Interakcja nauczyciel - uczen
Komentarz dydaktyczny — Przyklady

Stanistaw Domoradzki

ABSTRACT: In this article we present a didactic comment concerning to notation of indywidual teacher’s job
with long time probation with schoolboy/schoolgirl from class four of primary school.

Thanks to such analysis we are trying to see how teachers (or future teachers) answer the question: why the
schoolboy/schoolgirl think, what was his/her strategy of solving task.

The critical moment in relation pupil — teacher appears when the pupil make a mistake.

The article treats about answering trials questions:

- how pupil think?

- what aim does the teacher want to reach?

- what does the teacher think about pupil and what is his/her educational strategy?

- how does the teacher react on pupil statement?

Uwagi wstepne

W artykule prezentujemy komentarz dydaktyczny dotyczacy zapisu indywidualnej pracy
nauczyciela z kilkunastoletnim stazem z uczniem IV klasy szkoly podstawowej. Poprzez takie
analizy probujmy zobaczy¢, jak nauczyciele (czy tez przyszli nauczyciele) odpowiadaja na
pytanie: dlaczego uczen tak mysli, jaka wybrat strategi¢ rozwiazania zadania. Krytyczny
moment w relacji nauczyciel - uczen pojawia si¢ wtedy, gdy uczen popeini blad. Artykut
koncentruje si¢ wokot prob odpowiedzi na pytania:

Jak rozumuje uczen? Jakie cele chce osiagna¢ nauczyciel? Jakie wyobrazenie ma nauczyciel o
uczniu i jaka jest jego strategia edukacyjna? Jak nauczyciel reaguje na wypowiedzi ucznia?

Artykut powstat w wyniku wspdlpracy autora z Katedra Matematyki i Dydaktyki
Matematyki Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Karola w Pradze. W pracy zostaly
uzyte metody analiz rozwijane w Pradze. Eksperymentalny materiat zostal pozyskany na
seminarium dyplomowym w Instytucie Matematyki Uniwersytetu Rzeszowskiego. Autor
dzickuje serdecznie prof. M. Hejny’emu za komentarze i uwagi, ktore pozwolily ulepszy¢
tekst artykutu.

Stowa kluczowe: interakcja nauczyciel — uczen, nauczanie instruktywne, przyczyny btedow,
empatia, rachunek pamigciowy.

Badania przeprowadzit nauczyciel matematyki w ramach seminarium prowadzonego w
Instytucie Matematyki Uniwersytetu Rzeszowskiego. Protokoly z badan zostaty spisane z
kasety magnetofonowej i notatek nauczyciela.

Komentarz dydaktyczny zaczyna si¢ po slowie: Komentarz i jego zakonczenie

sygnalizuje znak . W protokotach obserwacji przyjeto nastepujace oznaczenia: U: -



wypowiedzZ ucznia, E: - wypowiedZ eksperymentatora, kursywa inng czcionka na szarym tle
czynnosci ucznia lub komentarz dotyczacy tych czynnosci.

Zadania zaczerpnigto z podrgcznika [12] Dotycza one rachunku pamigciowego.

Oto one:

Zad.1. Policz szybko w pamigci:

a) 34 + 45 = d)87-53=
b) 28 + 36 = €)51-19=
C) 27 + 42 + 53= f) 123 -58 =

Zad.2. Znajdz brakujace liczby:
I:I a) 37+ =91
I:l b) 92 - =48
Zad. 3. Znajdz taka droge w labiryncie, zeby suma liczb od startu do mety byta réwna 100.
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Zad. 4. Uczniowie IVb notowali przez trzy kolejne dni, ile samochodow

przejezdza obok ich szkoly w réznych porach dnia. Swoje spostrzezenia zebrali w tabelce.

Dzien od 7% do 8% 0d 11 do 12% od 17% do 18%
Czwartek 54 27 66
Piatek 63 19 85
Sobota 13 25 97

5165.1le samochodéw zauwazyli uczniowie w czwartek, a ile w piatek?

Odp.: Uczniowie zauwazyli w czwartek ,a w piatek samochodow.

5166.Ktoérego dnia byt najwiekszy , a ktérego najmniejszy?
Odp.: Najwigks ,

an




Protokot z obserwacji Konrada
Konrad (11 lat i 3 miesiace).
Informacje o uczniu (od nauczyciela uczacego Konrada):
Jest stabym uczniem. Pracuje samodzielnie lecz, z malymi efektami. Czyta do$¢ ptynnie 1
wyraznie. Tekst czytany zazwyczaj rozumie. Ma problemy z ortografia. Rozpoznaje poznane
czesci mowy. Umie utozy¢ dtuzsza wypowiedz, ale ma trudnosci z jej zapisaniem. Mnozy 1
dzieli pamigciowo w zakresie 100. Radzi sobie z dodawaniem i odejmowaniem w zakresie
1000 sposobem pisemnym. Nie umie rozwiazywac¢ zadan tekstowych.

E: Masz przed soba zestaw sze$ciu zadan dotyczacych liczenia w pamigci. W trakcie
rozwiazywania bed¢ zadawal ci rozne pytania. Interesuje mnie, w jaki sposob wykonujesz
obliczenia. Jezeli chcesz, mozesz liczy¢ glo$no. Pytaj, jezeli czego$ nie rozumiesz. Wyniki
wpisuj na tych kartkach, na ktérych sa zadania. No to zaczynamy.

racuje wolno. W zadaniu 1a popelnia pomyltke (poprawia), piszqc 11 zamiast 79,

1b - blgd, w zadaniu 1e - najpierw bledny wynik 28, za chwile poprawia na dob
32. Pozostale bezblednie

E: W pierwszym przykladzie jest btad. Tak mato wyszto z dodawania tych liczb?

Komentarz 1: Jesli nauczyciel zapytatby, dlaczego poréwnujesz te dwie liczby? Wtedy w
glowie ucznia moze pojawi¢ si¢ mysl, ja nie mam poréwnywaé, tylko dodawaé. Tak
podpowiada mi nauczyciel. Wtedy nauczyciel lokalizuje blad. Znacznie lepiej, aby
nauczyciel poprosil: wyjasnij, pokaz jak policzyles. Moze wtedy uczen zrozumiatby wezme
25, odliczg 40. Dlaczego odliczg. Mam doda¢. Tej okazji uczen nie miat stworzonej. Sytuacjg
z bledem uczniowskim mozemy przedstawié nastgpujaco:

1. zauwazy¢ go,

2. nazwac,
3. analizowac,
4. usunac.

Dobrze jest, gdy te cztery etapy wypelni uczen przy pomocy nauczyciela. Chociaz jeszcze za
czgsto obserwujemy, ze nauczyciel zauwaza (wskazuje) i nazywa btedy. Nie stwarza sytuacji
do ich analizy i szukania sposobow ich usunigcia.

Przypatrzmy si¢ jeszcze btedom popetnionym przez Konrada. On moéwi o sposobie, swoim
sposobie. 51-19 wedlug Konrada jest 48. Dlaczego?

51 reprezentuje on jako 5011

19 reprezentuje jako 1019

50 jest wigksze od 10 0 40

9 jest wigksze od 1 0 8

40+8=48. Konrad uzyl tej metody w innych przyktadach. Odejmowanie u Konrada jest
interpretowane jako poréwnywanie jednakowych rzedow. Co wtedy moze uczynié
nauczyciel? Zaproponowa¢ konkretyzacje sytuacji z wykorzystaniem przede wszystkim

pienigdzy. ¢

U: To bedzie siedemdziesiqt dziewiec.

oprawia wynik.

E: Opowiedz mi, w jaki sposéb wykonates$ to zadanie.



U: Trzydziesci dodaé czterdziesci jest siedemdziesiqt, no i cztery dodac pieé jest 9.
Siedemdziesiqt dziewiec.
E: A dwadziescia siedem doda¢ czterdziesci dwa, doda¢ pigédziesiat trzy?

Komentarz 2:

Eksperymentator sam czyta, chce ucznia uchroni¢ przed niezrozumieniem. Konrad mysli,
jestem staby, trzeba mmnie przed bledami chroni¢. Wielka pomoc nauczyciela odbiera
uczniowi wiar¢ w siebie. Eksperymentator wyraznie nie chce, aby uczen popetnit podobny
btad do wczesniejszego. Generalnie obserwujemy, ze nauczyciele chronia swoich uczniow
przed blgdami. Nie jest czgstym zjawiskiem przyznawanie prawa do popetnienia btedu.¢

U: Najpierw dwadziescia, czterdziesci i piecdziesiqt, a potem siedem, dwa i trzy. I oba te
wyniki razem.

E: Teraz opowiedz mi, jak wykonate§ odejmowanie: pig¢dziesiat jeden odja¢ dziewigtnascie.

U: Piecdziesiqt odjqc dziesiec jest czterdziesci i dziewiec, odjqc jeden jest osiem. Czterdziesci
osiem.

E: Ale zobacz, ze masz odja¢ dziewigc, a nie od dziewigciu.

astanawia sie dtuzszq chwile. Poprawia najpi

E: W jaki sposob obliczytes ostatni wynik?.
U: Sto odjac piecdziesiqt jest piecdziesiqt. Dwadziescia trzy odjqc¢ osiem jest pietnascie.
Piecdziesiqt i pietnascie to szescédziesiqt piec.

W zadaniu 2a wyisuje bledny wynik 66. Zadanie 2b - wynik prawidlowy.

E: Sprawdz jeszcze raz wynik zadania: trzydziesci siedem doda¢ sze$¢dziesiat szes¢.
U: Moge pisemnie?
E. Mozesz.

isze dzialanie sposobem pisemnym, wynik - 103.

U: To nie bedzie szesc¢dziesiqt szesc.

E: A w jaki sposob uzyskates liczbg szes¢dziesiat szes¢?

U: Od trzydziestu do szescdziesieciu brakuje siedemdziesiqt, ale musi by¢ mniej. Siedem
odjqc jeden jest szes¢, czyli szescdziesiqt szesc.

Komentarz 3: Konrad systematycznie stosuje strategi¢ porownywania, 37 to 301 7, 91 to 90
i1, [90-30]=60, |1-7|=6, 60+7=67. W wyniku propozycji sprawdzenia wyniku, w
$wiadomosci ucznia zrodzit si¢ konflikt poznawczy. Nauczyciel badajacy Konrada nie
wykorzystal jego strategii, bedzie go zachgcal go, jak przeczytamy dalej, do wykorzystania
strategii algorytmu. ¢

E: Jak sprawdzite$ wynik, to okazato sig, ze takie rozumowanie jest btedne.

E: Zastanow sig, ile to jest od trzydziestu siedmiu do dziewigcédziesigciu.
U: Piecdziesiqgt trzy.

E: A do dziewigcédziesieciu jeden?

U: Piecdziesiqt dwa?

E: Nie.



U: Piecdziesiqt cztery?

E: Tak. Teraz musisz znalez¢ droge w labiryncie, czyli zadanie trzecie. Chciatbym, abys$
dlugopisem pokazywal drogg, ktora idziesz. Gtosno wymawiaj uzyskiwane po drodze wyniki
dodawania. Rozumiesz, o co ci¢ proszg?

U: Tak.

Sprawdza rézne drogi. Wypowiada sumy, popetnia pomytki. Pracuje z coraz
wiekszym zniecierpliwieniem. Wskazuje cztery pola. Pierwsze sprawdzenie daje
pozytywny rezultat.

E: To jest ta droga, zaznacz ja. Nastgpne zadanie.
Czyta tekst. Obserwuje tabele.

E. Czy zrozumiate$ teksti tabel¢ w tym zadaniu?
U. Tak.

licza ilosci samochodo

U: Piecdziesiqt cztery i dwadziescia siedem to siedemdziesiqt, osiemdziesiqt jeden, do setki
brakuje... To bedzie sto czterdziesci siedem.

E: Mozesz mi wyjasni¢ jak doszedte§ do wyniku dodawania osiemdziesiat jeden
1 szes¢dziesiat szesc¢?

U: Jezeli nie byloby tej jedynki, to do stu brakuje dwadziescia. Zostaje czterdziesci
z szescdziesiqtki. Jedynka do szostki, wszystko dodajemy i jest sto czterdziesci siedem.

E: Tak. Bardzo tadnie przekraczasz prog setki.

Whisuje wynik, sumuje iloSci samochodoéw z pigtku, wpisuje prawidtowy w

rzed odpowiedziq sumuje ilosci samochodéw z soboty.

U: W sobote sto trzydziesci piec.

eszcze raz sumuje iloSci samochodow z soboty.

U: Najwiekszy ruch byt w piqtek, a najmniejszy w sobote.

Komentarz 4: Dla Konrada istnieja dwa rodzaje wiedzy matematyczne;j:

a) matematyki szkolnej,

b) matematyki zwigzanej z do§wiadczeniami dnia codziennego.

W codziennej matematyce liczby sa semantyzowane, mowimy 54 samochody, 24 jablka, itp.
Zauwazmy, ze Konrad rozwiazat liczbowo trudniejszy przykiad 54 +27+66, chociaz
wczesniej miat klopoty z latwiejszymi, typu 28+36. Czgsto nauczyciele daza, aby ich
uczniowie  dojrzewali intelektualnie w sposdb przy$pieszony. Zostaje zabrana wtedy
dzieciom wielka rado$¢ odkrywania, przez co hamujemy u tych dzieci zdolno$¢ odkrywania.
Zostaje zanizona ich intelektualna §wiadomos¢. ¢

Zakonczenie

Bardzo waznym w pracy nauczyciela jest tworzenie klimatu na lekcji. Dobrze byloby,
zeby lekcje matematyki sprzyjaly ciekawos$ci, radosci z poznawania, zyczliwosci,
nieobecnosci strachu 1 postrzegania btedu jako naturalnej czgsci poznania. Moze najbardziej
interesuje mnie zyczliwo$¢, jak przezywa nauczyciel sukces uczniowski, w jaki sposob cieszy
si¢ z jego odkrycia, czy w klasie panuje rado$¢. W tradycyjnym podejsciu do matematyki,



ktoérego celem jest perfekcyjne wykonanie przez ucznia rozwiazania standardowych zadan,
znajdziemy lekcje matematyki przepojone strachem. Uczen si¢ martwi, ze zawiedzie go
pamig¢, ze popelni blad. Nauczyciel chce zdazy¢ zrealizowaé program, jego uczniowie
martwia si¢, ze nie zdadza egzamin6éw. Strach nauczyciela i ucznia jest wtedy ukierunkowany
na btad. Dobrze bytoby, aby btad uczniowski traktowac jako:
1. nietakt czy wystgpek ucznia i reagowanie na niego kara,
2. nietakt czy wystepek ucznia i1 reagowanie na niego poblazliwym
odpuszczeniem,
3. doswiadczenie, ktore mialby uczen w dalszym zyciu umiejgtnie
spozytkowac.

W $wietle obecnych badan trzecia z wymienionych mozliwosci podejscia do btedu jest
optymalna. W polskich (i nie tylko) szkotach dominuja jeszcze pierwsze dwa wymienione
sposoby traktowania btgdu uczniowskiego. Nauczyciel umie zauwazy¢ bledy ucznia. Ale
czesto juz bez odpowiedniej wrazliwosci reaguje na psychike ucznia i tak juz doswiadczona
niepowodzeniem. Jesli ukarzemy ucznia, ma on wigkszy uraz. Jesli uda nam si¢ ucznia
pocieszy¢, to wtedy si¢ on pobudzi (co jest pozadane), ale nie wiemy jak mu mamy pomoc
(co jest zte). Jestesmy przeswiadczeni, ze uczen musi pomdc sobie sam. Musi si¢ uczy¢.
Dlaczego tak jest? Troche jest to podyktowane tradycja. Tych, ktorych do zycia
przygotowywata szkota, ktéra nasiaknigta byla przeswiadczeniem, ze blad jest gafa
(nietaktem) 1 dlatego staraja si¢ witasne bledy ukrywac. Takie podejscie do btedu przenosimy
na naszych ucznidow. Ci potem czgsto nie robia nic, aby nie popeini¢ btgdu. Ocenianie bigdow
jest jednym z duzych niedostatkow wspoiczesnej szkoty. W tym sa zgodni wspodtczesni
dydaktycy i matematycy. S. Turnau w [19] sformutowat ten problem nastgpujaco:

“nalezy wiec dotozy¢ wszelkich staran, by uczen nie popetniat bledow, ani nie widziat btedow

popetnionych przez innych uczniow. Zasada ta ...by¢ moze, w przypadku ortografii stuszna -
jest obecnie uwazana za zupetnie blednq w nauczaniu matematyki. Blqd ucznia jest po
pierwsze zjawiskiem zupetnie naturalnym, w pewnych przypadkach wrecz nieuniknionym, po
drugie — nieocenionym zrodtem wiedzy o mysleniu ucznia, po trzecie - znakomita sytuacja
dydaktyczna, ktora umiejetnie wykorzystana moze znacznie przyczyni¢ sie do postepu
w procesie uczenia sie”.

Waznym jest, aby zwraca¢ uwagg, aby btad nauczyciela 1 ucznia traktowac jako:

1. mozliwos¢ kazdego autentycznego procesu poznawczego (a wige i
roZwojowego).

2. okno, przez ktére mozna zaglada¢ do mysli ucznia i zrozumie¢ jego
sposdb pojmowania argumentdw, pojec, znakow, relacji, sytuacji, itp.

3. punkt wyjscia do edukacyjnej interwencji, ktora spowoduje rozwoj
intelektualny i osobowy dzieci.

Interesujaca w tym wzgledzie jest mysl, ktora podata Z. Dybiec [5]: Analiza pewnych
notatek z okresu tworzenia matematycznych prac naukowych pozwolita sformutowac teze, ze
bledy sq nieodlqcznym skiadnikiem nauczania matematyki, ale badan naukowych takze, a ich
wykrywanie, wyjasnianie i usuwanie to wazne elementy zarowno ksztatcenia, jak i tworczych
poszukiwan. Czesto duzo wigcej mozna dowiedzie¢ si¢ z nieudanej proby niz z zadania, ktore
rozwiazuje si¢ szybko, pod warunkiem jednak, ze uczen mys$li o zadaniu z pelnym
zaangazowaniem, postuguje si¢ sugestiami podanymi przez nauczyciela i zastanawia si¢ nad
tym co zrobit. W tym kontek$cie interesujacy materiat prezentuje J. Guncaga w[6].
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