edukacyjnych, w trzecim etapie prze-
prowadzono sprawdziany konicowe poziomu opanowania poje¢ przez dzieci (w klasie
eksperymentalnej i kontrolnej): jeden — matematyczny i drugi - matematyczno-mu-
zyczny. Sprawdzian koncowy przeprowadzono po zrealizowaniu czynnika ekspery-
mentalnego, w celu okreslenia poziomu opanowania poje¢ matematycznych. Skladat
sie z sze$ciu czesci, ktore odpowiadaly ksztaltowaniu poje¢ matematycznych w zakre-
sie: zbioréw, figur geometrycznych, mnozenia i dzielenia do 30, dodawania i odejmo-
wania do 100 oraz wiadomosci i umiejetno$ci praktycznych. Sprawdzian ten opraco-
wano na podstawie pracy E. Stuckiego®. Dla okreslenia poziomu opanowania pojec
przyjeto wskazniki: wysoki, $redni i niski. Odpowiadaty one ocenom osiaganym przez

29 E. Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych cz. 11, Bydgoszcz 1993.
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ucznidw: celujgca, bardzo dobra - poziom wysoki, dobra i dostateczna — $redni, mier-

na i niedostateczna - niski.

Druga czes$¢ sprawdzianu koncowego zostala przygotowana przez autorke, jej ce-
lem bylo sprawdzenie poziomu opanowania pojeé matematycznych i muzycznych
przez uczniéw w obydwu klasach (kontrolnej i eksperymentalnej), na koniec pierw-
szego polrocza klasy II. Sprawdzian skladal sie z 20 zadan. Potowa z nich dotyczyla
poje¢ muzycznych, druga poje¢ matematycznych, ale wigzanych tresciowo z termina-
mi muzycznymi. Sprawdzono znajomo$¢ poje¢ matematycznych z zakresu figur geo-
metrycznych, zbioréw, dziatan arytmetycznych oraz wiadomosci i umiejetnosci prak-
tycznych. Sprawdzian byt rozwigzywany przez uczniéow w czasie lekcji pod kontrola
autorki, wymagat bowiem dodatkowego komentarza.

Sprawdzian poczatkowy diagnozowat stan wiedzy uczniéw przed realizacjg mode-
lowego oddzialywania edukacyjnego, natomiast sprawdzian konicowy byt pomiarem
efektow po oddzialywaniu edukacyjnym. Wzory sprawdzianéw wraz z punktacjg za-
mieszczono w aneksach.

Obecnie oméwiony zostanie czynnik eksperymentalny, czyli zmienna niezalezna.
Program badan skfadal sie z cyklu lekcji muzyki prowadzonych przez autorke w pierw-
szym potroczu klasy drugiej w grupie eksperymentalnej, w trakcie ktérych realizowa-
no wspomagajace ksztaltowanie poje¢ matematycznych. Program przygotowata autor-
ka na podstawie znajomosci literatury oraz wieloletnich doswiadczen jako nauczyciel
muzyki, a nastepnie pedagog kierujacy praktykami pedagogicznymi studentéw edu-
kacji muzycznej. Zajecia byly prowadzone przez jedna godzing lekcyjng tygodniowo.
W przygotowaniu opracowania wykorzystano najnowsze, dostepne rezultaty badan
pedagogicznych i koncepcji teoretycznych. Program ksztaltowania poje¢ matematycz-
nych na lekcjach muzyki oparto na kilku podstawowych zasadach:

1. Jednym z efektoéw integracji w procesie uczenia si¢ powinno by¢ tworzenie si¢
w $wiadomosci dziecka nowych cato$ciowych pojeé, ktorych dziecko nie mogloby
uzyska¢ na zajeciach z jednego przedmiotu. Nalezy wiec szuka¢ punktéw wspol-
nych miedzy ksztalceniem muzycznym a innymi dziedzinami.

2. Nie wszystkie tresci przedmiotowe daja si¢ integrowac i wowczas powinny by¢
realizowane oddzielnie.

3. Poprzez réznorodne formy dzialalnosci ucznia na lekcji mozna uzyskaé lepsze
efekty nauczania.

4. Efektywnosci uczenia si¢ sprzyjaja metody poszukujace i czynnosciowe.

5. Nalezy stosowa¢ roznorodne formy pracy organizacyjnej: indywidualng, grupo-
w3, zbiorowa.

6. Uczen najlepiej poznaje nazwe przedmiotu na drodze bezposredniego z nim kon-
taktu.

7. W ogdlnym zarysie ksztaltowanie pojec przebiega od wyobrazen, poprzez pojecia
elementarne, do poje¢ naukowych.
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Program ksztaltowania poje¢ matematycznych na lekcjach muzyki przygotowano

na podstawie ramowego planu:

1. Ustalono pojecia matematyczne, jakie mozna ksztaltowa¢ na lekcjach muzyki.

2. Opracowano tematyke zaje¢ (dobierajagc odpowiednie metody, formy i $rodki dy-
daktyczne) zgodnie z minimum programowym dla klas drugich.

Autorka badan opracowata wiele praktycznych przykladéw ksztaltowania poje¢
matematycznych na lekcjach muzyki. Ze wzgledu na ich znaczng ilo$¢ przedstawio-
no jedynie oméwienie wybranych z nich, w kontekscie zastosowanych form wycho-
wania muzycznego: §piewu i ¢wiczenn mowy, ruchu z muzyka, tworzenia muzyki, gry
na instrumentach i percepcji muzyki. W trakcie eksperymentu ksztalttowano pojecia
matematyczne z zakresu: stosunkow przestrzennych (wysoko, nisko, wyzej, nizej, na
lewo, na prawo, nad, pod, za); cech wielkosciowych (krétki, szeroki, wysoki, <, >, =);
zbioréw (zbidr pusty, podzbidr, zbiory roztaczne, nieroztaczne, taczenie zbioréw); fi-
gur geometrycznych (kwadrat, prostokat, kolo, tréjkat, linia tamana, prosta, odcinek,
czworokat); liczb naturalnych (,,0”, porzadkowanie liczb wedtug warunku, liczebniki,
wyodrebnianie dziesiatek i jednosci w liczbie dwucyfrowej, zapis stowny liczb); dziatan
matematycznych (dodawanie i odejmowanie do 20, skladnik, suma, réznica, 0§ liczbo-
wa, wielokrotno$¢, o tyle wiecej, o tyle mniej, prawo przemiennosci i facznosci); licz-
by jako pomiaru (centymetr, mierzenie odcinkdw); umiejetnosci i wiadomosci prak-
tycznych (dni tygodnia, miesigce, rok, data, jednostki czasu: doba, godzina, minuta,
odmierzanie, rysowanie i poréwnywanie odcinkdéw i figur)®°.

Ksztattowano jednocze$nie pojecia muzyczne z zakresu: dzwigkdw (wysokie, sred-
nie, niskie, kierunek melodii); czasu trwania (péinuta, ¢wierénuta, 6semka, szesnastka,
pauza, ostinato); metrorytmiki (metrum, rytmu, takt, puls muzyczny, akcent metrycz-
ny, synkopa, przedtakt); dynamiki (forte, piano, glissando); agogiki (tempo szybkie,
wolne); interwaldéw (caly ton, pétton, tréj dzwigk);symboli muzycznych (pigciolinia,
klucz wiolinowy i basowy, bemol, krzyzyk); gtosow (tenor, bas, sopran, alt); systemow
dzwigkowych (dur, moll);instrumentéw (fortepian i pianino, skrzypce, dzwonki, trgb-
ka, bebenek, puzon).

Eksperyment polegal na wspomagajacym ksztaltowaniu poje¢ matematycznych na
lekcjach muzyki w klasie drugiej. W jego przebiegu wykorzystano réznorodnos¢ me-
tod, form i srodkéw dydaktycznych. Zajecia rozplanowano zgodnie z ramowym pro-
gramem nauczania wczesnoszkolnego, opierajac si¢ na wynikach najnowszych badan
pedagogicznych i psychologicznych.

30 Zaprezentowane zostang jednakze tylko pojecia z zakresu: zbioréw, figur geometrycznych,
dzialan matematycznych oraz umiejetnosci i wiadomosci praktycznych.
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Kiedy muzyka w procesie edukagji
spotyka sie z matematyka

Cialo ludzkie jest orkiestrg, w ktdrej roz-
ne instrumenty: miesnie, nerwy, uszy
i oczy kierowane sq jednoczesnie przez
dwoch dyrygentow - Dusze i Umyst.
Emil Jacques-Dalcroze

Historia powigzan miedzy muzyka i matematyka w ujeciu teoretycznym jest do$¢ dtu-
ga' jednak tgczenie tych przedmiotow w zakresie dziatan edukacyjnych jest relatyw-
nie nowym podej$ciem. Chociaz muzyka nalezy do grupy przedmiotéw estetycznych,
a matematyka do $cislych, to te dwa biegunowo rézne przedmioty maja wiele wspol-
nych plaszczyzn oddziatywan dydaktycznych. Logika konstrukeji muzycznej pozwa-
la na wykorzystanie pewnych doswiadczenn muzycznych dla zrozumienia niektdrych
prostych zjawisk matematycznych.

Zrozumieniu stosunkow przestrzennych na plaszczyznie oraz réznicowaniu i na-
zywaniu figur geometrycznych sprzyjaja zajecia muzyczno-ruchowe, podczas ktorych
dzieci do$wiadczajg i poznajg takie pojecia, jak: potozenie, kierunek, wielkos¢, ksztalt,
proste figury geometryczne. Zaje¢ tych niestety jest niewiele, a przeciez sa one wazne
nie tylko ze wzgledow zdrowotnych i rozwojowych. Wykorzystanie pamieci ruchowej
z jednoczesnym tzw. czuciem gltebokim pozytywnie wplywa na trwalto$¢ wiedzy dziec-
ka. Na zajeciach muzyczno-ruchowych dzieci takze do$wiadczaja stosunkdéw czasowo-
-przestrzennych. Pojecie czasu jest ksztaltowane poprzez wszystkie formy wychowania
muzycznego. Jego konstytutywna cecha jest wielkosé¢ stuzaca do:

— ustalania kolejnosci zdarzen jako poprzednikdéw i nastepnikow (czyli czesci zda-
nia muzycznego);

— ustalania réwnoczesnosci zdarzen (elementéw muzycznych);

— okreslania relacji warto$ci rytmicznych nut wzgledem siebie;

— okreslania tempa danego utworu lub jego fragmentu.

1 A. Papadopoulos, Mathematics and Music Theory: From Pythagoras to Rameau, Mathematical
Intelligencer 2002, Vol. 24, No, 1, s. 65-73.
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Muzyka ulatwia zrozumienie nie tylko stosunkéw przestrzennych, jak pokazano
powyzej, lecz takze pomaga w ujeciu relacji czasowych, moze takze wspomagac po-
znanie zegara.

Pojecie uplywu czasu jest odczytywane z polozenia wskazdéwek na jego tarczy na
lekcjach matematyki, a muzycznie jest realizowane poprzez rytm, ruch i tempo. Cwi-
czenia orientacyjne oraz rozpoznawcze i odtwarzajace ksztalty to zagadnienia wyste-
pujace takze wérdd tresci programowych obydwu przedmiotéw. Cechy wielko$ciowe
w matematyce to mierzenie i poréwnywanie rozmaitych wielkosci odcinkow, a w mu-
zyce to np. czasowe ujmowanie réznych warto$ci rytmicznych nut i podporzadkowanie
danemu metrum. Podzial rytmiczny od calej nuty do szesnastki pozwala doswiadczy¢
izrozumie¢ istote utamka. Odpowiednikiem rytmu w matematyce jest takze wielokrot-
noé¢ liczb, dzialania mnozenia oraz dzielenia z reszta. Kolejnym ,wspdlnym” przykia-
dem s3 pojecia zwiazane z klasyfikacja. W matematyce - zbiory liczb, figur, natomiast
w muzyce — zbiory nut, instrumentéw itp. Idac dalej — porzadkowanie i kolejnos¢, to
pojecia wystepujace w programie obydwu przedmiotéw. Na lekcjach muzyki i mate-
matyki uczen doskonali umiejetnos¢ liczenia i rozwigzywania réwnan. Kazda war-
to$¢ nuty lub wysokos¢ dzwigku jest okreslana liczbg. Uzywanie tych samych termi-
néw w roznych okoliczno$ciach wptywa wydatnie na poszerzenie sie tresci poje¢ i wy-
krycie przez uczniéw zasad ich powstawania. Nauczanie globalne stwarza doskonata
okazje do ujmowania réznych aspektéw tego samego pojecia przez odwolywanie si¢
do wigkszej liczby reprezentowanych przyktadéw czy zjawisk, do ktorych dane pojecie
sie odnosi. Wyrazanie poje¢ za pomocg symboli (réznorodnych oczywiscie) odgrywa
podstawowg role w rozwoju umystowym cztowieka. Ro$nie réwniez skala znaczenia
symboli i schematéw graficznych w zyciu codziennym, w szczegdlnosci przy przeka-
zywaniu informacji. W matematyce przejawia si¢ to w zapisywaniu liczb za pomoca
cyfr, zapisywaniu dzialan, kodowaniu cech przedmiotéw za pomocg umownych sym-
boli. Na lekcjach muzyki zapisuje si¢ i odczytuje nuty, przedstawia si¢ budowe utworu
za pomocy liter, np. AB, ABA, ABACADA itd., a okreslone polozenie nut na piecioli-
nii daje w rezultacie okreslong wysokos¢ dzwigku. Ogniwa lekcji powinny by¢ stopio-
ne wjedna cato$¢. Stosowanie réznorodnych form sprzyja uzyskaniu lepszych efektow
nauczania, a takze wzbudza zainteresowanie przedmiotem. Jednakze celem najwiek-
szej wagi powinno by¢ stosowanie metod poszukujacych i czynnosciowych, aby ucze-
nie moglo si¢ odbywac¢ poprzez odkrywanie, dzialanie i przezywanie.

W tym rozdziale omoéwione zostaly dzialania muzyczne wspomagajace ksztattowa-
nie poje¢ matematycznych dotyczacych figur geometrycznych, zbiordw i klasyfikacji,
dziatan arytmetycznych, wiadomosci i umiejetnosci praktycznych. W kolejnych pod-
rozdziatach zaprezentowane zostang wyniki eksperymentu pedagogicznego.
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1. Dziatania muzyczne
wspomagajace ksztattowanie poje¢ matematycznych

Slysze i zapominam

Widze i pamigtam

Robig i rozumiem.
Konfucjusz

Nauczanie muzyki w edukacji wezesnoszkolnej moze dokonywac si¢ w wielu formach
aktywnosci muzycznej. W polskiej literaturze przedmiotu obszernie ten problem oma-
wiajg m.in. M. Przychodzinska i E. Lipska, E. Rogalski, E. Zwolinska, W. Sacher, E. Fro-
towicz. Do podstawowych form zaliczane s3: $piew i ¢wiczenia mowy, gra na instru-
mentach, ruch z muzyka, tworzenie muzyki, percepcja muzyki®. W nauczaniu zinte-
growanym mozna i nalezy wszechstronnie wykorzysta¢ réznorodno$¢ form aktywnosci
muzycznej, bowiem rozwijaja wiele dyspozycji i umiejetnosci oraz pozwalajg na prze-
kazywanie tresci w sposéb atrakcyjny i wielostronny.

W. Sacher przedstawia formy w aspekcie organizacyjnym, jako: lekcje muzyki, za-
jecia umuzykalniajace realizowane w toku innych przedmiotéw, zajecia umuzykalnia-
jace w ramach zadan opiekunczych ($wietlica, kolonie itd.), zajecia pozalekcyjne (ze-
spoly muzyczne, taneczne)’.

Swoboda programowa w zreformowanym systemie edukacji pozwala nauczycielo-
wi na wlasciwy dobor tresci dydaktycznych i wybdr metod*.

Przedmiotem badan autorki niniejszej pracy byly efekty ksztalcenia matematycz-
nego dzieci w klasie drugiej na zajeciach muzycznych.

Podstawg dzialalnosci muzycznej dziecka jest $piew. Dziecko w wieku wczesnosz-
kolnym jest w stanie zrozumie¢, przezy¢, przyswoic, a nastepnie odtworzy¢ piosenke.
Spiew i stowo majgce wspolne podtoze brzmieniowe w postaci glosu, rozwijajg umiejet-
noéci artykulacyjne, poprawiaja dykcje, intonacje itd. Spiew jest takze podstawa rozwo-
ju wrazliwosci stuchu: wysokosci dzwieku, czasu trwania, dynamiki i tempa’. W trak-
cie modelowych lekeji dzieci wielokrotnie byly zachecane do $piewu.

Gra na instrumentach muzycznych rozwija podstawowe zdolno$ci muzyczne jak
réwniez wiele istotnych cech osobowosci. Przyczynia sie takze do rozwoju procesow
poznawczych, takich jak: uwaga, pamie¢, skupienie®.

2 E. Lipska, M. Przychodzinska, Drogi do muzyki, Warszawa 1999, s. 9.

3 W. Sacher, Wezesnoszkolna edukacja muzyczna, Krakow 1997, s. 37.

4 E. Lipska, M. Przychodzinska, Drogi do muzyki..., s. 8.

5 E. Lipska, M. Przychodzinska, Muzyka w nauczaniu poczgtkowym, Warszawa 1991, s. 16-25.
6 Ibidem, s. 73-81.
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Ruch z muzyka zaspokajaja naturalng u dziecka potrzebe aktywnosci ruchowej. Re-
alizacja tej formy dokonuje sie poprzez réznego typu ¢wiczenia inhibicyjno-incytacyj-
ne, zabawy rytmiczne i zabawy ze §piewem oraz tance i inscenizacje. W tej formie za-
je¢ intensyfikuja sie procesy poznawcze, takie jak: spostrzeganie, wyobraznia, mysle-
nie i koncentracja uwagi, a takze szybka orientacja i pamiec¢”.

W tworzeniu muzyki dominujg wszelkiego typu zabawy oparte na ekspresji wokal-
nej, instrumentalnej i ruchowej. To tu ma miejsce wszelka improwizacja (swobodna
i kierowana), tworzenie utworéw muzycznych (o réznej budowie formalnej), inspirowa-
nych zjawiskami $wiata zewnetrznego oraz treécig znaczeniowq i emocjonalng wierszy®.

Stuchanie muzyki zapewnia kontakt z utworami o wysokich wartosciach artystycz-
nych. Percepcja dziet pobudza wyobraznie dziecka i wywoluje przezycia estetyczne.
Ponadto sprzyja procesom myslowym (takim jak: analiza, kojarzenie, zapamietywa-
nie, uwaga)®.

Formami zyskujacymi coraz wigksze znaczenie sa: melobajki, dramy, teatr muzycz-
ny, inscenizacje piosenek i umuzycznionych wierszy, pantomima i inne*. Coraz popu-
larniejsza jest forma dramy. Wykorzystuje ona rézne dziedziny sztuki: muzyke, teatr,
taniec, a takze grafike, rzezbe, malarstwo. Cwiczenia w dramie sa wykonywane naj-
pierw indywidualnie, nastepnie w grupach i kilkuosobowych zespotach. Drama pole-
ga na aktywnym uczeniu si¢ przez dzialanie, bazuje na indywidualnosci ucznia i pro-
wadzi do rozwoju wyobrazni i zdolnosci artystycznych”. Popularnos¢ tej formy jest
zwigzana z ideg integracji przedmiotéw artystycznych w jednym bloku edukacyjnym,
w ktorym dziecko stucha muzyki, tanczy, maluje. W tym nurcie miesci si¢ takze me-
lobajka, jako forma integrujaca muzyke z literaturg i plastyka. Tre$¢ wierszy jest pod-
stawg do skojarzen z muzyka, a to z kolei staje si¢ Zrodtem wypowiedzi plastycznych™.

Zdobywanie wiedzy muzycznej i aktywno$¢ muzyczna rozwija tworcza inwencje
i pomystowos¢, ksztalci poprawng wymowe, rozwija umiejetnosci operowania mu-
zycznymi srodkami artystycznego wyrazu®. Ksztaltowanie zainteresowan muzycznych
wzbogaca cala osobowos¢ dziecka i ma ogromny wplyw na jego intelektualny rozwaj*.

Role muzyki w rozwoju intelektualnym czlowieka dostrzegano juz w starozytnosci.
Platon i Arystoteles nawet poswiecili temu zagadnieniu osobne rozdzialy w swych dzie-
tach. Takze w §redniowieczu muzyka byta juz nauczana w szkolach. Pézniej w czasach

7 Ibidem, s.117-119.
8 E. Lipska, M. Przychodzinska, Drogi do muzyki..., s. 212-213.
9 E. Lipska, M. Przychodzinska, Muzyka w nauczaniu..., s. 216-223.

10 E. Lipska, M. Przychodzinska, Drogi do muzyki..., s. 8-9.

11 A. Tupicka-Buszmak, Elementy dramy w wokalnym aspekcie muzykowania zespotowego, [w:]
Tresci, formy i metody przedmiotu ,,muzyka” w Swietle reformy powszechnej edukacji, red. V. Prze-
rembska, £6dzZ 2000, s. 78-80.

12 M. Gawrytkiewicz, Melobajka..., [w:] Innowacje pedagogiczne w edukacji muzycznej dzieci
i mlodziezy, red. L. Kataryficzuk-Mania, Zielona Géra 2000, s. 133.

13 E. Rogalski, Muzyka w pozaszkolnej edukacji estetycznej, Bydgoszcz 1992, s. 25.

14 S. Keeler, Music for Music’s Sake, American Music Teacher April/May 2009, s. 26-27.
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nowozytnych o potrzebie wychowania muzycznego rozprawiali w swoich pracach m.in.
J.A. Komenski®, J.J. Rousseau®, J.H. Pestalozzi”. Wspoélczesne programy muzyczno-
-edukacyjne zawierajg postulaty powszechnosci wychowania muzycznego. Jego cel jest
rozumiany szeroko, jako rozwoj podstawowych zdolnosci muzycznych z jednej stro-
ny, i ksztalcenie wrazliwosci muzycznej i wiedzy na ten temat, z drugiej. Polska kon-
cepcja wychowania muzycznego wskazuje na duza role muzyki w rozwoju intelektual-
nym dziecka zawiera oprocz polskich tradycji programowo-metodycznych, elementy
programéw: E.J. Dalcrozea, C. Orffa, Z. Kodaly’a, E.E. Gordona®.

»Muzyka, jak zadna ze sztuk pieknych, jest zwigzana z zyciem czlowieka. Poza swa
gltéwna funkcja estetyczng pelni szereg innych nie mniej pozytecznych™. Wptyw mu-
zyki na procesy poznawcze rozpatruje si¢ w roznych plaszczyznach. Wzmacnia ona
sposob poznawania §wiata zewnetrznego. Muzyka wplywa na rozwdj mysélenia, pogle-
biajac wiedzg o $wiecie, ale takze stuzy samowiedzy i poznawania dziel muzycznych®.

Wedlug I. Wojnar sztuka jest podrecznikiem zycia, ,,ktory pobudza i niepokoi, zmu-
sza do mys$lenia, dziala na umyst i wyobraznie jednoczesnie, zaostrza ciekawos¢ zarow-
no w stosunku do $wiata, jak i w stosunku do samego siebie, wymaga samodzielnosci,
krytycyzmu, wrazliwosci, towarzyszy samoksztalceniu i samopoznaniu czlowieka™.

Dlatego majac na uwadze powyzsze, istotne jest opracowanie i wdrazanie planowe-
go oddziatywania edukacyjnego z muzyka i poprzez muzyke, ktére wyraza¢ si¢ moze
w konkretnych sytuacjach (¢wiczeniach) zabawowo-zadaniowych.

Cwiczenia rozwijajace wrazliwos¢ na bodzce akustyczne i stuch muzyczny wzmagaja
percepcje pomijanych i niezauwazalnych zwykle przez dziecko cech zjawisk. Przyczy-
niajg sie tez do doktadniejszego spostrzegania, ktére dokonuje si¢ w dwdch formach:
— spostrzeganie jako$ci dzwiekdow (wysokosci, barwy, nasilenia, dynamiki, wspot-

brzmien),

— spostrzeganie jakosci ruchu (szybkosci, rytmicznosci, dynamiki, tempa zmian)>.

15 J.A. Komenski (1592-1670) — pedagog czeski. Twdrca nowozytnej pedagogiki, dzialacz spo-
teczny i religijny. Glosit zasady demokratyzacji o$wiaty, domagat si¢ takze reformy tresci, metod i or-
ganizacji pracy szkolnej, ktéra udostepni nauczanie wszystkim warstwom spotecznym (W. Okon,
Stownik pedagogiczny...,, s. 132).

16 ].J. Rousseau (1717-1778) - francuski pisarz, filozof i pedagog, twoérca koncepcji swobodnego
wychowania (ibidem, s. 263).

17 J.H. Pestalozzi (1746-1827) - pedagog i pisarz szwajcarski, tworca oryginalnego systemu dy-
daktycznego wyprobowanego w prowadzonych przezen szkolach i zaktadach wychowawczych. Wy-
soko cenil wychowanie umystowe, opierat je na poznawaniu §wiata i na rozwijaniu zdolnoéci poznaw-
czych czlowieka. W szeroko rozbudowanej teorii nauczania poczatkowego uprzywilejowane miej-
sce wyznaczyl nauce o rzeczach, w ktorych uwage zwracat na: liczbe, ksztalt i stowo (ibidem, s. 226).

18 E. Lipska, M. Przychodzinska, Drogi do muzyki..., s. 25.

19 J. Wierszytowski, Psychologia muzyki, Warszawa 1970, s. 273; S. Keeler, op. cit., s. 26-27.

20 M. Przychodzinska-Kaciczak, Muzyka i wychowanie, Warszawa 1979,, s. 217-218.

21 L. Wojnar, Sztuka jako podrecznik zycia, Warszawa 1984, s. 12.

22 M. Przychodzinska-Kaciczak, Muzyka i wychowanie..., s. 222; Arehbay Berik, Song Nai-
Qing, IbraimovSayat, Some Aspects of Effective Mathematics Lessons in Primary School, International
Journal of Academic Research, November 2013, Vol. 5, No. 6, s. 216-219.
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W intensyfikacji procesu myslenia mozna wykorzystywac rytmiczno$¢ muzyki.
Dotyczy to takze przyswajania poje¢ matematycznych®.Uklady rytmiczne (na instru-
mentach lub w ruchu) sprzyjaja szybkiemu przestawianiu uwagi i myslenia na uchwy-
cenie nowych stosunkéw liczbowych. Dziecko przezywa i rozumie podzialy rytmiczne,
moze tez z wigksza tatwoscig przyswoié pojecia catoéci i czeéci (np. problem utamka).
Ksztatcgce mozliwosci muzyki wynikajg réwniez z logiki konstrukeji dziel muzycz-
nych. Formalna struktura utworu muzycznego oparta jest na stosunkach liczbowych.
Sa to stosunki: wysoko$ciowe, harmoniczne, czasowe itd. Muzyka sprzyja myslowym
procesom poréwnywania, abstrahowania, uogélnienia. Wynika to z cech dzwiekdw,
ktore sg zjawiskiem materialnym, ale jednocze$nie ulotnym, niedotykalnym (abstrak-
cyjnym). Doswiadczenia i przezycia muzyczne dziecka ksztalcg jego jezyk oraz po-
trzebe wyrazania stanéw emocjonalnych i psychicznych. Nowe okre$lenia wzbogaca-
ja my$lenie dziecka. Muzyka jednoczy w sobie dwa czynniki: symboliczny, ktory wy-
raza cechy zjawisk, stany uczuciowe; logiczny wyrazajacy stosunki liczbowe, formalne.
Czynnik pierwszy wywoluje myslenie intuicyjne, osobiste, drugi — myélenie logiczne,
formalne. W krajach zachodnich dostrzezono potencjal zwigzany z ksztatceniem mu-
zycznym w polgczeniu z innymi przedmiotami, szczegélnie w zakresie przedmiotow
rzadko ze sobg faczonych, np. matematyki i muzyki, jednak nadal brakuje badan nad
efektywnoscig takiego podejscia zintegrowanego. Przyktady tego typu podejs$cia oma-
wiane sg na tamach czasopism dla nauczycieli >*.

Muzyke z matematyka taczy wymog logiczno-formalnego i abstrakcyjnego mysle-
nia. Jednak zasadnicza trudnos¢, jaka pojawia si¢ przy probach badania zwigzku mie-
dzy zdolnos$ciami muzycznymi i matematycznymi, wynika stad, ze przedmioty te s3
w szkole® bardzo odmiennie traktowane. Szczegdlnie wiele uwagi poswieca si¢ aryt-
metyce i innym dzialom matematyki, co jest zrozumiale ze wzgledow na jej uzytecz-
no$¢. Muzyka za$ traktowana jest jako przedmiot mniej wazny, mogacy najwyzej sta-
nowi¢ rodzaj hobby*.

Tymczasem wyniki badan sklonily naukowcéw do stwierdzenia, ze edukacja mu-
zyczna jest warto$ciowym narzedziem rozszerzajacym rozwoj intelektualny dzieci.
Wymaga to jednak od nauczyciela otwartego podejscia i odwagi w faczeniu materia-
tu z réznych dziedzin, nauczanie moze by¢ takze elementem programéw majacych na

23 Z. Bremer, From Square Dance to Mathematics, Mathematics Teaching, November 2010,
no. 220, s. 14-16, ArehbayBerik, Song Nai-Qing, IbraimovSayat, op. cit., s. 216-219.

24 M. Przychodzinska-Kaciczak, Muzyka i wychowanie..., s. 227-237.

25 G.A. Wiggins, Music, mind and mathematics: theory, reality and formality, Journal of Math-
ematics and Music July 2012, Vol. 6, No. 2, s.111-123.

26 R. Schuter-Dyson, C. Gabriel, Psychologia uzdolnienia muzycznego, Warszawa 1986, s. 99.
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celu inkluzje dzieci z réznych srodowisk”. Wypracowano wiele programoéw laczacych
i muzyke i matematyke, ale majg one gtéwnie charakter eksperymentalny, autorski.

P. Lehman podkreslil, ze: ,,Gtéwnym powodem, dla ktérego uczymy si¢ muzyKki jest
to, Ze muzyka sama w sobie jest warto$ciowa. Jednocze$nie sprawia ona wiele dobre-
go, cho¢ jest ograniczona w programach szkolnych”** Matematyce po$wigca sie w edu-
kacji znacznie wigcej uwagi niz muzyce, tymczasem mozna taczy¢ obydwie dziedziny
w procesie nauczania®. Zespdt EH. Rauscher wykazal, ze diuzej trwajace ksztalcenie
muzyczne wzmacnia u dzieci w wieku przedszkolnym rozumowanie czasowe i prze-
strzenne. Wykazano ponadto, ze oddzialywanie zaje¢ muzycznych ($piewanie, gra na
keyboardzie w grupach eksperymentalnych) w tym zakresie jest silniejsze niz oddzia-
tywanie za pomocg komputera (w grupie kontrolnej)®.

W kolejnych cze$ciach tego rozdziatu zaprezentowane zostang dzialania muzycz-
ne stuzace rozwijaniu okreslonych kompetencji matematycznych, ktére wykorzystano
w eksperymencie pedagogicznym.

1.1. Dziatania muzyczne a figury geometryczne

Program ksztatcenia matematycznego w klasie IT obejmuje ksztaltowanie pojec z zakre-
su prostych figur geometrycznych, takich jak: koto, prostokat, kwadrat, trojkat, czwo-
rokat (rozpoznawanie, nazywanie, badanie wlasnosci figur ptaskich, rysowanie ich za
pomocg szablondw lub linijki, ukladanie z patyczkéw, rozpoznawanie ksztaltéw figur
w otoczeniu, na obrazkach sytuacyjnych, na prostych brytach, poréwnanie dlugosci
bokoéw przez przykladanie dosiebie). W dalszym toku nauczania obejmuje odcinki pro-
stopadte i réwnolegle, modele bryl, figury plaskie, geoplan, kratki w zeszycie (ekierke,
zgieta kartke, sie¢ kwadratowq)®. Ksztaltowanie tych poje¢ powinno odbywac si¢ na
podstawie bezposrednich obserwacji i w trakcie czynnosci na materiale konkretnym.
Uczen bowiem najlepiej poznaje nowe pojecia geometryczne, gdy rozklada i skfada,
wycina, kresli, rysuje, wyznacza, modeluje, konstruuje, oblicza, a takze przeksztalca.

27 B. Reinfeld, K. Lountain, D. Mellowship, Maths Monsters, Learning Trails, Games and Inter-
ventions: Some of the Teaching and Learning Resoursces Developed by Teachers in the Mathematics for
Learning Inclusion Program, Australian Primary Mathematics Classroom 2008, Vol. 13(4), s. 28-32.

28 R.A. Knox, Music power anhances brain function, Boston Globe 1994, Vol. 10.

29 G.L.Johnson, R.J. Edelson, Integrating Music and Mathematics in the Elementary Classroom,
Teaching Children Mathematics, April 2003, Vol. 9, No. 8, s. 474-79.

30 EH. Rauscher, G.L. Shaw, L. Levine, E.L. Wright, W.R. Dennis, R.L Newcomb., Music train-
ingcauseslong-term enhancement of preschoolchildren’sspatial-temporalreasoning, Neurological Re-
search, February 1997, Vol. 19, s. 2-7.

31 E. Stucki, Metodyka nauczania matematyki..., cz. 11, s. 67.
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Poréwnuje i wnioskuje. Znaczenie ma takze aktywnos¢ fizyczna podczas nauki, naj-
pelniej moze si¢ ona wyraza¢ podczas tanecznych form zabawowych®.

Wybrane przyktady muzycznych sytuacji zabawowo-zadaniowych wspomagajacych ksztatto-

wanie poje¢ matematycznych z zakresu wybranych figur geometrycznych?

» Recytowanie rytmiczne poje¢ matematycznych (trojkat, kwadrat, prostokat, koto,
czworokat, pieciokat) z zastosowaniem réznych srodkéw wyrazu muzycznego
(zréznicowanie: tempa, dynamiki, artykulacji i barwy glosu).

» Spiewanie nazwami solmizacyjnymi poje¢ figur geometrycznych z fonogestyka
o réznych wartosciach rytmicznych w metrum dwudzielnym.

Zabawa:

do re mi fa sol
Spiewanie zakodowanej melodii, np.:

Jilddllddlodlddlddld]

» Wybrane dziecko rysuje na tablicy swoj kod melodii, a reszta uczniéw odczytuje
go na glos solmizacjg z fonogestyka, np.:

32 A. Watson, Dance and mathematics: Engagingsenses in learning, ,,Australian Senior Mathe-
matics Journal” 2005, Vol. 19(1), s. 16-23. Znaczenie laczenia muzyki i matematyki podkreslane jest
takze na dalszych etapach edukacji, por. Ch. Periton, Mathematics and Music, ,,Mathematics Teach-
ing 233, Journal of the Association of Teachers of Mathematics” 2013, s. 24-26.

33 Wigcej materialow z przykladami na powyzszy temat znajduje si¢ w artykule: A. Luczak,
Ksztattowanie poje¢ matematycznych na lekcjach muzyki w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej,
(w:] Edukacja dziecka. Badania i praktyka pedagogiczna, red. W. Segiet, B. Walak, A. Lis-Zaldivar,
Gorzéw Wielkopolski 2015, s. 157-178; A. Luczak, Wspomagajgca rola dziatat muzycznych w ksztat-
towaniu wybranych poje¢ matematycznych dotyczgcych prostych figur geometrycznych w zintegrowa-
nej edukacji wezesnoszkolnej [w:] Muzyka - edukacja - terapia, red. J. Fyk, A. Luczak, Zielona Goéra
2010, §. 111-127.
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do' re mi fa sol la si do’re’

A ® = 1 QAIVB
ame 1AV |eB)|T—

» Napodlodze sg zaznaczone kredg duze kota, trojkaty, kwadraty, prostokaty i 5 linii
réwnoleglych. Dzieci poruszajg si¢ zgodnie z rytmem akompaniamentu. Na prze-
rwe w muzyce wszystkie dzieci staraja sie znalez¢ w figurach. Te, ktore nie zdgzy-
ty, ustawiaja sie na pieciolinii i po kolei improwizuja wokalnie lub na instrumen-
tach perkusyjnych (tréjkacie, tamburynie, talerzykach i bebenku).

» Teatrzyk $piewajacych cieni: w roli gtéwnej trojkat, zas w pozostatych rolach wy-
stepuja: prostokat, kwadrat i koto. Dzieci otrzymujg gotowe partytury do wyko-
nania, w formie: AB lub ABA oraz ronda i kanonu.

1.2. Dziatania muzyczne a zbiory i ich klasyfikacje

W nauce o zbiorach najwazniejsze jest uksztaltowanie odpowiednich struktur poje-
ciowych i myslenia tymi strukturami. Umiejetnos¢ klasyfikowania przedmiotéw we-
dlug cech jakosciowych (np. koloru, wielkosci, ksztattu) obejmuje wyodrebnienie zbio-
ru i podzbioru. Doniostg role odgrywa tu postepowanie dydaktyczne uwzgledniajace
operatywny charakter matematyki wraz z procesem interioryzacji (od czynnosci kon-
kretnych i wyobrazeniowych do abstrakcyjnych)*. Koncepcja ta eksponuje koniecz-
no$¢ zintegrowania w nauczaniu ujecia pojeciowego i algorytmicznego®. Taki tok po-
stepowania dydaktycznego cechuje wielka dbato$¢ o percepcje i porzadek oraz jasnos¢
i dobre zrozumienie poje¢ matematycznych®. Dzialania te obejmuja: formulowanie
warunku (spelnianego przez elementy danego zbioru), znajdowanie czesci wspoélnej
i umiejetnosci faczenia zbioréw. Ponadto do tych operacji zalicza si¢: poréwnywanie
liczebno$ci zbioréw (przez zestawienie ich z trzecim zbiorem) oraz poréwnywanie przy
postugiwaniu sie okresleniami: ,,tyle samo’, ,wiecej’, ,mniej”.

Wszystkie zadania dzieci realizuja ,,na Zywo’, postugujac sie okreslona ekspresja
muzyczng (rytmiczng, ruchows, wokalng, instrumentalng). Nastepnie rozwigzuja za-

34 Z.Krygowska, Zarys dydaktyki matematyki, cz. I, Warszawa 1977, s. 127.

35 Algorytm powinien by¢ efektywnym planem czynnoéci, to znaczy ma prowadzi¢ niezawod-
nie do poprawnego rozwigzywania zadania po skonczonej liczbie krokéw, jezeli tylko szczegdlne
czynnoéci zostang wykonane bez bledu i dokladnie wedtug planu, zob. Z. Krygowska, op. cit., s. 115.

36 H. Siwek, op. cit., cz. 1, s. 10.
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dania na kartkach: przy uzyciu obrazkéw (z wyjasnieniem nauczyciela); przy uzyciu
symboli matematycznych i muzycznych jako zadania tekstowe.

Przyktady muzycznych sytuacji zabawowo-zadaniowych wspomagajacych ksztattowanie pojec
matematycznych z zakresu zhioréw i ich klasyfikacji®’

» Rytmiczne wymawianie stow z zastosowaniem tataizacji, dynamiki i agogiki.

» Rytmiczne wypowiedzi imion dzieci z uwzglednieniem zmian tempa, dynamiki
artykulacji. Dzieci o tych samych imionach dostaja jednakowe instrumenty i im-
prowizuja krotkie wypowiedzi muzyczne.

» Spiewanie motywéw melodycznych (np. do-mi-sol) z fonogestyka. Nastepnie okre-
$lanie ich polozenia na pigciolinii i przyporzadkowywanie nazwom solmizacyj-
nym okreslen literowych.

» Spiewanie dZzwiekéw gamy C-dur z fonogestyka i porzadkowanie ich wedtug wy-
sokosci.

» Porzadkowanie nut i pauz wedtug ich czasu trwania oraz ich przedstawienie za
pomoca ruchu.

Ksztaltowanie umiejetnosci okreslania przedmiotéow pod wzgledem wyrdznio-
nej cechy wielkosciowej, np.: dzwigk dtugi i krotki ($piewa najwiekszy chlopiec i naj-
mniejsza dziewczynka).

» Dzieci okreslonym wartosciom rytmicznym przyporzadkowuja kolory, tworzac
zbiory nut (ekspresja instrumentalna). Nastepnie, wybranym dzwigkom (o okre-
$lonej wartosci rytmicznej, np. ¢wierénuty), przyporzadkowuja kolory, tworzac
zbiory dzwigkow (ekspresja wokalna).

Do' = kolor zotty

Re' =  kolor zielony
Mi' = kolor rézowy
Fa! = kolor czerwony
Sol' = kolor granatowy
La' = kolor niebieski
Sit = kolor brazowy
Do?* =  kolor czarny

37 Wiecej materialow z przykltadami na powyzszy temat znajduje si¢ w artykule: A. Luczak,
Wspomagajgca rola dziatar muzycznych w ksztattowaniu wybranych poje¢ matematycznych z zakre-
su zbioréw i ich klasyfikacji w zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, [w:] Wokot teoretycznych pod-
staw ksztalcenia muzycznego, red. A. Michalski, t. 3 serii ,,Pedagogika muzyki. Cechy - aksjologia —
systematyka’, Gdansk 2014, s. 67-91.
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» Dzieci otrzymuja zamkniete koperty. Nauczycielka prezentuje utwor na trabke.
Dzieci w trakcie stuchania utworu otwierajg koperty i wyjmujg puzzle (w kazdej
kopercie brakuje kilku muzycznych elementéw). Dzieci ukiadaja czesci w catos¢,
po czym okreélajg, jakich elementow brakuje.

» Nauczyciel rozdaje dzieciom kartoniki z zapisem nutowym piosenek. W czesci
pierwszej zadania nauczyciel prezentuje dzieciom ich wybrane fragmenty wokal-
nie (lub instrumentalnie). Dzieci uwaznie stuchajg i wkladaja kartoniki z zapisem
piosenek do pudetek (do czerwonego pudetka - kartoniki z zakodowang piosenka
wykonang wokalnie, za$ do niebieskiego — kartoniki z zakodowang piosenka wy-
konang instrumentalnie). W czesci drugiej zadania uczniowie poréwnuja melodie:
o Ktdra jest najkrotsza (ma najmniej nut)?

o Ktdra jest najdluzsza (ma najwiecej nut)?

o Ile melodii jest bez 6semek? Ile z ¢wierénutami?

« Ile melodii jest bez szesnastek? Ile z 6semkami?

o Ile melodii sklada si¢ z samych ¢wierénut?

o Ktdre melodie zawierajg potnuty? Ile ich jest?

o Ktdre melodie zawierajg potnuty i dsemki? Ile ich jest?

« Na obrazku znajduje si¢ 6 instrumentéw. Powiedz, jakiego koloru jest pierw-
szy, trzeci, piaty...?

o Utodz wrzedzie 8 nutek o réznych wartosciach rytmicznych. Ktéra jest najdiuz-
sza, a ktora najkrotsza? Jakiego koloru jest szdsta i siddma?

13. Dziatania muzyczne a dziatania arytmetyczne

Zaznajomienie dzieci z liczbg pozwala na wprowadzenie symbolicznego zapisu dzia-
tania w postaci formuly matematycznej, co utatwi dzieciom rozgraniczy¢ zakres tre-
$ci poszczegdlnych dziatan i zrozumiec, ze miedzy dzialaniamilogicznie pokrewnymi
(dodawaniem i odejmowaniem, mnozeniem i dzieleniem) zachodzg zaleznosci wza-
jemnie odwrotne. Formula matematyczna jest symbolicznym przedstawieniem dzia-
tania arytmetycznego (dodawania i odejmowania, mnozenia i dzielenia) za pomoca
stéw lub cyfr i znakéw matematycznych: doda¢ (plus +), odja¢ (minus -), znaku mno-
zenia (), znaku dzielenia (:) oraz znaku réwnosci (=). Formula ta tworzy si¢ stopnio-
wo w umystach ucznidéw. Zgodnie z zalozeniem, ze myslenie dzieci jest $cisle powigza-
ne z dziataniem, w pierwszej fazie poznawania formuly nalezy si¢ oprze¢ na czynno-
$ciach rzeczywiscie przez dzieci wykonywanych pod kierunkiem nauczyciela. Wymaga
to starannego stopniowania trudnosci*. Kiedy dzieci nagromadza juz dostateczna ilo§¢
wyobrazen na temat opracowywanego pojecia (tzn. gdy dany znak kojarza z odpowia-

38 Z. Cydzik, Nauczanie matematyki w klasie pierwszej i drugiej, Warszawa 1986, s. 70-73.
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dajaca czynnoscig bez wykonywania tej czynnoéci) - wowczas mozna odwolywac sie
juz tylko do wyobrazni matematycznej dziecka. Role konkretu w wyobrazni spelniaja
zadania tekstowe tak dobrane, aby wystepujace w nich dzialanie arytmetyczne miato
charakter czynnos$ci materialnej. Pordwnywanie réznicowe ma charakter abstrakcyj-
ny, oznacza bowiem stosunek ilosciowy miedzy wielko$cig dang w zadaniu i poszu-
kiwang. Trudnos¢ stanowi tu wyznaczenie i zapis dzialania w rozwiazywaniu zadan.

Do zrozumienia poréwnania roznicowego niezbedne sg odwrdcone operacje my-
slowe uksztaltowane przy opracowywaniu dziatan dodawania i odejmowania. Brak
umiejetnoéci wykonania tych operacji u dzieci uniemozliwia im zrozumienie pojecia
poréwnywania réznicowego i dokonanie oceny na podstawie okreslenia ,,0 ile wigcej”,
»0 ile mniej”. W takim poréwnaniu trzeba si¢ bowiem postugiwaé wiadomo$ciami juz
zdobytymi. Srodkiem dydaktycznym sa tu zadania tekstowe.

Nauczyciel powinien tak pokierowaé¢ czynnosciami uczniéw w operowaniu przed-
miotami konkretnymi, w postaci pomocy dydaktycznych, dostepnych przedmiotow
itp., aby pobudzi¢ ich do samodzielnego poszukiwania najbardziej racjonalnej meto-
dy obliczania w odniesieniu do danego dzialania®. Pomocne sg tu wszelkiego rodzaju
pudetka z konkretami, za$ symbole literowe maja poglebia¢ rozumienie dziatan aryt-
metycznych, uzasadniajac je i zblizajac powoli do pojec algebraicznych+.

Przyktady muzycznych sytuacji zabawowo-zadaniowych wspomagajacych ksztattowanie pojec
matematycznych z zakresu dziatan arytmetycznych

1. Rytmizowanie tekstu z zastosowaniem réznych $rodkéw wyrazu muzycznego.

2. Spiewanie nazwami solmizacyjnymi i literowymi piosenek i wzoréw melodii.

3. Dodawanie i odejmowanie oraz dzielenie i mnozenie dzwigkéw, nut i znakéw mu-
zycznych.

4. Okreslanie: ile jest nut w calej piosence (przeliczanie linijkami), a ile w okreslone;j
czesci?

5. Wpisz na osi:
A - brakujace nazwy solmizacyjne nut;
B - brakujgce wartosci rytmiczne nut.

39 Najbardziej odpowiednig pomocg naukowa sg w tym przypadku patyczki, ale moga to by¢
takze inne dostgpne przedmioty.

40 E. Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, Bydgoszcz 1993, cz. 2, s. 116.

41 Wiecej materialéw z przykladami na powyzszy temat znajduje sie w artykule: A. Luczak,
Wspomagajgca rola form muzycznych w ksztattowaniu wybranych poje¢ matematycznych z zakre-
su dzialar arytmetycznych w zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, [w:] Szkota XXI wieku - szko-
1g edukacji estetycznej. Projekt nadziei, red. M. Zalewska-Pawlak, A. Pikata, £6dZ 2011, 5. 223-241.
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Zrdto: opracowanie whasne.

1.4. Dziatania muzyczne a wiadomosci i umiejetno$ci praktyczne

Treéci wiadomosci i umiejetnosci praktycznych z zakresu matematyki nalezy wplataé
w material podstawowy wszystkich dziatéw. Najlepiej robi¢ to systematycznie i moz-
liwie czesto. Wowczas uklad tych tresci bedzie mial wyraznie charakter spiralny.

Nazwy dni tygodnia i ich kolejno$¢ sg przygotowaniem do stosowania i postugi-
wania si¢ kalendarzem, modelem tarczy zegara i pokazywaniem ruchu przesuwanych
wskazowek od danej godziny do 12 i od 12 do godziny wskazanej. Pojecia czasowe sa
pojmowane jeszcze intuicyjnie. Trwanie i przemijanie czasu wymaga bowiem syste-
matycznych i rytmicznych doswiadczen. Pomaga w tym rytm pracy szkoty i porzadek
organizacji czasu dziecka: w ciggu dnia, tygodnia i roku (kolejne dni, tygodnie, mie-
siace, pory roku, kwartaly, ferie, wakacje, poczatek i koniec roku)*. Na przyklad rytm
dnia odmierzany jest lekcjami, przerwami, dzwonkami, positkami, odrabianiem lek-
cji, porg snu itp.

W klasie II potrzebna jest znajomo$¢ znakow rzymskich do postugiwania sie ka-
lendarzem i zegarem®.

Przydatna i wymagana jest takze umiejetnos¢ postugiwania si¢ jednostkami miary.
Centymetr zostaje wprowadzony przy pierwszej dziesigtce (w klasie pierwszej). Metr
natomiast po rozszerzeniu numeracji do 100. Mierzenie litrem to poznawanie naczyn
(butelek, dzbankoéw, garnuszkow, puszek) i ciagle napelnianie, przelewanie, dolewanie,
odlewanie plynéw, takich jak woda, mleko, $mietana, midd, olej. Uczniowie przede
wszystkim poréwnujg te wielkosci i operujg jego cze$ciami w dziataniach. Realizacja
powyzszych wiadomosci i umiejetnosci praktycznych odbywac si¢ moze w ksztatce-
niu muzycznym poprzez wszystkie formy, gtéwnie poprzez wszelkiego rodzaju zaba-

42 E. Stucki, Metodyka nauczania matematyki..., cz. 1, s. 227-228.
43 Ibidem, s. 245-253.



140 (zes¢ 2. Empiryczna weryfikacja autorskiej koncepdji ksztattowania pojec matematycznych w edukacji muzycznej dzieci

wy. Butelki, do ktorych mozna wlewacé rézne ilosci wody, moga by¢ tez dobrym i cie-
kawym instrumentem muzycznym.

Przyktady sytuacji zabawowo-zadaniowych wspomagajacych ksztattowanie poje¢ matema-
tycznych z zakresu wiadomosci i umiejetnosci praktycznych*

» Rytmiczne recytowanie roznego typu wierszy, opowiadan, bajek (zawierajacych
pojecia miesiecy, dni i por roku) z zastosowaniem zmian tempa, dynamiki, arty-
kulacji, intonacji i barwy glosu.

» Rytmiczne recytowanie tekstu (jednakowg miarg rytmiczng — ¢wierénutami,
6semkami lub pétnutami) na dzwigkach réznej wysokosci i z zastosowaniem roz-
nych srodkéw wyrazu.

» Nauczyciel rozdaje dzieciom kartoniki, na ktérych na stronie zewnetrznej jest row-
nanie do rozwigzania, a na stronie wewnetrznej jest ilustracja instrumentu i wy-
petniony kod do realizacji. Rozwigzaniem réwnania bedzie liczba, ktéra wskaze,
ile taktoéw bedzie gra¢ dane dziecko.

» Kolejne zadanie z zakresu aktywnej percepcji muzyki polega na przedstawieniu
dzieciom utworu Bas# zimowa Roberta Szumana (metrum na 2, tempo zywe, for-
ma ABA). W pierwszej czesci kilkakrotnie powtarza sie niespokojny, szesnastkowy
motyw melodyczno-rytmiczny w niskim rejestrze fortepianu. Wprowadza on na-
stréj niepokoju. Srodkowa czes$¢ zas jest spokojniejsza, charakteryzuje ja delikatny,
réwny, szybki ruch melodii i akompaniamentu, w wyzszym i ja$niejszym rejestrze
fortepianu ze spokojniejszg dynamika. Czgs$¢ trzecia jest powtorzeniem pierw-
szej (skroconej wersji). Nastepnie nauczyciel rozmawia z dzie¢mi na temat zimy
przedstawionej przez R. Szumana w utworze (analizujgc z dzie¢mi poszczegolne
elementy dziela muzycznego). W kolejnych etapach tego zadania w trakcie stucha-
nia utworu dzieci postuguja sie ekspresja ruchowo-rytmiczng i instrumentalna.

» Kolejne zadanie daje szanse na poznanie réznych systeméw i skal. Wiekszos¢ skal
muzycznych (w tym wszystkie gamy dur i moll) zbudowane sg z 7 stopni, pentato-
nika za$ z 5 stopni. Mozna to wykorzysta¢ jako poréwnanie do systemu dziesiet-
nego, z ktérym to najpierw zapoznaja si¢ dzieci. W praktyce polega¢ to moze na
zapisywaniu na tablicy kolejno cyfr od 1 do 7, tak jak w kazdej gamie. Pod cyfra-
mi uktadane mogg by¢ klawisze (w ksztalcie prostokatéw) od 1 do 7. Dzieci przy-

44 Wigcej materiatow z przyktadami na powyzszy temat znajduje si¢ w artykule: A. Luczak,
Supporting role of musictherapy in developing selected mathematical concepts within range of practi-
cal knowledge and skills, [w:] Art in education and therapy, red. M. Furmanowska, Wroclaw 2014,
s. 137-149.
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porzadkowuja wowczas: 1 klawisz — 1 dZwigk — 1 nazwa solmizacyjna nuty - 1 sto-

piert gamy. Osmy stopieni gamy jest pierwszym stopniem kolejnej oktawy.

Zadania dotyczace réznych systemow oprocz dziesietnego moga by¢ ciekawym
wstepem do swobodnego operowania nimi i tworzenia nowych.

Podsumowujac te czes¢ rozdziatu, mozna podkredli¢, ze faczenie muzyki i mate-
matyki jest ciekawym przedsiewzigciem dydaktycznym, ktdre ulatwia¢ moze dzieciom
zrozumienie i zapamigtywanie réznych poje¢ matematycznych. Wymaga to jednak od
nauczyciela umiejetnie stosowanych technik dydaktycznych oraz uwzglednienia zréz-
nicowanego poziomu rozwoju dzieci.

2. Stopien opanowania poje¢ matematycznych -
wyniki eksperymentu

W niniejszym rozdziale przedstawiono wyniki eksperymentu pedagogicznego. Jak
wczesniej zaprezentowano, polegal on na realizacji cyklu zaje¢ muzycznych w ramach,
ktorych ksztaltowano pojecia matematyczne. W kolejnych podrozdziatach zawarto wy-
niki sprawdzianéw dotyczacych stopnia opanowania poje¢ matematycznych.

Sposob realizacji eksperymentu pedagogicznego zostal opisany w rozdziale metodo-
logicznym. Pod uwage wzieto dwie klasy drugie, w ktorych poziom wiedzy i umiejetno-
$ci uczniéw z zakresu matematyki byl poréwnywalny. Zajecia z matematyki w obydwu
klasach byly realizowane w podobny sposob. Jedna klase (eksperymentalng) podda-
no oddzialywaniom pedagogicznym, w drugiej klasie (kontrolnej) realizowano mate-
rial w klasyczny sposob.

2.1. Wyniki wstepne — stopiefd opanowania poje¢ matematycznych
przed realizacja eksperymentu

W pierwszym etapie (jeszcze przed realizacjg eksperymentu) przeprowadzono spraw-
dzian poczatkowy* dotyczacy stopnia opanowania poje¢ matematycznych z zakre-
su klasy pierwszej. Sprawdzian sktadal sie z dwdch czesci, w kazdej bylo po 10 zadan.
Wyniki zostaly ujete w tréjstopniowej skali: stopien niski, $redni i wysoki. Sprawdzian
miat okresli¢ stan wiedzy uczniéw klasy eksperymentalnej i kontrolnej przed ekspe-
rymentem.

45 Sprawdzian ten zamieszczono w aneksach.
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Tabela23. Poziom opanowania poje¢ matematycznych na podstawie sprawdzianu poczatkowego

Klasa
E Ao e ahle go e eksperymentalna kontrolna

N % N %

wysoki 10 476 14 583

(zesC A Sredni 9 42,8 9 375
niski 2 9,6 1 4,2

wysoki 7 3,4 5 208

(zes¢B Sredni 2 57 15 62,5
niski 2 9,5 4 16,7

wysoki 9 429 9 37,6

CAt0SC $redni l 523 %4 583
niski 1 4,8 1 41

Zrodto: opracowanie whasne.

Sprawdzian ten uczniowie obydwu klas rozwigzali na zblizonym poziomie. Noty
wysokie osiggneto 43% dzieci z grupy eksperymentalnej i 38% z grupy kontrolne;j.
Srednie wyniki uzyskalo odpowiednio 52% i 58% uczniéw. Poziom opanowania poje¢
matematycznych w obydwu klasach przed rozpoczeciem eksperymentu mozna uznacd
za do$¢ wysoki i wyréwnany. Stan taki okazal si¢ zgodny z zalozeniami przedekspery-
mentalnymi. Przyjeto na podstawie opinii nauczycieli klasy eksperymentalnej i kon-
trolnej oraz wynikéw osiagnietych przez dzieci w klasie pierwszej, ze poziom wiedzy
obydwu klas jest wyréwnany. Pozwalalo to przypuszcza¢, ze bedzie mozna w jasny
sposob okresli¢ dzialanie czynnika eksperymentalnego po przeprowadzeniu pomia-
ru koncowego zrealizowanego przy pomocy sprawdzianu wiadomosdci (sktadajacego
sie z dwdch czesci).

Wyniki sprawdzianu poczatkowego ze zréznicowaniem ze wzgledu na ple¢ dzieci
znajduja si¢ w tabeli 24.

Pod wzgledem plci poziomy uksztaltowanych poje¢ byly wzglednie wyréwnane.
Jedynie na poziomie $rednim dominowaly dziewczynki z klasy kontrolnej i chtopcy
z klasy eksperymentalne;.
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Tabela24. Poziom opanowania poje¢ matematycznych w sprawdzianie poczatkowym (zrdznicowanie pod wzgledem ptci)

Klasa
Prec Py s e eksperymentalna kontrolna

N % N %
wysoki 6 285 4 16,6
Dziewczeta Sredni 4 19,0 8 33
niski 1 4,8 1 41
wysoki 3 14,4 5 210
Chtopcy Sredni 7 33 6 25,0
niski - - - -

Zrodto: opracowanie whasne.

2.2. Wyniki po realizacji eksperymentu pedagogicznego

W tej czesci zaprezentowano wyniki opanowania poje¢ matematycznych w ujeciu
facznym. W kolejnych, zawarto wyniki dotyczace poszczegdlnych zakreséw matema-
tycznych.

2.2.1. Stopiert opanowania poje¢ matematycznych
po realizacji eksperymentu — wyniki ogdlne

Poziom opanowania poje¢ matematycznych przez uczniéw obydwu klas zostal okre-
slony na podstawie wynikéw sprawdzianu koncowego (tylko czesci matematycznej),
ktory dzieci rozwigzaly na koniec pierwszego semestru w klasie drugiej. Do rozwigza-
nia bylo 10 zadan. Suma punktéw okreslajaca stopienn wysoki miescila si¢ w przedziale
od 41,5 pkt do 47 pkt (na ocene celujacg trzeba byto zdoby¢ przynajmniej 46 pkt). Sto-
pien $redni okreslal przedziat 23-41 pkt (na ocene dobra nalezato uzyskac 33 pkt). Na-
tomiast stopien niski to przedzial: 0-22,5 pkt (ocene dopuszczajaca mozna bylo uzy-
ska¢ od 13 pkt).
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Tabela 25. Wyniki uczniéw ze sprawdzianu koicowego z cze$ci matematycznej (ogétem)

(ze$¢ matematyczna
Stopieri opanowania Uzvsk
pojec Zyskane oceny klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %

cel - - _ .
Wysoki

bdb 5 23,8 - -
. db 8 38,1 . -
Sredni

dst 8 38,1 19 791

dop - - 5 209
Niski

ndst - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela26. Wyniki uczniéw zréznicowane ze wzgledu na ptec uzyskane ze sprawdzianu koricowego (cze$¢ matematyczna)

Stopieni opanowania

(zes¢ matematyczna

klasa eksperymentalna klasa kontrolna

L Uzyskane oceny
pojec
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel - - - - - - - -
Wysoki
bdb 148 | 4 | 90 | - - - -
. db 6 | 286 | 2 9,6 - - . .
Sredni
dst 3 14,2 5 38 9 375 | 10| 416
dop - - - - 2 8,4 3 12,5
Niski
ndst - - - - - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.
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Klasa eksperymentalna

0%

W Stopien wysoki
M Stopien $redni

m Stopien niski

Diagram1. (ze$¢ matematyczna

Zrodto: opracowanie whasne.

Klasa kontrolna

0%

W Stopier wysoki
m Stopien $redni

1 Stopien niski

Diagram 2. (ze$¢ matematyczna

Zrodto: opracowanie whasne.
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Z rezultatow sprawdzianéw koncowych wynika, ze wysoki stopiert opanowania pojeé
matematycznych osiagnieto tyko w klasie eksperymentalnej (24% uczniéw). Potwierdza
to hipoteze, ze w klasie eksperymentalnej, w ktdrej zrealizowano modelowe ksztalcenie
zintegrowane, oczekiwa¢ mozna wyzszego poziomu opanowania wybranych poje¢ ma-
tematycznych. Poréwnywalna liczba uczniéw obydwu klas (76-79%) opanowala pojecia
w stopniu $rednim. Ani jedno dziecko, zaréwno z klasy eksperymentalnej, jak i kontrol-
nej nie uzyskalo oceny celujgcej i niedostatecznej. Wyniki uczniéw analizowano takze pod
wzgledem cechy demograficznej, jaka jest pte¢. W grupie z ocenami bardzo dobrymi -
nad chlopcami (4,8%) dominowaly dziewczynki (19%) z klasy eksperymentalnej. W gru-
pie z ocenami dobrymi - chlopcy z tej samej klasy stanowili (28,6%). Wyniki przedstawio-
no w tabeli nr 25 i 26 oraz na diagramienr1i2.

W kolejnej czeéci tego rozdziatu zaprezentowane zostang wyniki dotyczace stop-
nia opanowania poje¢ z zakresu figur geometrycznych.

22.2. Stopieri opanowania poje¢ matematycznych
7 zakresu figur geometrycznych

Jak zaznaczono wczeéniej (punkt 1.1) ksztaltowanie poje¢ z zakresu prostych figur geo-
metrycznych w ramach przeprowadzonego eksperymentu dotyczyto pojeé: kota, pro-
stokata, kwadratu, tréjkata, czworokata. Uwzgledniono takze: odcinki prostopadte
i rownolegle, modele bryt, figury ptaskie. Ponizej zaprezentowano wyniki sprawdzia-
nu koncowego dotyczacego opanowania tego materiatu.

Tabela 27. Wyniki ucznidw ze sprawdzianu koricowego z poje¢ matematycznychz zakresu figur geometrycznych

Figury geometryczne
Stopieni opanowania Uzvskane ocen
pojec z y klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %
cel 14 66,6 - -
Wysoki
bdb 5 23,8 - -
. db 1 4,8 16 66,6
Sredni
dst 1 4,8 8 3,4
dop - - - -
Niski
ndst - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.
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Poziom opanowania poje¢ matematycznych z zakresu figur geometrycznych przez
uczniéw obydwu klas zostal okre$lony na podstawie wynikéw z trzech zadan®.

Stopien wysoki osiagneli jedynie uczniowie klasy eksperymentalnej. Potwierdza
to hipoteze, ze w klasie eksperymentalnej, w ktorej zrealizowano modelowe ksztatce-
nie zintegrowane mozna si¢ spodziewaé wyzszego poziomu opanowania poje¢ ma-
tematycznych z zakresu prostych figur geometrycznych. Stopien ten osiagneto 90%
uczniéw, w tym dominowaly oceny celujace (az 67%). Oceny bardzo dobre zdoby-
fo 24% uczniow. Tylko dwie osoby z klasy eksperymentalnej osiagnely $redni sto-
pien — jedna osoba uzyskala ocene dobrg i jedna dostateczng. Stopnia niskiego nie
odnotowano w tej klasie. Natomiast w klasie kontrolnej uczniowie opanowali pojecia
w stopniu $rednim. Wiekszos¢ klasy (67%) otrzymata oceny dobre. Pozostali ucznio-
wie (33%) oceny dostateczne. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli nr 27.

Nastepnie badano zwigzek stopnia opanowania poje¢ z plcig dziecka. Wyniki ilu-
struje tabela nr 28.

Tabela28. Wyniki uczniéw uzyskane ze sprawdzianu z pojec matematycznych z zakresu figur geometrycznych (ptec)

Figury geometryczne

Stopieri panowania Uzyskane klasa eksperymentalna klasa kontrolna
poje¢ oceny
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel 6 285 8 381 - - - -
Wysoki
bdb - 14.2 2 9.6 - - - -
) db - - 1 4.8 7 291 9 375
Sredni
dst 1 4.8 - - 4 16.7 4 16.7
dop - - - - - - - -
Niski
ndst - - - - - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dziewczynki z klasy eksperymentalnej uzyskaly najlepsze wyniki. Az 38% otrzy-
malo oceny celujace. Jest to 0 10% wiecej od ich kolegéw z klasy. W grupie na pozio-
mie $rednim dziewczynki z klasy kontrolnej osiagnely lepsze wyniki od swoich kole-
gow .Ci sami chlopcy (z klasy kontrolnej) uzyskali zdecydowanie mniej ocen dobrych
(29,1%) anizeli ich réwiesniczki (37,5%).

46 Szczegdlowa punktacja znadjduje si¢ wteksécie sprawdzianu - przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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2.2.3. Stopieri opanowania poje¢ matematycznych
7 zakresu zbiordéw i ich klasyfikacji

Kolejng grupa poje¢, na ktoérych opanowanie oddzialywano w ramach modelowych
zaje¢ ksztalcenia zintegrowanego byly te, ktore dotycza zbioréw i ich klasyfikacji. Jak
zaznaczono wczesniej (punkt 1.2), ksztaltowanie poje¢ z zakresu zbioréw i ich klasy-
fikacji w ramach przeprowadzonego eksperymentu dotyczylo formutowania warun-
ku (spetnianego przez elementy danego zbioru), znajdowania cze¢sci wspolnej i umie-
jetnosci laczenia zbiordw, poréwnywania liczebnosci zbioréw (przez zestawienie ich
z trzecim zbiorem) oraz poréwnywania przy postugiwaniu si¢ okresleniami: ,tyle
samo’, ,wiecej’, ,mniej”. Wyniki zawiera tabela 29.

Tabela29. Wyniki uczniow ze sprawdzianu koricowego z poje¢ matematycznych z zakresu zbioréw i ich klasyfikacji

Zbiory i ich klasyfikacja
Stopien opanowania g e Klasa Klasa
pojec eksperymentalna kontrolna
N % N %
cel. 3 143 - -
Wysoki
bdb 3 143 - -
) db 1 4,8 - -
Sredni
dst 14 66,6 18 750
dop - - 5 20,8
Niski
ndst - - 1 4.2

N — liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Poziom opanowania poje¢ matematycznych z zakresu zbioréw i ich klasyfikacji
przez uczniow obydwu klas zostat okreslony na podstawie wynikow z pieciu zadan.
Stopien wysoki osiagneli jedynie uczniowie klasy eksperymentalnej (28,6%). Po-
twierdza to hipoteze, ze: w klasie eksperymentalnej, w ktdrej zrealizowano modelo-
we ksztalcenie zintegrowane, mozna oczekiwa¢ wyzszego poziomu opanowania pojec¢

47 Szczegblowa punktacja znajduje si¢ w opisie sprawdzianu — przy kazdym zadaniu (w anek-

sach).
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matematycznych z zakresu zbiordw i ich klasyfikacji. Stopienn wysoki osiagneto pra-
wie 29% uczniow. Ilos¢ ocen celujacych i bardzo dobrych byla wyréwnana (po 14,3%).
Stopien $redni osiggneta reszta ucznidow (71%). Przewazaly oceny dostateczne (ponad
66%). Stopien niski nie wystapil w tej klasie. W klasie kontrolnej natomiast nikt nie osig-
gnat stopnia wysokiego. Przewazat stopien $redni (75% uczniéw) i to jedynie w posta-
ci ocen dostatecznych. Stopien niski osiagneto 25% ucznidw, z przewaga ocen dopusz-
czalnych (21%). Jeden uczen (4%) uzyskal ocene niedostateczng. Wyniki przedstawio-
no w powyzszej tabeli. W tabeli 30 zaprezentowano wyniki ze wzgledu na pte¢ uczniow.

Tabela3o. Wyniki uczniéw uzyskane ze sprawdzianu z poje¢ matematycznych z zakresu zhiordw i ich klasyfikadji (pte¢)

Zbioryiich klasyfikacja
StOPiEﬁ:(E}Z?OWBma U Ereae) klasa eksperymentalna Klasa kontrolna
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel - - 3 14,3 - - - -
Wysoki
bdb 1 4,8 2 9,5 - - - -
) db - - 1 4,8 - - - -
Sredni
dst 9 42,8 5 2338 9 375 9 375
dop - - - - 1 4,2 4 16,6
Niski
ndst - - - - 1 4.2 - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.

W Kklasie eksperymentalnej tylko dziewczynki uzyskaly oceny celujace (ponad
14%). Ocen bardzo dobrych réowniez wiecej otrzymaly dziewczynki (ponad 9%) niz
chlopcy (prawie 5%). Stopien $redni osiagneli gtéwnie chlopcy (prawie 43%) .Jedy-
na ocena dobra nalezala do dziewczynki. Stopnia niskiego w klasie eksperymental-
nej nie odnotowano. W klasie kontrolnej nikt nie osiggnat stopnia wysokiego .W kla-
sie tej taka sama grupa dziewczynek (37,5%), jak i chtopcdw (37,5%), osiagneta poziom
$redni. Jeden chlopiec otrzymat ocene niedostateczna, a 16% dziewczynek — oceny do-
puszczajace.
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2.2.4. Stopien opanowania poje¢ matematycznych
7 zakresu dziatan arytmetycznych

Jak zaznaczono w punkcie 1.3, ksztaltowanie poje¢ z zakresu dzialan arytmetycznych
dotyczylo dodawania i odejmowania, mnozenia i dzielenia za pomocg stow lub cyfr
i znakéw matematycznych: doda¢ (plus +), odja¢ (minus -), znaku mnozenia (s), zna-
ku dzielenia (:) oraz znaku réwnosci (=).

Tabela 31. Wyniki uczniéw ze sprawdzianu koricowego z poje¢ matematycznych z zakresu dziatan arytmetycznych

Dziatania arytmetyczne
Stopien opanowania Uzvskane ocen
pojec y y klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %

cel 4 19,0 - -
Wysoki

bdb 1 52,4 - -
) db 4 19,0 9 375
Sredni

dst 2 9,6 12 50,0

dop - - 3 12,5
Niski

ndst - - - -

N — liczba 0s0b w danej grupie.

Trédto: opracowanie wiasne.

Poziom opanowania poje¢ matematycznych z zakresu dzialan arytmetycznych
przez uczniéw obydwu klas zostat okreslony na podstawie wynikéow z dwdch zadan.

Stopien wysoki osiggneli jedynie uczniowie klasy eksperymentalnej. Potwier-
dzilo to hipoteze, ze: w klasie eksperymentalnej, w ktorej zrealizowano modelowe
ksztalcenie zintegrowane, oczekiwa¢ mozna wyzszego poziomu opanowania po-
je¢ matematycznych z zakresu dzialan arytmetycznych. Stopien wysoki osiagneto
az 71,4% uczniéw. Oceny celujgce uzyskato 19% dzieci i ponad potowa (52,4%) oce-
ny bardzo dobre. Pozostata czes¢ klasy (28%) osiagnela stopien $redni. Przewazaly

48 Szczegotowa punktacja znajduje sie w opisie sprawdzianu — przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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oceny dobre (19%). Stopnia niskiego nie odnotowano w tej klasie. W klasie kontrol-
nej nie odnotowano z kolei stopnia wysokiego. Ponad 87% uczniéw osiagneto stopien
$redni, z przewaga ocen dostatecznych (50%). Natomiast stopien niski osiagneto po-
nad 12% uczniow. Wyniki przedstawiono w powyzszej tabeli. W tabeli 32 zaprezento-
wano wyniki ze wzgledu na pte¢ uczniéw.

Tabela32. Wyniki uczniow uzyskane ze sprawdzianu z poje¢ matematycznych z zakresu dziatari arytmetycznych (ptec)

Dziatania arytmetyczne
StOPieﬁ:;ZQOWa"ia Uzyskane oceny klasa eksperymentalna klasa kontrolna
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel 2 9,6 2 9,6 - - - -
Wysoki
bdb 700 328 | 4 | 12 - - . B
) db 1o 48 | 3 w4 | 5 [ 209 | 4 | 166
Sredni
dst - - 2 9,6 6 25,0 6 25,0
dop - - - - - - 30| s
Niski
ndst - - - - - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.

W Klasie eksperymentalnej zaréwno dziewczynki, jak i chtopey (po 9,6%) otrzy-
mali oceny celujace. W grupie o ocenach bardzo dobrych dominowali chtopcy (pra-
wie 33%). Wérdd ucznidw ocenionych dobrze najliczniejsza grupe stanowili tez
chlopcy, ale z klasy kontrolnej (prawie 21%). Dziewczynki z klasy kontrolnej uzyska-
ty duzo nizsze wyniki niz dziewczynki z klasy eksperymentalnej. Oceny dostateczne
w klasie eksperymentalnej otrzymaly tylko dziewczynki (9,6%). Natomiast w klasie
kontrolnej dziewczynki znalazly sie na réwni z chlopcami (po 25%). Oceny dopusz-
czajagce uzyskaly jedynie dziewczynki z klasy kontrolnej (12,5%).

W dalszej czgsci zaprezentowane zostang wyniki dotyczace stopnia opanowania
poje¢ matematycznych z zakresu wiadomosci i umiejetnosci praktycznych.
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2.2.5. Stopieri opanowania poje¢ matematycznych
7 zakresu wiadomosci i umiejetnosSci praktycznych

Jak zaznaczono w punkcie 1.4, ksztaltowanie poje¢ z zakresu wiadomosci i umiejetno-
$ci praktycznych dotyczylo opanowania nazw i numeréw dni tygodnia, miesiecy, por
roku, zegara, kalendarza itp.

Tabela 33. Wyniki uczniéw ze sprawdzianu koricowego z poje¢ matematycznych z zakresu wiadomosci i umiejetnosci
praktycznych

Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne
Stopien opanowania Uzvskane ocen
pojec yskane oceny klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %
cel 1 4,8 - -
Wysoki
bdb 2 9,6 - -
) db 8 38,1 10 41,6
Sredni
dst 10 475 6 25,0
dop - - 7 292
Niski
ndst - - 1 4,2

N — liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.

Poziom opanowania poje¢ matematycznych z zakresu wiadomosci i umiejetno-
$ci praktycznych przez uczniéw obydwu klas zostat okreslony na podstawie wynikow
jednego zlozonego zadania®.

Stopien wysoki osiagneli jedynie uczniowie klasy eksperymentalnej. Potwierdza
to hipoteze, ze: w klasie eksperymentalnej, w ktorej zrealizowano modelowe ksztatce-
nie zintegrowane, oczekiwa¢ mozna wyzszego poziomu opanowania poje¢ matema-
tycznych z zakresu wiadomosci i umiejetnoséci praktycznych.

Stopien ten osiggneto ponad 14% ucznidéw. Pozostata czg$¢ uczniow (ponad 85%)
zdobyla oceny dobre i dostateczne, mieszczac sie tym samym w przedziale o stopniu
$rednim. Stopnianiskiego wklasie eksperymentalnejnie odnotowano. W klasie kontro-
Inej zaden z uczniéw nie osiagnal stopnia wysokiego. Prawie 67% uczniéw opanowalo

49 Szczegblowa punktacja znajduje sie w opisie sprawdzianu — przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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pojecia w stopniu $rednim, z przewaga ocen dobrych (prawie 42%). Stopien niski
osiggneto ponad 33% ucznidow, w tym jedna osoba dostala ocene niedostateczng.
W tabeli 34, przedstawiono wyniki ze wzgledu na pleé.

Tabela 34. Wyniki uczniow uzyskane ze sprawdzianu z poje¢ matematycznych z zakresu wiadomosci i umiejetnosci prak-
tyaznych (ptec)

Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne
Stopieri opanowania klasa eksperymentalna klasa kontrolna
. Uzyskane oceny
pojc chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel. 1 4.8 - - - - - -
Wysoki
bdb - - 2 9.6 - - - -
) db 7 331 1 4.8 6 25.0 4 16.6
Sredni
dst 2 9.6 8 381 2 8.4 4 16.6
dop - - - - 3 125 4 16.6
Niski
ndst - - - - - - 1 4.2

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.

Jedyna ocena celujgca nalezata do chtopca z klasy eksperymentalnej. Dwie dziew-
czynki z tej samej klasy, otrzymaly oceny bardzo dobre. Ocen dobrych uzyskalo naj-
wiecej chlopcow (ponad 33%). Dziewczynki otrzymaly w wiekszosci oceny dostatecz-
ne (ponad 38%). W klasie kontrolnej najlepszymi ocenami byly czworki. Otrzymata je
wiekszos¢ chlopcdw (25%). Dziewczynki natomiast uzyskaly w rownych grupach (po
16,6%) oceny dobre, dostateczne i dopuszczajace. Ocene niedostateczng w klasie kon-
trolnej uzyskala dziewczynka.

2.2.6. Stopiert opanowania poje¢ matematycznych przez uczniow —
podsumowanie

Wryniki ogélne z koncowego sprawdzianu matematycznego wskazuja, ze stopien wy-
soki osiggnieto tylko w klasie eksperymentalnej (24%), co potwierdza hipoteze glow-
ng, ze w klasie, w ktdrej zrealizowano modelowe ksztalcenie zintegrowane stopien
opanowania poje¢ matematycznych u dzieci powinien by¢ wyzszy. Stopien $redni
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osiagneta poréwnywalna liczba uczniéw w obydwu klasach (76-79%). Przedstawio-
no to na ponizszym wykresie.

90,00%

0,
80,00% 76,2% 79,1%

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

23,8%
20,00% -

10,00% -

0% 0%

0,00% -
Klasa eksperymentalna Klasa kontrolna

 Stopien wysoki m Stopien Sredni [ Stopien niski
Wykres 1. Stopien opanowania poje¢ matematycznych (cze$¢ matematyczna)

Zrodto: opracowanie whasne

W dalszej czesci tego podsumowania wyniki zaprezentowano wedlug stopnia opa-
nowania poje¢ przez dzieci w poszczegolnych zakresach matematycznych.

Wisrod uczniow klas drugich najlepiej opanowane zostaly pojecia matematyczne
z zakresu figur geometrycznych. W klasie eksperymentalnej az 90,4% ucznidéw opa-
nowalo je w stopniu wysokim, pozostate dzieci z tej klasy (9,6%) uzyskaty noty $red-
nie. W klasie kontrolnej za$ 100% uczniéw opanowalo te pojecia w stopniu §rednim.
Stopien niski nie wystapil w zadnej z dwoch klas .Ukazano to na wykresie 2.

Uczniowie bardzo dobrze opanowali pojecia z zakresu dzialan arytmetycznych.
W tym przypadku 71,2% ucznidéw klasy eksperymentalnej opanowalo je w stopniu
wysokim i 28,8% w stopniu srednim, stopnia niskiego w tej klasie nie odnotowano. Za
to w klasie kontrolnej nie odnotowano stopnia wysokiego, natomiast az 87,5% dzieci
opanowalo powyzsze pojecia w stopniu $rednim, a 12,5% w stopniu niskim. Przedsta-
wiono to na wykresie 3.

Uczniowie do$¢ dobrze opanowali pojecia z zakresu zbioréw i ich klasyfikacji.
W tym przypadku 28,6% uczniéw klasy eksperymentalnej opanowalo je w stopniu
wysokim i 71.4% w stopniu $rednim. Stopnia niskiego w tej klasie nie odnotowano.
Za to w klasie kontrolnej az 75% dzieci opanowalo powyzsze pojecia w stopniu $red-
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Zrédto: opracowanie wiasne
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Zrédto: opracowanie wiasne
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nim, a 25% w stopniu niskim. W klasie kontrolnej stopnia wysokiego nie odnotowa-
no, natomiast 75% uczniéw uzyskalo noty srednie, a pozostate 25% noty niskie. Uka-
zuje to wykres 4.

Najstabsze wyniki osiaggnieto w opanowaniu poje¢ matematycznych z zakresu
wiadomosdci i umiejetnosci praktycznych. W klasie eksperymentalnej jedynie ponad
14% uczniéw opanowalo te pojecia w stopniu wysokim, zas 85,6% w stopniu $rednim.
W Kklasie kontrolnej stopnia wysokiego w ogole nie odnotowano, 66,6% uczniéw opa-
nowalo materiat jedynie w stopniu $rednim, a reszta klasy (33,4%) opanowata te poje-
cia w stopniu niskim. Wyniki zaprezentowano na wykresie 5.
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71,4% _75%
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40,00%

28,6%
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20,00% -
10,00% -
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Stopien wysoki Stopien $redni Stopien niski

M Klasa eksperymentalna  ® Klasa kontrolna

Wykres 4. Pojecia matematyczne z zakresu zbiordw i ich klasyfikagji

Irédto: opracowanie wiasne.

Jak wida¢ w zebranym materiale, najlepiej zostaly przyswojone przez dzieci pojecia
geometryczne, nastepnie pojecia z zakresu dziatan arytmetycznych, potem zbioréw i
ich klasyfikacji. Najstabiej zostaly opanowane wiadomosci i umiejetnosci praktyczne.

We wszystkich zakresach matematycznych w klasie eksperymentalnej osiagnie-
to stopient wysoki i $redni, natomiast w klasie kontrolnej jedynie stopien $redni i ni-
ski. Potwierdza to hipoteze dotyczaca opanowania w wyzszym stopniu poje¢ mate-
matycznych wéréd uczniéw objetych oddziatywaniem czynnika eksperymentalnego,
ktorym bylo modelowe ksztalcenie muzyczne z wykorzystaniem elementéw matema-
tycznych.
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Zrodto: opracowanie whasne.

3. Stopien opanowania poje¢ muzycznych przez uczniow

Realizacja eksperymentu w zakresie ksztaltowania poje¢ matematycznych na zaje-
ciach muzycznych, pozwolila dodatkowo na dokonanie pomiaru stopnia opanowania
poje¢ muzycznych w klasie eksperymentalnej i kontrolnej. Poziom opanowania po-
je¢ muzycznych przez uczniéw obydwu klas zostal okre§lony na podstawie wynikow
sprawdzianu konicowego (tylko cze$ci muzycznej), ktéry dzieci rozwigzywaty na kon-
cu pierwszego semestru w klasie drugiej. Do rozwigzania bylo 10 zadan. Suma punk-
tow okreslajaca stopien wysoki mieécita si¢ w przedziale od 33 pkt do 44 pkt (na oceng
celujacy trzeba bylto uzyskaé przynajmniej 42 pkt, na bardzo dobra - 33-41 pkt). Sto-
pien $redni okreslat przedzial od 16 pkt do 32,5 pkt (na ocene dobrg nalezalo uzbie-
ra¢ 24-32,5 pkt, a na dostateczng 16-23 pkt). Stopien niski miescil sie w przedziale:
0-15,5 pkt (na ocene mierng trzeba bylo uzyska¢ 10 pkt, ocena niedostateczna mie-
$cita sie w przedziale o-9 pkt). Wyniki zaprezentowano w tabeli 35 i diagramach 3 i 4.

Stopien wysoki odnotowano tylko w klasie eksperymentalnej (90%), gdzie 38%
uczniéw otrzymalo oceny celujace. W klasie kontrolnej uczniowie w wigkszosci osig-
gneli poziom $redni(83%). Tutaj wigkszo$¢ uczniéw (79%) otrzymala oceny dobre.
Warto nadmieni¢, ze ani jedna osoba z klasy eksperymentalnej nie otrzymata oceny
nizszej niz dobra.
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Tabela3s. Wyniki uczniéw ze sprawdzianu koficowego z cze$ci muzycznej (ogotem)

(zesc muzyczna
Stopien
Opanowania Lol klasa klasa
L oceny
pojec eksperymentalna kontrolna
N % %
cel 8 38,0 - -
Wysoki
bdb 1 52,4 - -
) db 2 9,6 19 79,2
Sredni
dst - - 1 4,2
dop - - 4 16,6
Niski
ndst - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Irodto: opracowanie whasne.

Tabela 36. Wyniki uczniow zréznicowane ze wzgledu na pte¢ uzyskane ze sprawdzianu koricowego (cze$¢ muzyczna)

Stopien opanowania

Sprawdzian koricowy — czes¢ muzyczna

klasa eksperymentalna

klasa kontrolna

L Uzyskane oceny
pojec i , ) )
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel 3 14,2 6 28,6 - - - -
Wysoki
bdb 6 28,6 4 19,0 - - - -
) db 1 48 1 48 | 10 | 416 | 9 | 375
Sredni
dst - - - - - - 1 42
dop - - - - 1 4,2 3 12,5
Niski
ndst - - - - - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie whasne.
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Klasa eksperymentalna

0%

B Stopien wysoki
B Stopien Sredni

[ Stopien niski

Diagram 3. (ze$¢ muzyczna

Trodto: opracowanie whasne.

Klasa kontrolna

0%

M Stopien wysoki
M Stopien $redni

[ Stopien niski

Diagram 4. (ze$¢ muzyczna

Zrodto: opracowanie whasne.
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Wyniki cze$ci muzycznej sprawdzianu analizowano tez ze wzgledu na ple¢. Oce-
ny celujace otrzymalo 6 dziewczynek (28,6%) i 3 chlopcow (14,2%) z klasy ekspery-
mentalnej. Oceny bardzo dobre otrzymato 6 chlopcow (28,6%) i 4 dziewczynki (19%).
W klasie kontrolnej ani jedna osoba nie osiaggneta poziomu wysokiego. Oceny dobre
w klasie eksperymentalnej otrzymalo dwoje dzieci (1 dziewczynka i 1 chlopiec).

W Kklasie kontrolnej przewazaly gléwnie oceny dobre ,w wigkszosci otrzymali
je chlopcy (41,6%). Dziewczynki uzyskaly niewiele gorsze noty od chlopcow, 37,5%
z nich mialo oceny dobre, a jedna - dostateczng. Oceny dopuszczajace w wiekszo$ci
(12,5%) otrzymaly réwniez dziewczynki z klasy kontrolnej. Warto podkresli¢, ze naj-
nizszy rezultat w klasie eksperymentalnej z tego sprawdzianu to byta ocena dobra, na-
tomiast w klasie kontrolnej ocena dopuszczajaca.

W sprawdzianie koicowym badano poziom opanowania poje¢ dotyczacych cech
dzwieku, dynamiki dzwigku i kierunku linii melodycznej, metrum i warto$ci rytmicz-
nych oraz wiadomosci o instrumentach. Wyniki zostaty zaprezentowane i oméwione
w kolejnych czesciach tego podrozdziatu.

3.1.0panowanie poje¢ muzycznych
z zakresu cech dZwieku

Poziom opanowania poje¢ muzycznych dotyczacych cech dzwieku zostal okreslony
na podstawie wynikow z czterech zadan®.

Wszyscy uczniowie klasy eksperymentalnej osiagneli stopient wysoki. Oceny ce-
lujgce otrzymato 85% ucznidéw. Pozostata cze¢$¢ klasy (15%) otrzymata oceny bardzo
dobre. W klasie kontrolnej osiagnieto tylko stopien $redni. Wigkszos¢ ucznidow (75%)
uzyskata oceny dobre. Natomiast dwie osoby (8,4%) dostaly oceny dostateczne. Sto-
pien niski odnotowano tylko w klasie kontrolnej, osiggnelo go 16,7% dzieci.

Wyniki byly takze analizowane pod wzgledem plci uczniéw. W klasie ekspery-
mentalnej dziewczynki (42,8%) na réwni z chfopcami (42,8%) otrzymaly oceny celu-
jace. Oceny bardzo dobre uzyskaly dwie dziewczynki (9,6%) i jeden chlopiec (4,8%).

W klasie kontrolnej uczniowie osiggneli jedynie stopien $redni, dziesieciu chtop-
cow (41,6%) 1 osiem dziewczynek (33,3%) otrzymalo oceny dobre, tylko dwie dziew-
czynki dostaly oceny dostateczne. Oceny niedostateczne otrzymaly trzy dziewczyn-
ki i jeden chlopiec z tej klasy. Pod wzgledem ptci wyniki byly poréwnywalne. Wyniki
zaprezentowano w tabeli 38.

50 Szczegbélowa punktacja znajduje sie w opisie sprawdzianu - przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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Tabela 37. Wyniki uczniow ze sprawdzianu koricowego — z poje¢ muzycznych z zakresu cech dZzwieku

Cechy dzwieku
Stopier opanowania Uzvsk
pojec Zyskane oceny klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %

cel 18 85,0 - -
Wysoki

bdb 3 15,0 - -
) db - - 18 75,0
Sredni

dst - - 2 83

dop - - - -
Niski

ndst - - 4 16,7

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 38. Wyniki uczniow zréznicowane ze wzgledu na pte¢ uzyskane ze sprawdzianu z poje¢ muzycznych z cech dZwieku

Cechy dzwieku
Stopieﬁ:;aergowania U Ereae, klasa eksperymentalna Klasa kontrolna
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel 9 | 428 | 9 | 48| - - - -
Wysoki
bdb 1 438 2 9,6 - - . .
) db - - - - 0| 416 8 33
Sredni
dst - - - - - - 2 8,4
dop - - - - - - - -
Niski
ndst - - - - 1 4,2 3 125

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.
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32. 0panowanie pojec z zakresu dynamiki dZzwieku
i kierunku linii melodycznej

Poziom opanowania poje¢ muzycznych dotyczacych dynamiki dzwieku i kierunku li-
nii melodycznej zostal okreslony na podstawie wynikéw z dwdch zadan®. W obydwu
klasach odnotowano stopien wysoki. W klasie eksperymentalnej osiagneto go az 85,6%
uczniow. Natomiast w klasie kontrolnej tylko 29,2%. W klasie eksperymentalnej po-
nad polowa uczniéw otrzymata oceny celujgce. Natomiast w klasie kontrolnej oceng
celujacg otrzymat tylko jeden chlopiec. W zakresie ocen bardzo dobrych poziom byt
wyréwnany (w klasie eksperymentalnej - 33,3%, a w klasie kontrolnej — 25%). Stopien
$redni osiagnelo 14,4% uczniow klasy eksperymentalnej (w tym same oceny dobre)
i66,6% uczniow klasy kontrolnej (gdzie 37,4% uczniéw otrzymalo oceny dobre i29,2%
uczniéw — oceny dostateczne). Stopien niski odnotowano tylko w klasie kontrolne;.
Jeden chlopiec uzyskal ocen¢ dopuszczajaca. Wyniki zaprezentowano w tabeli 39.

Wryniki uczniéw zréznicowane ze wzgledu na ple¢ uzyskane ze sprawdzianu z po-
je¢ muzycznych z zakresu dynamiki dzwieku i kierunku linii melodycznej przedsta-
wiono w tabeli 40.

Tabela 39. Wyniki uczniow ze sprawdzianu koricowego — z poje¢ muzycznych z zakresu dynamiki dZzwieku i kierunku linii
melodycznej

Dynamika dzwieku, kierunek linii melodycznej
Stopier opanowania Uzvskane ocen
pojec yskane oceny klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %

cel 1 523 1 4.2
Wysoki

bdb 7 333 6 25,0
) db 3 14,4 9 374
Sredni

dst - - 7 29.2

dop - - 1 4.2
Niski

ndst - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne.

51 Szczegbdlowa punktacja znajduje si¢ w opisie sprawdzianu — przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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Tabela 40. Wyniki uczniéw zroznicowane ze wzgledu na ptec uzyskane ze sprawdzianu z pojec muzycznych z zakresu dyna-
miki dzwieku i kierunku linii melodycznej

Dynamika dzwieku i kierunek linii melodycznej
Stopieﬁ:;:gowania U ez, Klasa eksperymentalna Klasa kontrolna
chtopcy dziewczynki chtopey dziewczynki
N % N % N % N %
cel 5 23,8 6 285 1 42 - -
Wysoki
bdb 4 1190 | 3 | ¥3 | 3 | 125 3 125
) db 1 48 2 9,6 4 16,6 5 209
Sredni
dst - - 3 125 4 16,6
dop - - - - 1 4,2 - -
Niski
ndst - - - - - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.

33.0panowanie poje¢ muzycznych
z zakresu metrum i wartosci rytmicznych

Poziom opanowania poje¢ muzycznych dotyczacych metrum i wartoéci rytmicznych
zostal okreslony na podstawie wynikow z trzech zadan®.

W obydwu klasach odnotowano stopient wysoki. W klasie eksperymentalnej osia-
gnelo go az 90,4% uczniéw. Natomiast w klasie kontrolnej tylko 20,8% uczniéw. Pra-
wie 62% uczniow z klasy eksperymentalnej uzyskalo oceny celujace. Natomiast w kla-
sie kontrolnej nikt nie uzyskal tej oceny. Pozostata cz¢s¢ uczniow klasy eksperymen-
talnej (28,5%) uzyskata oceny bardzo dobre i dobre (9,6%). Stopien sredni w klasie
kontrolnej osiagneto 70,8% dzieci. Dominowaly oceny dobre (50,0%). Oceny dosta-
teczne otrzymato 20,8% uczniéw. Stopien niski odnotowano tylko w klasie kontrol-
nej, gdzie dwoje uczniow uzyskato oceny dopuszczajace. Wyniki ujeto w tabeli 41, zas
w tabeli 42 zaprezentowano wyniki ze wzgledu na ptec.

52 Szczegblowa punktacja znajduje sie w opisie sprawdzianu — przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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Tabela 41. Wyniki uczniéw ze sprawdzianu koficowego — z poje¢ muzycznych z zakresu metrum i wartoéci rytmicznych

Stopier opanowania

Metrum i wartosci rytmiczne

pojec L a0t klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %

cel 3 619 - -
Wysoki

bdb 6 285 5 20,8
, db 2 96 12 500
Sredni

dst - - 5 20,8

dop - - 2 8,4
Niski

ndst - - - ,

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 42. Wyniki uczniéw zréznicowane ze wzgledu na ptec uzyskane ze sprawdzianu z poje¢ muzycznych z zakresu me-

trum i wartosci rytmicznych

Metrum i wartosci rytmiczne

Stopieri Klasa Klasa
opanowania Uzyskane oceny eksperymentalna kontrolna
pojec
chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel 5 238 8 38,0 - - - -
Wysoki
bdb 5 23,8 1 4,8 3 12,5 2 8,4
) db - - 2 9,6 5 20,8 7 29,0
Sredni
dst - - 2 8,4 3 12,5
dop - - - - 1 4,2 1 4,2
Niski
ndst - - - - - - - -

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne
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W Klasie eksperymentalnej osiggano gltéwnie stopien wysoki, wigcej dziewczy-
nek (38,0%) otrzymato oceny celujace anizeli chtopcoéw (23,8%). Oceny bardzo dobre
otrzymalo wiecej chtopcow (23,8%), dziewczynki natomiast — 4,8%. W klasie kontro-
Inej ani jedno dziecko nie otrzymalo oceny celujgcej, natomiast oceny bardzo dobre
zdobyty dwie dziewczynki (8,4%) i trzech chlopcow (12,5%). Stopien $redni w klasie
eksperymentalnej osiggano sporadycznie, natomiast przewazal w klasie kontrolne;j.
Oceny dobre uzyskaly dwie dziewczynki z klasy eksperymentalnej, w klasie kontrol-
nej pieciu chtopcow (20,8%) i siedem dziewczynek (29%).

Oceny dostateczne otrzymali tylko uczniowie klasy kontrolnej (12,5 % dziewczy-
nek, 8,4% chlopcow). Stopien niski osiagnela jedna dziewczynka i jeden chlopiec
z klasy kontrolnej. Wyniki przedstawiono w tabeli 42.

3.4.0panowanie poje¢ muzycznych
z zakresu wiadomos$ci o instrumentach

Poziom opanowania poje¢ muzycznych dotyczacych wiadomosci o instrumentach
zostal okreslony na podstawie jednego ztozonego zadania®.

Wszyscy uczniowie klasy eksperymentalnej osiagneli stopient wysoki. Oceny celu-
jace otrzymalo 57,1% ucznidw. Pozostala czes¢ klasy (42,9%) otrzymata oceny bardzo
dobre. W klasie kontrolnej 41,6% ucznidéw osiagneto stopien wysoki. Tylko jedna oso-
ba uzyskata oceng celujacg. Oceny bardzo dobre otrzymalo 37,5% dzieci. Stopien $red-
ni w klasie kontrolnej osiggneto 58,4% uczniéw (oceny dobre - 29,2% i dostateczne
29,2%). Stopnia niskiego nie odnotowano. Wyniki zaprezentowano w tabeli 43, a w ta-
beli 44 przedstawiono wyniki ze wzgledu na plec.

W klasie eksperymentalnej — jak wspomniano wcze$niej — wszyscy uczniowie
osiggneli stopienn wysoki. Taka sama liczba dziewczynek (prawie 29%) i chlopcow
(prawie 29%) uzyskata oceny celujace. Oceny bardzo dobre otrzymalo pig¢ dziewczy-
nek (prawie 24%) i czterech chlopcéw (19%). W klasie kontrolnej ocene celujaca uzy-
skat tylko jeden chiopiec. Oceny bardzo dobre otrzymalo szes¢ dziewczynek (25%)
i trzech chlopcéw (prawie 13%). Oceny dobre uzyskato pieciu chtopcoéw (prawie 21%)
i dwie dziewczynki (ponad 8%). Oceny dostateczne otrzymalo pie¢ dziewczynek (pra-
wie 21%). Stopnia niskiego nie odnotowano.

53 Szczegolowa punktacja znajduje si¢ w opisie sprawdzianu - przy kazdym zadaniu (w anek-
sach).
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Tabela 43. Wyniki uczniow ze sprawdzianu koricowego — z poje¢ muzycznych z zakresu wiadomosci o instrumentach

Stopier opanowania

Wiadomosci o instrumentach

pojec LA om klasa eksperymentalna klasa kontrolna
N % N %

cel 2 571 1 47
Wysoki

bdb 9 42,9 9 375
) db - - 7 29,2
Sredni

dst - - 7 29,2

dop - - - -
Niski

ndst - - - ,

N —liczba 0s6b w danej grupie.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 44. Wyniki uczniow zrdznicowane ze wzgledu na pte¢ uzyskane ze sprawdzianu z poje¢ muzycznych dotyczacych

wiadomosci o instrumentach

Wiadomosci o instrumentach
Stopieri opanowania Uzyskane klasa eksperymentalna klasa kontrolna
pojec gy chtopcy dziewczynki chtopcy dziewczynki
N % N % N % N %
cel 6 28,6 6 28,6 1 4,2 - -
Wysoki
hdb 4 19,0 5 23,8 3 125 6 25,0
] db - - - - 5] 2075 | 2 84
Sredni
dst - - - - 2 84 5 20,75
dop - - - - - - - -
Niski
ndst - - - - - - - -

N — liczba 0s0b w danej grupie.

Zrodto: opracowanie whasne.
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3.5.Stopied opanowania poje¢ muzycznych przez ucznidw —
podsumowanie

Wirdéd ucznidw klas drugich najlepiej opanowane zostaly pojecia muzyczne z zakresu
wiadomosci o instrumentach. W klasie eksperymentalnej 100% uczniéw opanowato
je w stopniu wysokim, natomiast w klasie kontrolnej 41,6% uczniow. Pozostali ucznio-
wie klasy kontrolnej (58,4%) uzyskali wyniki w stopniu $rednim.

Uczniowie bardzo dobrze opanowali pojecia muzyczne z zakresu dynamiki dzwie-
ku i kierunku linii melodycznej. Ponad 85% dzieci z klasy eksperymentalnej opano-
walo je w stopniu wysokim i ponad 14% w stopniu $rednim. W klasie kontrolnej nato-
miast tylko 29% dzieci opanowalo powyzsze pojecia w stopniu wysokim, za$ w 66,6%
w stopniu §rednim i w 4,2% w stopniu niskim.

Uczniowie do$¢ dobrze opanowali pojecia muzyczne z zakresu metrum i warto-
$ci rytmicznych.

Ponad 90% uczniéw klasy eksperymentalnej opanowato powyzsze pojecia w stop-
niu wysokim i 9,6% w stopniu $rednim. W klasie kontrolnej za$ 20,8% uczniéw opa-
nowalo pojecia w stopniu wysokim, 71% w stopniu srednim i 8% uczniéw w stopniu
niskim.

Najwiecej trudnoéci przysporzyly dzieciom z klasy kontrolnej pojecia muzyczne
z zakresu cech dzwieku.

W Kklasie eksperymentalnej 100% uczniéow przyswoilo sobie powyzsze pojecia
w stopniu wysokim. W klasie kontrolnej stopnia wysokiego nie odnotowano. Ponad
83% ucznidw opanowalo pojecia w stopniu §rednim i 16,7% w stopniu niskim.

W wigkszosci uczniowie klasy eksperymentalnej opanowali pojecia muzyczne
w stopniu wysokim, poza trdjka uczniow, ktorzy otrzymali oceny dobre. Dwie dziew-
czynki otrzymaly czworki dwukrotnie (z dynamiki dzwigku i warto$ci rytmicznych),
natomiast jeden chlopiec uzyskat ocene dobra z dynamiki dzwieku.

Uczniowie klasy kontrolnej najlepiej przyswoili sobie pojecia muzyczne z zakresu
wiadomoscioinstrumentach,awnastepnejkolejnoscidynamikidzwieku, metrumiwar-
toscirytmicznych oraz cech dzwieku (gdzie odnotowano cztery oceny niedostateczne).

Wyniki cze$ci muzycznej sprawdzianu $wiadcza, ze czynnik eksperymental-
ny wplynal réwniez na zmienna zalezng uboczng (w tym przypadku byt nig stopien
opanowania poje¢ muzycznych). Prawie wszyscy uczniowie klasy eksperymentalne;j
(90,4%) osiagneli stopien wysoki. Takiego rezultatu nie uzyskato zadne dziecko z gru-
py kontrolnej. Najlepiej opanowane zostaly pojecia muzyczne z zakresu wiadomosci
o instrumentach. Dos¢ dobre wyniki osiggnely dzieci w zakresie opanowania poje¢ do-
tyczacych dynamiki dzwieku i kierunku linii melodycznej, ale takze w tym przypadku
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Zrodto: opracowanie whasne.
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duzo lepsze wyniki otrzymaty dzieci objete modelowym ksztalceniem (85% ucznidow
klasy eksperymentalnej i 29,2% uczniéw klasy kontrolnej). Podobna sytuacja byta
w przypadku opanowania poje¢ z zakresu metrum i wartoéci rytmicznych, wyni-
ki w klasie eksperymentalnej byly znaczaco wyzsze (odpowiednio 90,4% i 20,8%).
Uczniom z klasy kontrolnej najwigcej trudno$ci przysporzylo przyswojenie so-
bie poje¢ muzycznych z zakresu cech dzwieku (w stopniu $rednim - 83,3% oraz ni-
skim -16,7%), natomiast 100% ucznidéw klasy eksperymentalnej opanowalo je w wy-
sokim stopniu.

4. Korelacje miedzy stopniem opanowania
poje¢ matematycznych i muzycznych

Prowadzenie zaje¢ muzycznych zgodnie z zasadami nauczania zintegrowanego (w za-
kresie tresci) wplynelo na lepsze opanowanie poje¢ matematycznych przez ucznidw.
Zalozenie o wspolzaleznos$ci poziomu opanowania poje¢ matematycznych i pojec
muzycznych mialo dla eksperymentu podwojne znaczenie. Poprzez badania statystycz-
ne szukano odpowiedzi na pytanie o site wzajemnych zwigzkow tych poje¢. Probowano
tez znalez¢ potwierdzenie osiagnie¢ wspodtczesnej psychologii, ktora przyjmuje, ze im
bogatsza jest rzeczywistos¢ i wieksza wspolzaleznos¢ skladajacych sie na nig elementow
oraz im bardziej te elementy wzajemnie si¢ przenikaja, tym dziecko tatwiej gromadzi
doswiadczenia, ktére nastepnie organizuje w umysle w calosciowe struktury - pojecia.
W celu zbadania wspéizaleznosci miedzy pojeciami matematycznymi a muzycz-
nymi postuzono si¢ metodg korelacji Pearsona. Korelacja to wspdtzalezno$¢ miedzy
zmiennymi, ktorych site okreslaja wspotczynniki, zgodnie z klasyfikacja J.P. Guilforda.

Tabela 45. Sita zaleznosci miedzy zmiennymi — klasyfikacja wedtug J.P. Guilfordas

Wspétczynnik Korelacja Zaleznos¢
Ponizej 0,20 staba prawie nic nie znaczaca
0,20 - 0,40 niska wyrazona lecz mata
0,40-0,70 umiarkowana stotna
0,70-0,90 wysoka /naczna
0,90-1,00 bardzo wysoka bardzo pewna

Irodto: Cz. Nowaczyk, Podstawy metod statystycznych dla pedagogdw, Jelenia Géra 1995, 5. 105.

54 Cz. Nowaczyk, Podstawy metod statystycznych dla pedagogow, Jelenia Gora 1995, s. 105.
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Zastosowanie obliczen statystycznych pozwolilo okresli¢ wspoélczynniki korelacji
rangowej (pozycyjnej) miedzy przyswojeniem poje¢ matematycznych a opanowaniem
poje¢ muzycznych (na podstawie wynikéw sprawdzianu konicowego).

Badania statystyczne dotyczace istnienia korelacji metodg Pearsona miedzy poje-
ciami matematycznymi a muzycznymi ukazaly, ze zdecydowana ich wigkszos¢ oka-
zala sie silniejsza (a tym samym bardziej znaczaca) w klasie eksperymentalnej. Tabe-
le z korelacjami zostaly umieszczone w aneksach, natomiast w tej czesci podrozdziatu
zawarto tylko ich omdwienie.

Korelacje wysokie wystapily jedynie w klasie eksperymentalnej miedzy:

— pojeciami matematycznymi z zakresu figur geometrycznych a pojeciami muzycz-
nymi zwigzanymi z cechami dzwigku (wspoélczynnik: 0,836**; korelacja wysoka;
zalezno$¢ znaczna na poziomie 0,01 - dwustronna),

- pojeciami matematycznymi z zakresu figur geometrycznych a pojeciami muzycz-
nymi dotyczgcymi metrum i warto$ci rytmicznych (wspétczynnik 0,846**; kore-
lacja wysoka; zalezno$¢ znaczna na poziomie 0,01 — dwustronna),

- pojeciami matematycznymi z zakresu zbioréw i ich klasyfikacji a pojeciami mu-
zycznymi zwigzanymi z cechami dzwigku (wspotczynnik: 0,786**; korelacja wy-
soka; zalezno$¢ znaczna na poziomie 0,01 — dwustronna),

— pojeciami matematycznymi z zakresu dzialan arytmetycznych a pojeciami mu-
zycznymi zwiazanymi z cechami dzwigku (wspdlczynnik 0,891**; korelacja wy-
soka; zalezno$¢ znaczna na poziomie 0,01 — dwustronna),

— pojeciami matematycznymi z zakresu dzialan arytmetycznych a pojeciami mu-
zycznymi dotyczgcymi metrum i warto$ci rytmicznych (wspotczynnik: 0,837*%;
korelacja wysoka; zalezno$¢ znaczna na poziomie 0,01 — dwustronna).

Korelacje stabe wystapily tylko w klasie kontrolnej miedzy:

— pojeciami matematycznymi z zakresu figur geometrycznych a pojeciami muzycz-
nymi zwigzanymi z dynamika dzwieku i kierunkiem linii melodycznej (wspot-
czynnik: 0,132; korelacja staba; zalezno$¢ prawie nic nie znaczaca),

— pojeciami matematycznymi z zakresu figur geometrycznych a pojeciami muzycz-
nymi w zakresie wiadomosci o instrumentach (wspotczynnik: 0,190; korelacja sta-
ba; zalezno$¢ prawie nic nie znaczaca),

- pojeciami matematycznymi z zakresu zbiordw i ich klasyfikacji a pojeciami mu-
zycznymi dotyczgcymi metrum i wartosci rytmicznych (wspoétczynnik: 0,090; ko-
relacja staba; zalezno$¢ prawie nic nie znaczaca),

- pojeciami matematycznymi z zakresu dzialan arytmetycznych a pojeciami mu-
zycznymi zwigzanymi z cechami dZzwigku (wspolczynnik: 0,106; korelacja staba;
zalezno$¢ prawie nic nie znaczgca),

— pojeciami matematycznymi z zakresu dzialan arytmetycznych a pojeciami mu-
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zycznymi dotyczacymi metrum i wartosci rytmicznych (wspdtczynnik: 0,114; ko-

relacja staba; zaleznos§¢ prawie nic nie znaczaca).

Jak pokazano w punkcie 2 edukacja muzyczna sprzyja opanowaniu poje¢ mate-
matycznych w zakresie figur geometrycznych u dzieci klas drugich. Potwierdzily to
wyzsze wyniki w klasie eksperymentalnej. Ponadto przypuszczano, ze istnieje korela-
cja pomiedzy opanowaniem poje¢ z zakresu figur geometrycznych a przyswojeniem
poje¢ muzycznych. Wyniki analiz statystycznych przeprowadzonych metoda Pearso-
na to potwierdzily. Wszystkie korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu
figur geometrycznych a pojeciami muzycznymi, jakie wystapily, okazaly sie silniejsze
w klasie eksperymentalne;j.

Edukacja muzyczna sprzyja rowniez opanowaniu poje¢ matematycznych w zakre-
sie zbioréw i ich klasyfikacji u dzieci klas drugich. Wyniki klasy eksperymentalnej po-
twierdzily to przypuszczenie. Analiza statystyczna metoda Pearsona potwierdzila, ze
istniejg korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu zbioréw i ich klasyfi-
kacji a pojeciami muzycznymi.

Podobnie byto w przypadku innych elementéw matematycznych, gdzie edukacja
muzycznasprzyjalaopanowaniu poje¢ matematycznych w zakresie dziatan arytmetycz-
nychudzieciklasdrugich. Potwierdzily tolepsze wynikiklasy eksperymentalnej. Istnieje
korelacjamiedzy pojeciamizzakresudzialanarytmetycznych a pojeciami muzycznymi.

Edukacja muzyczna sprzyja opanowaniu poje¢ matematycznych w zakresie wiado-
mosdci i umiejetnosci praktycznych u dzieci klas drugich. Potwierdzity to lepsze wyniki
klasy eksperymentalnej. Przypuszczano, ze istnieje zwigzek miedzy stopniem opano-
wania poje¢ z zakresu wiadomosci i umiejetnosci praktycznych a pojeciami muzycz-
nymi. Wyniki analiz statystycznych metoda Pearsona to potwierdzity.

Analizy obejmowaly takze ujecie zmiennych ze wzgledu na specyfike poje¢ mu-
zycznych. Wnioski zawarto ponizej.

Prawie wszystkie korelacje okazaly si¢ silniejsze w klasie eksperymentalne;j. Jedy-
nie korelacje migdzy pojeciami matematycznymi z zakresu zbioréw i ich klasyfikacji
a pojeciami muzycznymi zwigzanymi z dynamikg dzwigku i kierunkiem linii melo-
dycznej wystapity jako umiarkowane, wspdtczynnik w klasie eksperymentalnej oka-
zal sie wyzszy niz w klasie kontrolnej.

Korelacje migdzy pojeciami matematycznymi z zakresu dzialan arytmetycznych
a pojeciami muzycznymi z zakresu wiadomosci o instrumentach wystapily jako umiar-
kowane w obydwu klasach. Wspoétczynnik jednak w klasie eksperymentalnej okazat
sie wyzszy anizeli w klasie kontrolnej.

Korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu wiadomosci i umiejetnosci
praktycznych a pojeciami muzycznymi zwigzanymi z cechami dzwigku, jak réwniez
z zakresu wiadomosci o instrumentach okazaly sie silniejsze w klasie eksperymental-
nej. Natomiast korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu wiadomosci
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i umiejetnosci praktycznych a pojeciami muzycznymi zwigzanymi z dynamika dzwie-
ku i kierunkiem linii melodycznej oraz pojeciami, ktére dotycza metrum i wartosci
rytmicznych wystapily jako umiarkowane w obydwu klasach. Wspotczynniki okazaty
sie wyzsze w klasie eksperymentalne;.

Podsumowujac, problematyka ta wymaga dalszych pogtebionych badan, jednak
wyniki eksperymentu pozwalajg uzna¢ potrzebe integrowania tresci réznych dziedzin,
nawet tak odleglych jak matematyka i muzyka. Poszukiwanie wspdlnych elementow
tych dyscyplin w procesie edukacji wydaje si¢ wiec wskazane. Muzyka moze spetniaé
W nauczaniu zintegrowanym zaréwno funkcje zabawowo-relaksacyjne, jak i poznaw-
czo-ksztalcgce. Korzystanie z réznorodnosci metod, form i srodkéw dydaktycznych
w wychowaniu muzycznym przez swiadomego swych zadan nauczyciela, sprzyja efek-
tywnosci proceséw poznawczych.






Zakonczenie

Wy nie wiecie co to jest matematyka!
Wy myjslicie: liczby, liczby! Nie! A ona $piewa, gra jak krysztat.
Catla dusza tonie w dZwiecznym, przejrzystym krysztale.

Stanistaw Brzozowski

Celem niniejszego opracowania byto pokazanie mozliwosci ksztaltowania poje¢ mate-
matycznych na lekcjach muzyki w nauczaniu wezesnoszkolnym. Zebrano i uporzad-
kowano rezultaty dociekan empirycznych i teoretycznych na ten temat. Dokonano
takze prezentacji praktycznych mozliwosci ksztaltowania poje¢ matematycznych na
lekcjach muzyki. Starano si¢ wskaza¢ na ile mozna integrowac treéci nauczania mu-
zyki i matematyki.

Zamieszczone wyniki badan mialy pomdéc w rozpoznaniu mozliwosci faczenia tre-
$ci obydwu tych przedmiotow.

Skuteczne nauczanie musi by¢ zaplanowane i konsekwentnie realizowane. Skutecz-
noé¢ tajest w duzym stopniu uwarunkowana miedzy innymi umiejetnoscia prawidlo-
wego odczytania przez nauczycieli podstawowych celéw, zadan nauczania poczatkowe-
go, zawartych w programie nauczania. Poprawne za$ odczytywanie programoéw wigze
sie $cidle z wlasciwym zrozumieniem intencji nauczania i wychowania'.

Przed przystapieniem do eksperymentu pedagogicznego, ktory polegal na ksztalto-
waniu poje¢ matematycznych na modelowych lekcjach muzyki przypuszczano, ze po-
dejscie zintegrowane moze sprzyja¢ intensyfikacji procesu ksztatcenia, a tym samym
osigganiu wyzszych wynikow ksztalcenia. Przyjeto na podstawie literatury oraz wta-
snego do$wiadczenia pedagogicznego, ze wszystkie formy wychowania muzycznego
sprzyjaja ksztaltowaniu poje¢ matematycznych na lekcji muzyki. Zrealizowany ekspe-
ryment to potwierdzil.

1 P. Kowolik, Integracja nauczania i wychowania w edukacji wczesnoszkolnej, [w:] Wychowa-
nie i nauczanie zintegrowane w klasach poczgtkowych, red. M. T. Michalewska, H. Moroz, Katowi-
ce 1997, S. 38.
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Wspolczesny nauczyciel klas mlodszych powinien w swojej pracy stosowac szeroki
wachlarz metod, takich jak: pogadanka, opowiadanie i wyjasnienie, opisywanie przy
wspolpracy i wspoldziataniu z uczniami. Wszelkie zadania i ¢wiczenia o charakterze
dydaktyczno-wychowawczym podczas lekcji powinien uzupetnia¢ zabawami i grami
dydaktycznymi. Dziecku bowiem tak nalezy zorganizowaé zewnetrzne warunki dzia-
talnoéci i stworzy¢ odpowiednig atmosfere emocjonalna, aby moglo poznawac i two-
rzy¢®. Jednakze, osiggniecie zalozonych celow jest mozliwe wowczas, gdy nauczyciel
jest $wiadomy tego, ze jego rola jest wspomaganie rozwoju ucznia poprzez organizo-
wanie aktywnosci zbiorowej i indywidualnej, jak réwniez organizowanie integracji
dziatan dotyczacych poszczegolnych przedmiotow’.

W ramach zrealizowanego eksperymentu pedagogicznego prébowano ustali¢, czy,
a jedli tak, to w jakim stopniu realizacja modelowego ksztalcenia muzycznego sprzyja
opanowaniu przez uczniéw klas drugich wybranych poje¢ matematycznych w zinte-
growanej edukacji wczesnoszkolnej?

Prébowano takze ustali¢, czy odpowiednio wzbogacona o elementy muzyczne edu-
kacja zintegrowana sprzyja opanowaniu poje¢ matematycznych z zakresu: prostych fi-
gur geometrycznych, zbioréw i ich klasyfikacji, dziatan arytmetycznych, poje¢ mate-
matycznych z zakresu wiadomosci i umiejetnosci praktycznych.

Gtoéwna hipoteza byla $cisle zwigzana z eksperymentem pedagogicznym, najistot-
niejszym elementem badan. Zatozono, ze w klasie eksperymentalnej, w ktorej zreali-
zowano modelowe ksztalcenie muzyczne, oczekiwaé mozna wyzszego poziomu opa-
nowania poje¢ matematycznych u dzieci. Zmienng zalezng stanowit tu stopien opa-
nowania poje¢ matematycznych. Zmienng zalezng uboczng zas$ - stopien opanowania
poje¢ muzycznych. Zmienna niezalezng stanowila realizacja modelowego nauczania
muzyki wspomagajacego ksztaltowanie poje¢ matematycznych u uczniéw klas drugich
w zintegrowanej edukacji weczesnoszkolne;j.

Poziom opanowania poje¢ matematycznych w obydwu klasach - zaréwno ekspe-
rymentalnej, jak i kontrolnej — przed rozpoczeciem eksperymentu mozna bylo uzna¢
za dos¢ wysoki i wyrownany.

Po przeprowadzeniu eksperymentu dokonano pomiaru koncowego. Stopien wy-
soki odnotowano tylko w klasie eksperymentalne;j.

Najlepiej opanowane zostaly pojecia matematyczne z zakresu figur geometrycz-
nych. Bardzo dobrze uczniowie przyswoili pojecia z zakresu dzialan arytmetycz-
nych. Dos¢ dobrze dzieci opanowaly pojecia z zakresu zbiordw i ich klasyfikacji oraz
wiadomosci i umiejetnosci praktycznych. Dowodzi to, ze zadzialtal czynnik ekspery-

2 Ibidem, s. s. 39.
3 H. Moroz, P. Morejko, Przemiany edukacji matematycznej na poziomie wczesnoszkolnym, [w:]
Wspélczesne tendencje w teorii i praktyce nauczania poczgtkowego, red. H. Moroz, Katowice 1997, s. 64.
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mentalny, zmienna niezalezna, czyli realizacja modelowego nauczania muzyki wspo-
magajacego ksztaltowanie poje¢ matematycznych u uczniow.

Prowadzenie zaje¢ muzycznych zgodnie z zasadami nauczania zintegrowanego
(w zakresie tre$ci) wplynelo na lepsze opanowanie poje¢ matematycznych. Gléwna
hipoteza badan zwigzana z eksperymentem zostala potwierdzona. Czynnik ekspery-
mentalny zadzialal rowniez zdecydowanie na zmienng zalezng uboczng (stopien opa-
nowania poje¢ muzycznych). Az 90,4% ucznidw klasy eksperymentalnej osiagneto sto-
pient wysoki (w punktacji ogdlnej za cz¢$¢ muzyczng). Takiego rezultatu nie uzyska-
to zadne dziecko z grupy kontrolnej. Najlepiej opanowane zostaly pojecia muzyczne
z zakresu wiadomoséci o instrumentach. Pojecia z zakresu metrum i warto$ci ryt-
micznych opanowalo w stopniu wysokim 90,4% uczniéw klasy eksperymentalnej
i 20,8% uczniéw klasy kontrolnej. Wyniki dotyczace opanowania poje¢ z zakresu
cech dzwigku oraz kierunku linii melodycznej byly zdecydowanie lepsze w klasie
eksperymentalnej.

Wyniki eksperymentu pozwalaja uzna¢ potrzebe integrowania tresci réznych dzie-
dzin, nawet tak odlegtych jak matematyka i muzyka. Trzeba poszukiwaé wspdlnych
elementéw tych dyscyplin. Muzyka bowiem moze spelnia¢ w nauczaniu zintegrowa-
nym wiele funkcji. Korzystanie za$ z réznorodnosci metod, form i srodkéw dydaktycz-
nych w wychowaniu muzycznym przez swiadomego swych zadan nauczyciela, sprzyja
efektywnosci proceséw poznawczych.

Zalozenie o wspolzaleznosci poziomu opanowania poje¢ matematycznych i po-
je¢ muzycznych mialo dla eksperymentu podwdjne znaczenie. Poprzez analizy staty-
styczne szukano wzajemnych zwigzkéw pomiedzy stopniem opanowania tych pojec.
Chciano réwniez znalez¢ potwierdzenie osiggnie¢ wspolczesnej psychologii — im bo-
gatsza jest rzeczywistos$¢ i wieksza wspolzaleznoé¢ sktadajacych sie na nig elementéw
oraz im bardziej te elementy wzajemnie si¢ przenikaja, tym dziecko fatwiej gromadzi
doswiadczenia, ktore nastepnie organizuje w umysle w calosciowe struktury - pojecia.

Zebrany material daje mozliwos¢ sformutowania nastepujacych zalecen dotycza-
cych realizacji procesu ksztalcenia w ramach edukacji wezesnoszkolne;.

W procesie ksztatcenia i wychowania nalezy uwzglednia¢ aktualny poziom rozwo-
ju dziecka i organizowa¢ nauczanie, tak dobierajgc srodki oddzialywania wychowaw-
czego, aby ulatwi¢ dziecku przejscie na wyzszy szczebel rozwoju.

W systemie integralnego nauczania nalezy stosowac¢ wielorakie rozwigzania orga-
nizacyjne z zastosowaniem réznorakich form pracy ucznidw.

Sytuacje problemowe nalezy tworzy¢ w ten sposdb, aby od czynnosci konkretnych
poprzez obrazy przechodzi¢ do stéw i symboli. Dziecko poznaje rzeczywisto$¢ w spo-
sob synkretyczny (calo$ciowy, niezréznicowany), dlatego nalezy tworzy¢ warunki sprzy-
jajace zdobywaniu przez ucznia maksimum doswiadczen ulatwiajacych powstawanie
w umysle dziecka kompleksowych struktur.
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Matematyka jest dyscypling sformalizowang i abstrakcyjna. Dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym maja dos¢ czgsto problemy z opanowaniem abstrakcyjnych poje¢ ma-
tematycznych. Nalezy przelamywa¢ trudnosci w nauczaniu matematyki, organizujgc
czynnosci uczniéw z wykorzystaniem realnych przedmiotéw, najlepiej dostepnych
w ich najblizszym otoczeniu.

Elementami struktur psychicznych sg nie tylko pojecia, lecz takze emocje. Naucza-
nie zintegrowane powinno sprzyjac tworzeniu w umysle ucznia struktur operacyjnych,
ukladow relacji, ktore umozliwiajg ksztaltowanie nowych pojec. Jednak proces ten jest
bardziej efektywny, gdy dzieci maja mozliwo$¢ taczenia zdobywania wiedzy z dziala-
niami ekspresyjnymi (pozytywnymi emocjonalnie).

Nalezy dbac o to, aby dziecko jak najrzadziej otrzymywalo gotowe do zapamie-
tania informacje. Trzeba zapobiegac postugiwaniu si¢ przez uczniéw pojeciami nie-
zrozumialymi, zapamietywanymi automatycznie i wspomagac proces uczenia si¢ po-
przez sytuacje zabawowo-zadaniowe (rozwigzywanie problemoéw traktowanych jako
interesujace wyzwanie).

Wiedze tworza powigzane ze soba pojecia konkretne i abstrakcyjne. Warunkiem
integracji jest ich opanowanie na odpowiednio wysokim poziomie. Nalezy zachowa¢
zasade systematycznosci i stopniowania ksztalcenia.

W procesie nauczania zintegrowanego nalezy mozliwie czesto korzysta¢ z muzycz-
nych metod ekspresyjnych, ktére angazuja calg osobowo$¢ dziecka. Tworcza ekspre-
sja rozwija bardzo sfere poznawczg ucznia: percepcje, pamieé, myslenie pojeciowo-lo-
giczne. W realizacji funkcji poznawczo-ksztalcacych najbardziej efektywne sa meto-
dy problemowe i to one powinny dominowaé w procesie nauczania zintegrowanego.

Dzieki ¢wiczeniom muzyczno-lingwistycznym uczniowie moga wzbogaci¢ zaséb
swego stownictwa, zwiazkow frazeologicznych, poprawi¢ wymowe, posig$¢ umiejet-
no$¢ trafnego, zwieztego wypowiadania si¢, adekwatnego do sytuacji. W zwiazku z tym
nalezy wyznaczy¢ wieksza niz dotad role ksztalcenia jezykowego uczniow w powigza-
niu z dzialaniami muzycznymi.

Muzyka powinna by¢ bardziej wszechstronnie wykorzystywana w edukacji wcze-
snoszkolnej. Niestety niewielkie zdolnosci muzyczne, brak opanowania gry na in-
strumentach, niedostateczne przygotowanie muzyczne w czasie studiéw powoduja,
ze nauczyciele nie zawsze sg w stanie zapewni¢ uczniom wiasciwy poziom kontaktu
z muzyka. Nalezy wiec lepiej przygotowywac studentéw pedagogiki do prowadzenia
zaje¢ muzycznych (co uwarunkowane jest posiadaniem zdolnosci w tym kierunku).
Whasciwsze jednak wydaje sie powierzenie zaje¢ muzycznych w szkole nauczycielo-
wi-specjaliscie.

W nauczaniu zintegrowanym nauczyciel odgrywa szczegélna role. To on tworzy
wlasciwa koncepcje realizacji programu, ktdry stanowi kontynuacje edukacji realizo-
wanej w rodzinie, przedszkolu i innych §rodowiskach.
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We wspolczesnej pedagogice polskiej toczy sie szeroka dyskusja na temat naucza-
nia zintegrowanego i miejsca w nim wychowania muzycznego. Przeprowadzone ba-
dania wplywu edukacji muzycznej na procesy poznawcze zdecydowanie wskazuja na
potrzebe pelniejszego wykorzystania muzyki w edukacji wczesnoszkolnej. Przedsta-
wione refleksje i propozycje bedace wynikiem badan i doswiadczen wlasnych autor-
ki sg glosem w tej dyskusji. Nalezy tworzy¢ projekty dydaktyczne, przedstawia¢ prak-
tyczne mozliwosci ksztaltowania poje¢ matematycznych, nie bojac sie integrowania ich
z ksztalceniem muzycznym. Wskazane sg dalsze prace nad uwarunkowaniami proce-
su ksztaltowania poje¢ w nauczaniu zintegrowanym. Celowe wydaje si¢ rowniez po-
szukiwanie wspoélnych tresci, ktére mozna integrowaé w procesie nauczania réznych
dziedzin wiedzy z muzyka.
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Aneksy

Korelacje pomiedzy pojeciami matematycznymi
a pojeciami muzycznymi

Tabela 46. Korelacje miedzy pojeciami matematycznymiz zakresu figur geometrycznych a pojeciami muzycznymi

Pojecia matematyczne z za- Klasa eksperymentalna Klasa kontrolna
kresu figur geometrycznych
Al wspot- . s wspot- ) S
a pojgcia muzyczne pot korelacja zaleznos¢ pot korelacja zaleznos¢
czynnik czynnik
0jecia muzyczne zwi fnacznana umiarko stotna na po-
1 poje ) o 4 0,836 | wysoka poziomie 0,01 | 0,592%* ziomie 0,01
zane 7 cechami dZwieku wana
(dwustronna) (dwustronna)
ojecia muzyczne zwig- )
Pofe v , 4&1 . istotna na po- )
zane z dynamikq dZwig- wx | umiarko- o prawie
2 S 0,589 ziomie 0,01 0132 staba .
ku i kierunkiem linii wana nieznaczaca
) (dwustronna)
melodycznej
pojecia muzyczne doty- Znaczna na umiarko istotna na po-
3| czace metrumiwartosci | 0,846%* | wysoka poziomie 0,01 | 0,547°* wana ziomie 0,01
rytmicznych (dwustronna) (dwustronna)
ojecia muzyczne z ) istotna na po- )
Pofeciaiizyczne 2 L | Umiarko- Yotmanap prawie
4 | zakresu wiadomosci 0,542 ziomie 0,05 0,190 staba .
: wana nieznaczaca
oinstrumentach (dwustronna)

Zrodto: opracowanie whasne.
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Tabela 47. Korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu zbiorow i ich klasyfikacji a pojeciami muzycznymi

Pojecia matematyczne
z zakresu zbioréw i ich

Klasa eksperymentalna

Klasa kontrolna

Hasykadjia pojeci VRO podieh | s | | rodedn | e
HIUZVEZIE czynnik ) czynnik )

pojecia muzyczne Znacznana umiarko istotna na po-
1 | zwigzane z cechami 0,786™* | wysoka poziomie 0,01 | 0,554 ana ziomie 0,01

d7wieku (dwustronna) (dwustronna)

0jecia muzyczne ) .

P J_‘? J . . istotna na po- . istotna na po-

zwigzane z dynamikg wx | umiarko- - wx | umiarko- -
2 L 0,678 ziomie 0,01 0,518 ziomie 0,01

dZwieku i kierunkiem li- wana wana

. . (dwustronna) (dwustronna)

nii melodycznej

ojecia muzyczne doty- ) istotna na po- )

Pofe yeane 4oty wx | umiarko- Jomanap prawie
3| Czacemetrum iwarto- | 0,686 ziomie 0,01 0,090 staba )

L wana nieznaczaca

Sa rytmicznych (dwustronna)

0jecia muzyczne z ) ,

poje ) A L umiarko- ) ) wyrazna, ale
4 | zakresu wiadomosci 0,432 istotna 0,360 niska

. wana mata

0 instrumentach

Irodto: opracowanie whasne.

Tabela 48. Korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu dziata arytmetycznych a pojeciami muzycznymi

Pojecia matematyczne Klasa eksperymentalna Klasa kontrolna
z zakresu dziatan
crymetycanychapojecia | wspd- korelagja zaleznos¢ e e zaleznos¢
lnuzyezne czynnik J czynnik )
pojecia muzyczne znaczna na (awie
1 Zwigzane z cechami 0,891%* wysoka poziomie 0,01 | 0,106 staba p.
L nieznaczaca
d7wieku (dwustronna)
0jecia muzyczne )
P J§ 4 ) ) istotna na po- ,
zwigzane z dynamikg wx | umiarko- - ! wyrazna, ale
2 L Cc ] 0,602 ziomie 0,01 0,215 niska
dZwieku i kierunkiem li- wana mata
. . (dwustronna)
nii melodycznej
pojecia muzyczne doty- znaczna na awie
3| czace metrumiwarto- | 0,837%% | wysoka poziomie 0,01 | 0,114 staba p.
L nieznaczaca
sci rytmicznych (dwustronna)
0jecia muzyczne z ) istotna na po- ) istotna na po-
Pofeciamizyczne 2 « umiarko- rotmanap " umiarko- omanap
4 | zakresu wiadomosci 0,521 ziomie 0,01 0,509 ziomie 0,05
} wana wana
oinstrumentach (dwustronna) (dwustronna)

Zrodto: opracowanie whasne.
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Tabela 49. Korelacje miedzy pojeciami matematycznymi z zakresu wiadomosci i umiejetnosci praktycznych a pojeciami
muzycznymi

Pojecia matematyczne Klasa eksperymentalna Klasa kontrolna
z zakresu wiadomosci
i umiejetnosci praktycznych | yypgt- ' o wspét- ) L
apojecia muzyczne it korelacja zaleznosc et korelacja zaleznosc
pojecia muzyczne umiarko- istotna na po- wyiaina. ale
1| zwigzane z cechami 0,434% wana zZiomie 0,05 0,400 niska m)a/’ra '
d7wieku (dwustronna)
pojecia muzyczne istotna na po- istotna na po-
2wigzane z dynamikq « umiarko- Yotmanap " umiarko- omanap
2 Lot 0,545 ziomie 0,05 0,492 ziomie 0,05
dzwieku i kierunkiem li- wana wana
B ) (dwustronna) (dwustronna)
nii melodycznej
pojecia muzyczne doty- ) istotna na po- ) istotna na po-
; umiarko- - umiarko- o
3| czace metrumiwarto- | 0,479% wana ziomie 0,05 0,413 wana ziomie 0,05
Sa rytmicznych (dwustronna) (dwustronna)
pojecia muzyczne z ) istotna na po- ,
. L umiarko- - ) wyrazna, ale
4 | zakresu wiadomosci 0,447* wana zZiomie 0,05 0,286 niska m);’fa
o instrumentach (dwustronna)

Zrodto: opracowanie whasne.
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Sprawdziany

SPRAWDZIAN METAMATYCZNY POCZATKOWY (I)

Cze$¢ A

1. Wykonaj obliczenia:

17-2-...=10 18-8-....=10 16 =
16-3-....=10 4= +....+.. 19=

2. Wykonaj obliczenia, dopetniajac do 10:
8+5=8+2+3=13

7T+6=

9+7=

T+4=

3.Wykonaj odejmowanie i sprawdz:

14-5=14-4-1=9 9+5=9+1+4=14
13-4=

16-7=

15-8=

3p

1,5p

4. Rogal kosztuje 9 z1., a butka 4 zl. Ile trzeba zaptacic¢ za 2 butki i jednego rogala? 4p

5. Wykonaj obliczenia w tabelce:

x-7 11 14 | 15

6. Basia ma 20 zt., a Kamila o 7 zt. mniej.
a) Ile pienigdzy ma Kamila?

7. Wstaw odpowiedni znak w miejsce kropek >; =; <
3+9...94+3+0 4+14...20+0
8+6....10-8 0+20....10-10

8. Uzupetnij tabelke:

3p

2p

3p
15+4....14-6
16-4...20-8

3p

/
+4 [~ 9 7

= 10:2=
= 3e3= 10:5=

N
I

W

—_

10. Ut6z zadanie do dziatania:
12-3=

Punktacja i kryteria oceny:

4p
12:2=
12:4=

4p

0-6 punktow — niedostateczny 21-28 punktéw — dobry
7-15 punktéw — mierny 29-30 punktéw — bardzo dobry
16-20 punktow — dostateczny 31 punktéw — celujacy



Aneksy 195
Cze$¢ B
1. Napisz nad kropkami opuszczone liczby: 1p
1. 3. 6 8..... 10
2. Wpisz brakujace znaki dziatania: 3p
7....4=3 13....4=9 15...5...2=12
10...5=15 4..5=15 . 10....4=14
3.0blicz i zapisz wyniki: 3p
5+4= 9-8= 10-7=
4+5= 10-4= 14-4=
4. Marta otrzymata 20 zt. Za lizaka zaptacita 10 zl. Ile pienigdzy jej zostato? 2p
WZOT: Lo
Odpowiedz:
5. Uzupenij tabelke: 3p
l— 310 6 |5 e
+4 — 9 7 L— -4
6. Oblicz: 3p
4+7+3= 16 -7= 19-4-6=
9+8+1= 14-5= 20-5-4=
14+3+7= 13-8= 21-10-4=
7. Zosia ma 20 znaczkdéw. Data Markowi 7 znaczkow, a kolezance 4 znaczki. Ile znaczkdéw zostato Zosi? 2p
WZOT: oo
OAPOWICAZ: .o.eeeiitee e e
8. W jednym naczyniu jest 10 litrow wody, a w drugim o 2 litry mniej. Ile litrow jest w obu naczyniach? 2p
9. Oblicz: 2p
15-6= 16 -6= 15-7+2=
8+7= 14-5= 18—-8+3=
10. Ut6z zadanie do dziatania: 2p
15-5=
Punktacja i kryteria oceny:
0-5 punktow — niedostateczny 16-20 punktow — dobry

6-10 punktow — mierny
11-15 punktéw — dostateczny

21-22 punktéw — bardzo dobry
23 punkty — celujacy
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SPRAWDZIAN METAMATYCZNY KONCOWY (1)
L Zbiory'.

1. Zbior A to zbior kwadratow. Zbior B to zbior zamalowanych.

a) obrysuj petla zbior A i B S5p
b) czgscig wspolna zbioru A i B jest ................. kwadrat

¢) obrysuj linig zlaczenia zbiorow A i B

d) przekresl figure, ktora nie nalezy do ztaczenia zbiorow A i B.

2. Zbior T to zbior trojkatow, a zbior K to zbidr przedmiotéw szarych:

AN\ A 4p

a) obrysuj wszystkie przedmioty, ktore naleza do zbioru T, a druga petla otocz elementy nalezace
do zbioru K.

b) uzupetnij zdanie: Wszystkie przedmioty, ktore nalezg do zbioru T i do zbioru K to ....................
zbiorow T i K Obrysuyj to linig.

3. Oblicz liczbe elementow zbioru X i narysuj je: 4p

C

12

Punktacja i kryteria ocen:
0-3 punktow — niedostateczny 9-10 punktow — dobry
4-6 punktow — mierny 11-12 punktéw — bardzo dobry
7-8 punktow — dostateczny 13 punktéw — celujacy

! E.Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, cz. 11, Bydgoszcz 1993, s. 108-109.



Aneksy 197

IL  Figury geometryczne'.

1. Zmierz i napisz, ile centymetréw ma narysowany odcinek:

2. Narysuj odcinek rowny 5 cm:
Ip

3. Narysuj odcinek:
a) dluzszy o 2 cm,
b) krotszy o 2 cm.

4. Napisz nazwy narysowanych figur:

2p

L]

4p

5. Narysuj trzy czworokaty:

Punktacja i kryteria oceny:
0-2 punktow — niedostateczny
3-4 punktow — mierny
5-6 punktow — dostateczny

3p

7-8 punktow — dobry
9-10 punktow — bardzo dobry
11 punktéw — celujacy

'E.Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, cz. 11, Bydgoszcz 1993, s. 193.
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1I1. Mnozenie i dzielenie w zakresie 30"

1. Narysuj trzy rzedy kotek po 4 kotka w rzedzie. Napisz dziatania do rysunku. 2p

2. Polacz dziatania z liczbami na osi:
£ =
<
e <
R v
O R <

RS
{ | | { { | "
3. Wpisz brakujace liczby: 5p
1
.1
3 -2
-1
6 +0 R
3 -2
6 -6 »
2 2
v
4. Podziel kotka po 3 i zapisz dziatanie: 4p

O
0 05

O
O

Podziel krzyzyki na 4 rowne czgéci i zapisz dziatanie:

5. Uzupetnij tabelke: 2p

'E.Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, cz. 11, Bydgoszez 1993, s. 172-173.
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6. Rozwigz rOwnania na grafach: 4p
x*5=20 x:3=6
7. Uzupetnij drzewko i napisz dziatania: 2p
60 30
10
8. Jezeli 20 zt rozmienisz na 4 jednakowe monety, to jakie monety otrzymasz? 1p

Punktacja i kryteria oceny:

0-12 punktow — niedostateczny 19-22 punktéw — dobry
13-15 punktow — mierny 23-25 punktow — bardzo dobry
16-18 punktow — dostateczny 26-27 punktéw — celujacy

Iv. Dodawanie i odejmowanie w zakresie 20"

1. Wpisz po dwie kolejne liczby nieparzyste i potem parzyste. Obok napisz je stowami: 2p
2. W miejsce wpisz whasciwy znak: >, <, =.

6+3 -5

7+0 +2 3p
440 -0

3. Polgcz strzatka pary liczb z liczba, ktéra rowna si¢ ich sumie albo réznicy: 5p

4. Napisz dziatania i oblicz sumy oraz roznice nastgpujacych liczb: 715, 1416, 818; 6p

'E. Stucki, Metodyka nauczania matematvki w klasach nizszych, cz. 11, Bydgoszcz 1993, s. 130-131.



200 Aneksy

5. Uzupetnij graf:

2p
5 M 11 v 19
6. Wpisz brakujace liczby: 3p
a 7 5
b 6| 6
a+thb 12 ] 10
7. Przedstaw dziatanie na osi liczbowe;: 2p
6+5-3=

8. Oblicz, stosujac prawo przemiennosci i facznoscei:

2p
6+3=4+7=
2+5+8=

Punktacja i kryteria oceny:

0-5 punktow — niedostateczny 12-21 punktéw — dobry
6-10 punktow — mierny 22-24 punktéw — bardzo dobry
11-15 punktow — dostateczny 25 punktéw — celujacy

V. Dodawanie i odejmowanie w zakresie 100",

1. Wpisz wszystkie liczby wigksze od 67, a mniejsze od 74. Dwie z nich napisz stowami:
4p

2. Rozl6z liczby w tabeli na dziesiatki i jednosci: 2p
Liczba | Dziesigtki | Jedno$ci
81
52
33
60
3. Napisz te liczby: 4p
5 dziesiatek 2 jednosci
3 dziesiatki

1 dziesiatka 9 jednosci
8 dziesiatek 6 jednosci

4. Wymienione liczby przepisz od najmniejszej do najwigkszej 15, 0, 100, 12, 31, 49, 51, 99
................................................................................................... 2p

'E. Stucki, Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, cz. 11, Bydgoszcz 1993, s. 153-155.
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5. Z lewej strony podanych liczb napisz liczb¢ o 4 mniejsze, a z prawej o 5 wigksze 3p
............ 18 i e 91 v 50
6. Wypehij tabelki: 6p
X x-4 X x+4

A7y 360

As 490
91 88

7. Janek ma 10 lat. Ania ma 3 lata mniej, a Tadek jest starszy od Ani o 13 lat. Wykre$l na osi liczbowej. O ile lat
jest mtodszy Janek od Tadka? 4p

Punktacja i kryteria oceny:

0-11 punktow — niedostateczny 18-20 punktéw — dobry
12-14 punktoéw — mierny 21-23 punktéw — bardzo dobry
15-17 punktow — dostateczny 24-25 punktow — celujacy

VI ‘Wiadomosci i umiejetnosci praktyczne.

1. Napisz: Ip
- Tydzienma ..... dni

2. Napisz: 3p
- Grudzien ma ..... dni
- Marzec ma ..... dni
- Maj ma ..... dni

3. Napisz datg (rok, miesiac, dzien): 3p

- dnia dZiSIJSZEEO «...vnvneninin it
- swoich urodzin ...................

- datg rozpoczgcia roku szkolnego ..........ooveveiiiiiiiiiiiiiin,

4. Kasia ma w SKO 5 zt. Wptacita 3 zt. Ile ma teraz pienigdzy na SKO? 2p

Punktacja i kryteria oceny:
0-2 punktow — niedostateczny 5-6 punktow — dobry
3 punkty — mierny 7-8 punktow — bardzo dobry
4 punkty — dostateczny 9 punktow — celujacy
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SPRAWDZIAN KONCOWY (IIT)

MATEMATYCZNO-MUZYCZNY

Zadanie 1.
Co to jest w matematyce

w muzyce?

Zadanie 2.
Co to jest w matematyce

Zadanie 3.

Narysuj

¢wierénute

osemke

péinute

szesnastke

¢wierénutg z kropka

pauzg ¢wierénutowa

klucz wiolinowy. Napisz, jakie jest jego znaczenie

Zadanie 4.
Co to jest pauza w muzyce?

Zadanie 5.
Co oznacza ten znak?

Zadanie 6.
Ponumeruj styszane melodie wedlug kolejnosci ich wystgpowania od 1 do 4

4p

WZNOSZGCA - eveveenaernaanennes
opadajaca .........coooeuininnnn.

w muzyce?

2p

2p

8p
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Zadanie 7.
Podpisz nazwy znanych Ci instrumentow 8p

Zadanie 8.
Zapisz nazwami solmizacyjnymi dzwigki pokazywane przez nauczyciela:

...................................................... 3p

Zadanie 9.
Uzupetnij game¢ C-dur. 4p
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Zadanie 10.

Rozwiaz rebusy, uzywajac nazw solmizacyjnych
12p
[1] E P
A & S 74
A\ \
o PARA- 0 U
g . [B] —
[ i) [ an) 1A
N N V—0
J k-9 T J o NO UPO-~ @ R

YV—70 W
U -RBY A 3 S
0 [ - !
) ﬂ\wi &—oo——
J S & M J A
Zadanie 11.

Policz, ile nut miesci si¢ w kazdym takcie. Wiasciwe liczby wpisz do okienek, a nastgpnie dodaj do siebie.
6p

TG
"Z]I]%I]‘"

NSNS EFS N AN LSS
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Zadanie 12.

W nastepujace figury geometryczne wpisz odpowiednio: w trojkat: 3 ¢wierénuty, w koto: 4 6semki,

w kwadrat: 8 szesnastek i w prostokat: 2 pohnuty. 4p
Zadanie 13.

Utworz zbiory: catych nut, potnut, ¢wierénut, 6semek i szesnastek. 2p

D d
y vdddd d ?,
J. 3 D ‘\
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Zadanie 14.
Przyporzadkuj schodki melodyczne do zapisu nutowego melodii. Potacz je strzatka. 5p
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Zadanie 15.
Odszukaj nutk¢ z ramki w ciagu melodycznym. Zakre$l kotkiem liczbg, nad ktora znajduje si¢ ta nutka.

=" e X :
] N R ST
5 ' _Fi S

9 9 12 2 8 4 7T 101 6 11 3

S
DO

_AI G ] | -

e & ]

o ¢} L S
SOL 1781106912432115
| x r— o -

E@—.ﬁ#ﬂ g
LA 5 2 3 5 9 11 7 12 10 8 4 1

re
]

@

L
X
119
‘ﬁ

N H__

14
1 7 11 3 10 6 12 4 5 8 9

Zadanie 16.

Styszang melodi¢ zaznacz cyfra 1 lub 2, zgodnie z kolejnoscia ich wystgpowania. 2p
Piano —
forte —

Zadanie 17.
Uzupelnij zdanie zgodnie z ilustracja. 1p
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Zadanie 18.
Uzupetnij zdania:

, czyli jest to zbior .......... 2p

A) Duzy \, Jjest zbiorem matych

R

B) Duzy jest zbiorem matych , czyli jest to zbidr .......... 2p

C) Przyporzadkuj warto$¢ rytmiczna nuty do nazwy solmizacyjnej strzatka oraz zapisz na

pigciolinii. 4p

D J
J\ sol do

D

c-_.QgL-.—_:

D) Umies¢ pod pigciolinig liczbg odpowiadajaca danej liczbie. 4p

Zadanie 19.
A) Odgadnij, jakie to dziatanie, postugujac si¢ nazwami literowymi i solmizacyjnymi nut.
Ip

 ——

ANV | a
e) -
Dziatanie: w ni

Jak si¢ nazywa wynik tego dziatania? ..................... 1p
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B) Co odmierza czas? ...........cccoevviiiiiininininn. Ip
Odpowiedz przedstaw na pigciolinii jako rebus.

A

ANV

C) Napisz dzisiejsza datg: ...........ccoevvivvininieninnnn. 1p
Napisz datg¢ swoich urodzin: .................ccoooeiii. Ip

Zadanie 20.
Uporzadkuj muzyczne domino od najwigkszej do najmniejszej wartosci rytmicznej, postugujac si¢ strzatkami.

‘
A J c]

% .h ]

E

Punktacja i kryteria oceny:
0-20 punktow — niedostateczny 61-75 punktow — dobry
21-40 punktéw — mierny 76-86 punktéw — bardzo dobry

41-60 punktow — dostateczny 87-91 punktow — celujacy
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