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Streszczenie

Wprowadzenie: Kompetencje miekkie ucznidw klas poczatkowych sg wazne dla ich funkcjonowania szkolnego, spotecznego
i emocjonalnego. Edukacja matematyczna prowadzona w sposdb czynnosciowy i problemowy moze tworzy¢ sytuacje,

w ktérych kompetencje te ujawniajq sie i sq ¢wiczone. Cel badan: Celem artykutu jest opisanie, jakie przejawy kompetencji
miekkich uczniéw klas poczatkowych mozna zaobserwowaé podczas zaje¢ matematycznych prowadzonych wedtug koncepcji
E. Gruszczyk-Kolczynskiej oraz jakie zmiany w funkcjonowaniu ucznidw dostrzegajg nauczycielki i dyrektorzy szkét. Metoda
badan: Badanie miato charakter jakosciowy i zostato przeprowadzone w formule studium przypadku. Materiat empiryczny
gromadzono w latach 2021-2024 w szkotach podstawowych uczestniczacych w Nowosadeckim Projekcie Edukacyjnym,

w dziewieciu zespotach klasowych obserwowanych od klasy I przez kolejne lata nauki. Wykorzystano obserwacje zajec¢
matematycznych oraz wywiady pétustrukturyzowane z nauczycielkami i dyrektorami szkét. kacznie przeprowadzono 45
obserwacji i 11 wywiadéw. Dane poddano analizie tematycznej. Wyniki: W materiale rozpoznano zachowania zwigzane

ze wspdtpracg i komunikowaniem strategii, samodzielnym dochodzeniem do rozwigzan, ponawianiem prdéb oraz radzeniem
sobie z bledem. Osoby badane opisywaty ponadto zmiany dotyczace zaangazowania ucznidw, ich gotowosci do prezentowania
wiasnych pomystéw oraz przekonania o skutecznosci wlasnego dziatania. Rozpoznano takze sytuacje, w ktérych uczniowie
potrzebowali wyraznego wsparcia nauczycielki, a praca zespotowa nie przebiegata zgodnie z oczekiwaniami. Wnioski: Zebrany
materiat pozwala opisa¢ matematyke prowadzong wedtug analizowanej koncepcji jako przestrzen, w ktorej obok aktywnosci
poznawczej ujawniaja sie zachowania o charakterze spotecznym i emocjonalnym. Zastosowane metody nie pozwalajgq
natomiast rozstrzygnaé, w jakim stopniu obserwowane zmiany byty rezultatem uczestnictwa w innowacji.

Stowa kluczowe: kompetencje miekkie, edukacja matematyczna, edukacja wczesnoszkolna,
koncepcja Gruszczyk-Kolczynskiej, studium przypadku
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Manifestations of Soft Skills in Early Primary School Students
in Mathematics Education Based on E. Gruszczyk-Kolczynska's Concept:
A Qualitative Case Study

Abstract

Introduction: Soft skills among early primary school students are important for their academic, social, and emotional
functioning. Mathematics education conducted in an activity-based and problem-oriented manner may create situations

in which such skills are manifested and practiced. Research Aim: The aim of the article is to describe the manifestations
of students' soft skills observable during mathematics lessons based on E. Gruszczyk-Kolczynska's concept, and the changes
in student functioning perceived by teachers and school principals. Method: The study was qualitative and was conducted
as a case study. Empirical material was collected between 2021 and 2024 in primary schools participating in the Nowy Sacz
Educational Project, in nine class groups observed from grade 1 onwards. The study used observations of mathematics
lessons and semi-structured interviews with teachers and principals. In total, 45 observations and 11 interviews were
conducted. The data were subjected to thematic analysis. Results: The material revealed behaviors related to cooperation
and the communication of strategies, independently arriving at solutions, making repeated attempts, and coping with
mistakes. Participants also described changes in engagement, readiness to present one's own ideas, and beliefs about
one's own effectiveness. Situations in which students needed explicit teacher support were also identified. Conclusion:
The material makes it possible to describe mathematics taught according to the analyzed concept as a space in which social
and emotional behaviors appear alongside cognitive activity. The methods applied do not, however, allow determination

of the extent to which the observed changes resulted from participation in the innovation.

Keywords: soft skills, mathematics education, early primary education, Gruszczyk-Kolczynska's concept,
case study

1. WSTEP

Dwoje dzieci ma poréwnac liczebno$¢ dwoch zbiorédw klockéw. Jedno proponuje, zeby przeliczy¢ elementy, drugie — zeby
faczy¢ je w pary. Zanim padnie odpowiedz, muszg uzgodni¢, czyj sposob wyprdébuja. Z punktu widzenia matematyki jest

to zadanie na poréwnywanie liczebnosci. Z punktu widzenia tego, co dzieje sie miedzy dzie¢mi, to sytuacja, w ktdrej trzeba
wyjasni¢ swéj pomyst, wystuchac cudzego i podjaé wspdlng decyzje. Takie sytuacje sg przedmiotem niniejszego artykutu.
Kompetencje miekkie — wspoétpraca, komunikowanie sie, regulowanie wtasnego dziatania, wytrwato$¢ wobec trudnosci -
majg znaczenie nie tylko dla relacji réwiesniczych. Wigzg sie takze z przebiegiem uczenia sie i osiggnieciami szkolnymi
(Chernyshenko i in., 2018; Cipriano i in., 2023; Taylor i in., 2017). Badania nad nimi dotyczg jednak gtéwnie programéw
realizowanych obok nauczania przedmiotowego (Cipriano i in., 2023; Durlak i in., 2011). O tym, jak kompetencje te ujaw-
niaja sie na zwyktej lekcji, wiadomo znacznie mniej - mimo ze to wtasnie tam dzieci najczesciej muszg uzgadniaé sposéb
rozwigzania, uzasadnia¢ odpowiedz i radzi¢ sobie z btedem.

Pytanie o takie sytuacje nasuneto sie w toku hospitacji zaje¢ prowadzonych w ramach Nowosadeckiego Projektu Eduka-
cyjnego. Obok efektéow zwigzanych z umiejetnosciami matematycznymi dostrzezono w nich zachowania z pozoru poboczne:
dzieci podejmowaty zadania z wiasnej inicjatywy, sprawdzaty wynik, zanim ustyszaly ocene nauczycielki, ttumaczyty rowie-
$nikom sposob utozenia klockdw, zgtaszaty sie do prezentowania rozwigzan. Podobne spostrzezenia formutowali nauczyciele
i dyrektorzy szkot uczestniczacych w projekcie.

Celem artykutu jest uporzadkowany opis tych zachowan oraz zmian, jakie w funkcjonowaniu uczniéw dostrzegajq
osoby prowadzace i nadzorujace zajecia. Badanie ma charakter jakosciowego studium przypadku opartego na obserwacji
i wywiadzie (Stake, 1995; Yin, 2015), pozwala wiec opisa¢, co sie na tych lekcjach dzieje - nie za$ rozstrzygna¢, na ile jest
to zastuga samej innowacji.
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2. KOMPETENCJE MIEKKIE: CO DOKEADNIE OPISUJEMY

Kompetencje miekkie to umiejetnosci i zdolnosci pozwalajace skutecznie dziata¢ wsérdd innych ludzi. Zalicza sie do nich
komunikacje, wspotprace, empatie, regulowanie emocji i zachowan, elastyczno$¢ oraz odpowiedzialno$é (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2020; Chernyshenko i in., 2018). Nazwa jest umowna - w literaturze
funkcjonujg tez okreslenia noncognitive skills, character skills czy social and emotional skills. Duckworth i Yeager (2015)
pokazujq, ze spor o etykiete przestania rzeczywisty problem, ktérym jest sposéb rozpoznawania tych wtasciwosci: kwestio-
nariusze samoopisowe, oceny nauczycielskie i zadania wykonaniowe majg odmienne i dobrze udokumentowane ogranicze-
nia. Stad ostroznos¢ przyjeta w tym artykule — obserwacja pozwala opisa¢ zachowania, nie zmierzy¢ dyspozycje.

Zeby unikna¢ nieporozumien, warto oddzieli¢ cztery pojecia. Kompetencje spoteczno-emocjonalne rozumiemy zgodnie
z modelem CASEL, 2020 i ramami OECD (Chernyshenko i in., 2018). Samoregulacja uczenia sie opisuje cykl planowania,
monitorowania i oceniania wtasnej pracy (Zimmerman, 2002). Poczucie wtasnej skutecznosci to przekonanie o mozliwosci
wykonania konkretnego dziatania (Bandura, 1997). Dyspozycje matematyczne - w tym ,produktywna dyspozycja”, czyli
przekonanie, ze matematyka ma sens, a wysitek prowadzi do rezultatu - odnoszg sie do samego przedmiotu (Kilpatrick i in.,
2001, rozdz. 4). Kompetencje miekkie traktujemy jako kategorie nadrzedng, a z trzech pozostatych konstruktéw zapozy-
czamy wytacznie obserwowalne wskazniki, nie procedury pomiaru. Cztery wymiary, na ktorych oparto analize, przedstawia
Tabela 1.

Tabela 1 Wymiary kompetencji miekkich przyjete w badaniu i ich wskazniki obserwacyjne

Wymiar Podstawa teoretyczna Robocza definicja Wskainiki obserwacyjne
(przykladowe kody)
Wspolpraca CASEL (2020); Howe Wspolne dzialanie Uzgadnianie sposobu
1 komunikacja 1in. (2019); Mercer z rowiesnikami dziatania; wyjasnianie
i Howe (2012). i komunikowanie sposobu  wlasnej strategii;
rozwigzania. odnoszenie sie do

propozycji innego
dziecka; prezentowanie
rozwigzania przed grupa;

podziat rd] w parze.
Samodzielnosé Kilpatrick i in. (2001); Podejmowanie prob Samodzielne rozpoczecie
poznawcza i regulowanie  Zimmerman (2002). bez natychmiastowego pracy; sprawdzanie
dziatania. odwolywania sig poprawnosci rozwigzania;
do nauczyciela ponowne przeliczanie;
i kontrolowanie wlasnego  Zmiana sposobu ulozenia
dzialania. materialu; odroczenie

prosby o pomoc.

Motywacja i poczucie Bandura (1997); Zachowania 1 wypowiedzi Podejmowanie zadania
sprawstwa. Ryan wskazujace na z wlasnej inicjatywy;

1 Deci (2000) Zzaangazowanie oraz na zapowiedZ ponowienia
dostrzeganie zwigzku proby; zadowolenie
miedzy wysitkiem z samodzielnie
a rezultatem. znalezionego rozwigzania;

zglaszanie sig do
prezentacji.
Wytrwalodé 1 radzenie Boaler (2016); Kontynuowanie pracy Powrdt do zadania
sobie z bledem. Ramirez mimo trudnodei po niepowodzeniu;
iin. (2018) i traktowanie bledu jako poprawianie btedu bez
etapu rozwiazywania. sygnalow wycofania;
ponawianie prob po

zachecie; komentowanie
trudnoéei bez rezygnacii.

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Réwnie wazne bylo ustalenie, czego nie kodowano. Samo siedzenie w parze nie jest jeszcze wspoipracg, a rozmowa
przy stoliku nie zawsze dotyczy zadania. Wykonywanie polecenia krok po kroku nie jest samodzielnosciq. Podniesiona reka,
gdy zgtasza sie cafa klasa, nie $wiadczy o zaangazowaniu. Praca nad zadaniem, ktore nie sprawia dziecku trudnosci, nie jest
wytrwatoscig. W przypadku motywacji i poczucia sprawstwa wymagano dodatkowo potwierdzenia w wypowiedzi dziecka
lub nauczycielki, poniewaz z samego wykonywania zadania nie sposob odrézni¢ zaangazowania od postuszenstwa.

3.CO WIADOMO Z BADAN

Rozmowa ucznidéw o zadaniu nie jest dodatkiem do mys$lenia — jest jego czescigq. Wyjasniajac réwiesnikowi swoj sposoéb,
dziecko musi go uporzadkowa¢; stuchajac cudzego, musi uwzgledni¢ inng perspektywe (Mercer i Howe, 2012; Vygotsky,
1978). Nie kazda rozmowa dziata jednak tak samo. W badaniu obejmujacym siedemdziesigt dwie klasy dziesiecio- i jedena-
stolatkédw wykazano, ze dla wynikéw ucznidw znaczenie ma nie sama czesto$¢ wypowiedzi, lecz ich charakter: rozwijanie cu-
dzych mysli, uzasadnianie i szeroki udziat dzieci w rozmowie (Howe i in., 2019). Warto wiec odréznia¢ rozmowe organizacyj-
ng, o tym, kto bierze ktére klocki, od rozmowy o samym zadaniu. To rozréznienie zastosowano przy kodowaniu obserwacji.

Podobnie rzecz ma sie ze wspodtpraca. Metaanalizy pokazujg umiarkowanie pozytywne efekty pracy w matych grupach
(Kyndt i in., 2013). W przegladzie programéw matematycznych dla klas I-V najlepiej wypadty zas te formy doskonalenia na-
uczycieli, ktére dotyczyty organizacji pracy klasy, w tym uczenia sie kooperacyjnego (Pellegrini i in., 2021). Samo posadzenie
dzieci w parach niczego jednak nie gwarantuje: o tym, czy wszyscy naprawde uczestniczg, decydujq struktura zadania, jasny
podziat odpowiedzialnosci i sposéb, w jaki nauczyciel prowadzi interakcje (Webb, 2009). To ustalenie okazato sie istotne dla
analizy zebranego materiatu.

Trzeci watek dotyczy emocji. Lek przed matematyka pojawia sie juz w pierwszych latach nauki i wigze sie z nizszymi osig-
gnieciami (Barroso i in., 2021). Podtrzymuje go miedzy innymi sposdb traktowania btedu: to, czy dziecko odczytuje pomytke
jako dowod braku zdolnosci, czy jako etap pracy (Ramirez i in., 2018). W tym samym kierunku idg postulaty dydaktyczne:
przyzwolenie na btad sprzyja podejmowaniu préb, jego pietnowanie — unikaniu (Boaler, 2016; Kilpatrick i in., 2001).

Polskie badania nad wczesng edukacjg matematyczng rysujq obraz mniej optymistyczny. Wskazywano w nich na
dominacje schematycznych ¢wiczen i ograniczanie samodzielnosci dzieci (Klus-Stanska i Kalinowska, 2004). Do podobnych
wnioskow doszta Najwyzsza Izba Kontroli, wskazujac wady samego procesu nauczania jako gtéwnga przyczyne niepowodzen
uczniéw; opinie eksperckie na potrzeby tej kontroli przygotowata miedzy innymi E. Gruszczyk-Kolczynska (Najwyzsza Izba
Kontroli [NIK], 2019), a badania umiejetnosci trzecioklasistow pokazaty wyrazng réznice miedzy radzeniem sobie z rachun-
kami a rozwigzywaniem zadan wymagajacych wtasnego rozumowania (Dabrowski, 2008, 2013). Analizy sposobu prowadze-
nia lekcji wskazuja, ze nauczyciele znajg metody aktywizujace, ale rzadko po nie siegajg (Karpinski i Zambrowska, 2015),

a zrédet tego stanu upatruje sie miedzy innymi w ich wtasnych doswiadczeniach z uczeniem sie matematyki (Kalinowska,
2018). Prace te dotyczg jednak przede wszystkim umiejetnosci przedmiotowych i pracy nauczyciela; rzadziej pytaja o to,
co robig przy tym dzieci.

Stad luka, ktérg podejmuje niniejsze studium: brakuje opiséw tego, jak kompetencje miekkie ujawniajg sie w toku
nauczania przedmiotowego, a w polskim pismiennictwie — jakosciowych badan podtuznych prowadzonych w naturalnych
warunkach klasowych. Artykut wypetnia jg czesciowo: opisuje zachowania uczniéw w kontekscie jednej, dobrze zdefiniowa-
nej innowacji, zestawia perspektywe obserwatora z perspektywg nauczycielek i dyrektoréw oraz proponuje zestaw wskazni-
kéw obserwacyjnych do wykorzystania w kolejnych badaniach.

4. NOWOSADECKI PROJEKT EDUKACYJNY JAKO KONTEKST BADANIA

Nowosadecki Projekt Edukacyjny zaprojektowano jako dtugofalowe przedsiewziecie ukierunkowane na wspomaganie dzieci
w rozwijaniu zadatkéw uzdolniet matematycznych oraz tworzenie warunkéw sprzyjajacych osiqganiu przez nie sukceséw
w kolejnych latach nauki (Gruszczyk-Kolczynska i Wenderlich, 2024). Obejmuje edukacje matematyczng w klasach I-III

i na dalszych etapach ksztatcenia.

Projekt wyrasta z inicjatywy lokalnej. Jego organizatorami sg Fundacja NEWAG oraz Wydziat Oswiaty i Wychowania Miasta
Nowego Sacza, a strong naukowg kieruje E. Gruszczyk-Kolczynska wraz z zespotem wspétrealizatoréw; wspoétprace tych
podmiotéw uregulowato porozumienie zawarte z Akademig Pedagogiki Specjalnej. Sposéb finansowania ma tu znaczenie
merytoryczne: przedsiewziecie funkcjonuje jako grant prywatny Fundacji NEWAG, dzieki czemu zaplanowano je na dziewie¢
lat. Tak dtuga perspektywa jest w polskich warunkach rzadka i to ona umozliwita zaréwno prowadzenie innowacji przez petny
cykl ksztatcenia, jak i towarzyszace jej badania (Gruszczyk-Kolczynska i Wenderlich, 2024).

Ze srodkéw projektu sfinansowano pomoce dydaktyczne, przygotowanie merytoryczne nauczycieli oraz opieke naukowg,
nad realizacjg innowacji; zajecia sg regularnie hospitowane przez zesp6t prowadzacy projekt. W chwili gromadzenia mate-
riatu do niniejszego badania innowacja obejmowata klasy I-III w kilku nowosadeckich szkotach, w tym w dwéch placdwkach
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uwzglednionych w tym studium. Uwarunkowania te wracaja w czesci poswieconej ograniczeniom: opisywane rozwigzania
dydaktyczne funkcjonowaty w otoczeniu instytucjonalnym i finansowym, ktérego przecietna szkota nie ma.

4.1 Zatozenia koncepcji, na ktorej opiera sie projekt

Dla podjetego tu pytania istotne sg dwa ustalenia tej koncepcji. Pierwsze dotyczy cech umystu sktadajacych sie na syndrom
uzdolnien specjalnych, czyli tych wiasciwosci, ktére stanowig konieczne tto dla rozwijania wszelkich uzdolnien, takze mate-
matycznych. Z analiz funkcjonowania przedszkolakdw i mtodszych uczniéw wynika, ze dzieci o takich zadatkach wczesniej
niz réwiesnicy rozumujq operacyjnie na poziomie konkretnym w rozumieniu Piageta i czynig to z wieksza precyzjg, dzieki
czemu szybciej przechodzg od konkretdw do uogdélnien. Cechuje je wyrazne poczucie sensu, zwtaszcza w sytuacjach zycio-
wych oraz w zadaniach wymagajacych liczenia, rachowania, porzadkowania i ustalania zaleznosci. Sg stanowcze w dazeniu
do rozwigzania zadania i nie zniechecajg sie, gdy kolejne prdéby nie przynoszg spodziewanego rezultatu. Wiadomosci i umie-
jetnosci matematyczne nabywajq szybko i z fatwoscia, stosujac je z widoczng przyjemnoscia. Autorka pisze takze o skfonno-
Sci takich dzieci do widzenia $wiata ,matematycznymi oczami” (Gruszczyk-Kolczynska, 2012, s. 32-33).

Trzecia z wymienionych cech - stanowczos$¢ w dazeniu do rozwigzania i brak zniechecenia po nieudanych prébach
- miesci sie wprost w tym, co w niniejszym artykule nazywamy kompetencjami miekkimi. Ma to istotng konsekwencje:
wiasciwosci emocjonalno-motywacyjne nie s w tej koncepcji ubocznym efektem nauczania matematyki, lecz jednym ze
sktadnikéw zadatkéw uzdolnien, a wiec i przedmiotem $wiadomych oddziatywan.

Drugie ustalenie dotyczy drogi do pojeé. Dziecko dochodzi do nich przez wiasne dziatanie: od czynnosci na przedmiotach,
przez rysunek, do zapisu symbolicznego. Zadaniem nauczyciela jest te droge wspieraé, nie za$ skracac jq objasnieniem
(Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska, 2015).

W praktyce oznacza to cztery rozwigzania. Po pierwsze, zajecia majq charakter czynnosciowy: dziecko zdobywa
doswiadczenia matematyczne przez dziatanie, manipulowanie przedmiotami, poréwnywanie, klasyfikowanie i sprawdzanie,

a nie przez odtwarzanie pokazanego wzoru (Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska, 2015). Po drugie, do wyniku dochodzi samo

- nauczycielka zadaje pytania naprowadzajace, zamiast podawac odpowiedz. Po trzecie, zadania dobiera sie do mozliwosci
dziecka, a btad jest dozwolony. Po czwarte, matematyce poswieca sie co najmniej cztery godziny tygodniowo, co daje czas
na eksperymentowanie, rozmowe i prace w parach. Zajecia prowadzone sg bez tradycyjnego podrecznika, wiec wiecej zalezy
od decyzji nauczycielki; do pracy w tej formule nauczyciele przygotowywani sg w ramach projektu (Gruszczyk-Kolczynska

i Wenderlich, 2024).

Czym rdznig sie zajecia prowadzone w projekcie od typowej lekcji matematyki w klasach I-III? Tabela 2 zestawia oba roz-
wigzania i wskazuje, przez jaki mechanizm kazde z nich moze sprzyjac¢ ujawnianiu sie okreslonego wymiaru kompetencji miek-
kich. Kolumna ,,rozwigzanie typowe” opiera sie na ustaleniach polskich badan nad nauczaniem matematyki (Dabrowski, 2008,
2013; Karpinski i Zambrowska, 2015; Klus-Stanska i Kalinowska, 2004), a nie na obserwacjach klas kontrolnych - takich
w tym badaniu nie prowadzono. Wskazane mechanizmy sg wiec przestanka interpretacyjng, nie ustaleniem empirycznym.
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Tabela 2 Rozwigzania dydaktyczne przyjete w Nowosadeckim Projekcie Edukacyjnym na tle rozwigzan typowych oraz mechanizmy

sprzyjajace ujawnianiu sie kompetencji miekkich

Wymiar dydaktyczny Rozwigzanie typowe Rozwiazanie Mechanizm i wymiar
w Nowosadeckim modelu
Projekcie Edukacyjnym
Zrodio wiedzy dziecka Objasnienie nauczyciela Wtasne dziatanie na Sposdb myélenia dziecka

Rola nauczyciela

Status bledu

Organizacja pracy

Cel nadrzedny

1 podrecznik.

Podaje sposob
rozwigzania i rozstrzyga
© poprawnosci.

Niepowodzenie do
skorygowania przez
nauczyciela.

Praca indywidualna, jedno
tempo i jedno zadanie.

Sprawnos¢ rachunkowa
1 poprawny wynik.

przedmiotach; brak
podrecznika.

Zadaje pytania
naprowadzajace, odracza
ocene.

Etap dochodzenia do
rozwigzania,

Z przyzwoleniem na
kolejne proby.

Praca w parach i grupach
na materiale
manipulacyjnym, zadania
stopniowane.

Rozwijanie zadatkow
uzdoelnien
matematycznych wraz ze
wspomaganiem rozwoju
umyslowego, w tym
gotowosci do wysitku
intelektualnego.

staje si¢ widoczny

i mozliwy do omdwienia
— wspolpraca

i komunikacja.

Kontrola wyniku zostaje
po stronie dziecka —
samodzielnodé
poznaweza.

Nizszy koszt emocjonalny
pomyiki — wytrwalodé
i radzenie sobie z blgdem.

Trzeba uzgodni¢ dziatanie
— wspolpraca; widaé
efekt wlasnego wysitku —
poczucie sprawsiwa.

Whasciwosei
emocjonalno-
-motywacyjne jako
przedmiot oddziatywan —
wszystkie wymiary.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Dabrowski (2008, 2013); Gruszczyk-Kolczyriska (2012); Gruszczyk-Kolczyriska i Wenderlich
(2024); Gruszczyk-Kolczynska i Zielinska (2015); Karpinski i Zambrowska (2015); Klus-Stanska i Kalinowska (2004).

5. CEL BADANIA

Celem badania byto opisanie przejawdw kompetencji miekkich ujawniajgcych sie podczas zaje¢ matematycznych prowadzo-
nych wedtug koncepcji E. Gruszczyk-Kolczynskiej oraz zmian w funkcjonowaniu uczniéw postrzeganych przez nauczycielki
i dyrektorow szkot. Postawiono cztery pytania szczegdtowe:

Jakie zachowania mieszczace sie w przyjetym modelu mozna zaobserwowaé podczas zajec¢?

W jakich sytuacjach dydaktycznych pojawiajg sie zachowania zwigzane z komunikowaniem strategii i wspdtpraca?
Ktére zachowania mozna uznac za przejaw zaangazowania i poczucia sprawstwa?

Jakie zmiany w funkcjonowaniu uczniéw opisujg nauczycielki i dyrektorzy po kilku latach realizacji innowacji?

Przyjeto strategie studium przypadku, ktéra pozwala rozpoznaé zjawisko w jego naturalnym kontekscie i korzysta¢ z kilku
zrodet danych (Stake, 1995; Yin, 2015). Przypadkiem jest tu Nowosadecki Projekt Edukacyjny realizowany w szkotach

podstawowych w Nowym Saczu. Dane gromadzono w latach 2021-2024, w powtarzanych cyklach obserwacji obejmujacych
te same zespoty klasowe, co nadaje badaniu charakter podtuzny.

6. METODA

6.1 Uczestnicy badania

W analizie uwzgledniono dziewie¢ klas: osiem w Szkole Podstawowej nr 21 i jedng w Akademickiej Szkole Podstawowej.
Klasy te nie rozpoczynaty udziatu w badaniu jednoczesnie. W Szkole Podstawowej nr 21 innowacje realizowano w dwdch ko-
lejnych rocznikach, po cztery klasy w kazdym: pierwsze cztery zespoty obserwowano od roku szkolnego 2021/2022, kolejne
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cztery dotaczyly rok pdzniej, wraz z rozpoczeciem nauki przez nastepny rocznik pierwszoklasistow. Wszystkie klasy obserwo-
wano z tg sama czestotliwoscig — po pie¢ lekcji w kazdej — niezaleznie od tego, w ktérym roku dotgczyty do badania; tgcznie
zebrano materiat z 45 lekcji. Najstarszy rocznik $ledzono przez petny cykl ksztatcenia, od klasy I do III, rocznik mtodszy -
przez krétszy okres. Przez caty czas udziatu danego zespotu w badaniu pracowata z nim ta sama nauczycielka. Dob6r miat
charakter celowy i wyczerpujacy: obserwacjami objeto wszystkie klasy realizujgce innowacje w obu szkotach, a do analizy
wiaczono te, dla ktérych dysponowano réwniez wywiadem z nauczycielka. Klasy liczyty od 18 do 24 uczniéw, a ich sktad
zmieniat sie nieznacznie w kolejnych latach. Wywiady przeprowadzono w dwoéch szkotach prowadzacych innowacje - Szko-
le Podstawowej nr 21 oraz Akademickiej Szkole Podstawowej - z osobami bezposrednio zaangazowanymi w jej realizacje
(dobdr celowy; Flick, 2010). Rozmawiano z dziewiecioma nauczycielkami i dwoma dyrektorami, a wiec z wychowawczyniami
wszystkich analizowanych klas. Wszystkie osoby prowadzace obserwowane zajecia byly kobietami, stad stosowana dalej for-
ma zenska. Staz pracy nauczycielek wynosit od 4 do 28 lat; siedem z dziewieciu miato ponad dziesiecioletnie doswiadczenie
zawodowe. Wywiady trwaty od 25 do 55 minut i zostaty poddane transkrypcji. Strukture materiatu podsumowuje Tabela 3.
Poza materiatem uwzglednionym w analizie badaczka obserwowata réwniez jedng dodatkowg klase Akademickiej Szkoty
Podstawowej, nalezaca do mtodszego rocznika. Nie przeprowadzono jednak wywiadu z jej wychowawczynia, a przyjeta pro-
cedura zaktadata zestawianie obserwacji z relacjg osoby prowadzacej zajecia. Materiat z tej klasy pozostawiono zatem poza

analizg i nie uwzgledniono go w podanych wyzej liczbach.

Tabela 3 Charakterystyka uczestnikow badania i struktura materiatu empirycznego

Charakterystyka Szkola Podstawowa Akademicka Szkola Lacznie
nr 21 Podstawowa
Liczba klas 8 (po 4 w dwoch 1 9
uwzglednionych kolejnych rocznikach)
w analizie
Poziomy klas Klasy I-III (rocznik Klasy I-IIT Klasy [-III
starszy) oraz [-1I (rocznik
miodszy)
Lata szkolne Rocznik starszy: 2021/2022-2023/2024 2021/2022-2023/2024

Liczebnos$c klas

Wiek uczniow
Liczba obserwacji

Wywiady
z nauczycielkami

Wywiady z dyrektorami

Staz pracy nauczycielek

2021/2022-2023/2024;
rocznik miodszy:
od 2022/2023

18-24 uczniow

7-10 lat

40 (po 5 na klase)
8

1

6 0s6b powyzej 10 lat,
2 ponizej (najkrotszy staz:
4 lata)

18-24 uczniow

7-10 lat
5
1

1
Powyzej 10 lat

18-24 uczniow w klasie

7-10 lat
45
9

2

4-28 lat (7 osob powyzej
10 lat)

Zrédto: opracowanie wtasne.
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6.2 Przebieg badania

Obserwacja pozwala poznawac¢ zachowania i interakcje tam, gdzie one rzeczywiscie zachodzg (Lobocki, 2010; Pilch

i Bauman, 2001). Wywiad potustrukturyzowany daje z kolei mozliwo$¢ trzymania sie przyjetych obszaréw tematycznych,

a zarazem podgzania za tym, co méwi rozmoéwczyni (Brinkmann i Kvale, 2015; Rubin i Rubin, 2012). Obserwacja byta jawna
i nieuczestniczaca: badaczka notowata przebieg zajeé, nie wigczajac sie w ich tok. Kazda obserwacja obejmowata petng jed-
nostke lekcyjng, czyli 45 minut, a notatki sporzadzano na biezaco, w trakcie zaje¢. Uwage zwracano na aktywnos$¢ ucznidw,
przejawy kompetencji miekkich oraz sposéb podejmowania zadan. Wywiady prowadzono indywidualnie w szkofach, poza
czasem lekcji, po uzyskaniu zgody na nagrywanie.

Na badania uzyskano zgode dyrekcji szkdt i nauczycieli. Osobom badanym zapewniono anonimowos¢ i mozliwosé
rezygnacji na kazdym etapie (Brinkmann i Kvale, 2015; Flick, 2010). Wypowiedzi nauczycielek oznaczono symbolami
N1-N9, dyrektoréw — D1-D2; w notatkach nie zapisywano danych pozwalajgcych zidentyfikowa¢ dzieci. Przytaczane
wypowiedzi poddano redakcji jezykowej: usunieto powtdrzenia, wtracenia i potkniecia charakterystyczne dla mowy
potocznej, zachowujac sens i sposdb obrazowania oséb badanych. Opuszczenia zaznaczono wielokropkiem w nawiasie.

6.3 Narzedzia

Wykorzystano arkusz obserwacji zaje¢ oraz scenariusz wywiadu pogtebionego. Arkusz obejmowat organizacje lekcji i formy
pracy, rodzaj zadan i pomoce dydaktyczne, aktywnos$¢ ucznidw, interakcje dzieci z nauczycielkg i rowiesnikami oraz reakcje
na trudnos¢ i btad. Scenariusz wywiadu dotyczyt doswiadczen z realizacji projektu, dostrzeganych zmian w funkcjonowaniu
uczniéw oraz trudnosci pojawiajacych sie w pracy dydaktycznej.

Zachowania sktadajace sie na kompetencje miekkie nie stanowity poczatkowo osobnej kategorii w arkuszu. Zwrdcity one
jednak uwage badaczki juz podczas pierwszych obserwowanych zaje¢: dzieci ttumaczyty sobie nawzajem sposéb rozwigza-
nia, sprawdzaty wynik, zanim ustyszaty ocene nauczycielki, wracaty do zadania po pomytce. Od tego momentu rejestrowano
je w kazdej kolejnej obserwacji — w czesci opisowej arkusza, bez wprowadzania osobnych rubryk - z czasem coraz
bardziej systematycznie. Takie wytanianie sie przedmiotu obserwacji w toku badania jest typowe dla podejscia jakosciowego,
w ktorym narzedzie dostosowuje sie do rozpoznawanego zjawiska (Flick, 2010). Wymaga to jednak wyraznego zaznaczenia:
pierwsze obserwacje prowadzono bez wczesniej przyjetej listy wskaznikéw, a uporzagdkowany model przedstawiony w Tabeli
1 powstat pézniej — na podstawie literatury i wstepnego rozpoznania materiatu — i postuzyt do analizy, nie do gromadzenia
danych.

6.4 Analiza danych

Materiat poddano analizie tematycznej w ujeciu refleksyjnym (Braun i Clarke, 2006, 2019). Kodowano recznie, na wydru-
kach transkrypcji i notatek. Jednostkg kodowania byt fragment odpowiadajacy jednej sytuacji lub jednej mysli wypowiedzi,
a kody trzymaty sie jezyka danych: ,sprawdza wynik samodzielnie”, ,wraca do zadania po btedzie”, ,czeka na potwierdzenie
nauczycielki”. W pierwszym cyklu powstato ponad sto kodéw; po usunieciu powtdrzen i potaczeniu okreslen bliskoznacznych
zostato ich szesécédziesiat. Te pogrupowano w dziesie¢ podkategorii, a nastepnie w pie¢ kategorii: wspétprace i komunikacje,
samodzielno$¢ poznawczg, motywacje i poczucie sprawstwa, zmiany w funkcjonowaniu ucznidw oraz trudnosci i ogranicze-
nia. Droge od pojedynczego fragmentu do kategorii ilustruje Tabela 4.
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Tabela 4 Przyktady kodowania materiatu empirycznego

Fragment danych (Zrédto)

Kod

Podkategoria

Kategoria

. Ttumaczg sobie, jak co$
zrobity, pokazujg na klockach
albo liczmanach” (N1)

Jedno dziecko proponuje
przeliczanie elementow,
drugie laczenie ich w pary
(obserwacja nr 8)

. leraz czgsdciej probujg sami
sprawdzi¢, gdzie popehnili

blad” (N3)

»Kiedy zadanie jest trudne,
moéwig czasem, ze sprobuja
jeszcze raz” (N5)

»38 uczniowie, ktorzy
przejmujg zadanie, i tacy,
ktérzy si¢ wycofujg” (N7)

Dziewczynka przelewa wodg
z powrotem do pierwszego

Ttumaczy rowiesnikowi
sposob dziatania

Uzgadnianie sposobu
dzialania w parze

samodzielne
sprawdzanie wyniku

Zapowiedz
ponowienia proby

Nieréwny udziat
W pracy w parze

Sprawdza sgd rowiesnika
przez dziatanie

Wyjasnianie strategii

Negocjowanie strategii

Monitorowanie

dziatania

Reagowanie
na trudnos¢

Ograniczenia
wspolpracy

Rozstrzyganie sporu
dziataniem

Wspotpraca
1 komunikacja

Wspolpraca
i komunikacja

Samodzielnosé
poznawcza

Motywacja i poczucie
sprawstwa

Trudnosci
i ograniczenia

Wspolpraca
i komunikacja

naczynia po tym, jak kolega
uzasadnit swdj sagd wysokoscig
stupa cieczy (obserwacja nr 5)

Trudnosci
i ograniczenia

Troje ucznidow podtrzymuje sad
o roznej dlugoscei kartki mimo
trzykrotnego sprawdzenia
(obserwacja nr 9)

Podtrzymuje pierwotny
sad mimo sprawdzenia

Granice samodzielnego
sprawdzania

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badarn wtasnych.

Cztery kategorie odpowiadajg wymiarom modelu z Tabeli 1, porzagdkowanego réwnolegle z analizg; pigta — trudnosci
i ograniczenia — wytonita sie wylacznie z danych. Materiat z wywiaddw i obserwacji analizowano najpierw osobno, a potem
zestawiano powtarzajace sie watki, zeby poréwnaé to, co moéwig osoby badane, z tym, co wida¢ na lekcji (Flick, 2018;
Patton, 1999).

Kodowata wytacznie autorka badan, co jest ograniczeniem przyjetej procedury. W podejsciu refleksyjnym zgodnos¢
miedzy koderami nie jest warunkiem rzetelnosci — liczy sie przejrzystosc¢ i udokumentowanie decyzji analitycznych (Braun
i Clarke, 2019; Nowell i in., 2017). Znaczenie ma tu tez rola badaczki. Uczestniczyta ona w projekcie nie tylko jako osoba
hospitujaca zajecia, ale réwniez prowadzaca coroczne testy umiejetnosci matematycznych ucznidw oraz szkolenia dla
nauczycielek realizujgcych innowacje. Utatwiato to dostep do terenu badan i rozumienie kontekstu, ale oznacza tez, ze
obserwowane lekcje prowadzity osoby wczesniej przez nig szkolone, a rozmowy toczyty sie miedzy osobami znajacymi sie
z tej wspétpracy. Mogto to sprzyjac¢ zaréwno dostrzeganiu przede wszystkim tego, co zgodne z zatozeniami projektu, jak
i relacjonowaniu przez nauczycielki raczej sukceséw niz trudnosci; dlatego wnioski celowo ograniczono do opisu zachowan
obserwowanych i zmian postrzeganych przez osoby badane. W celu zwiekszenia wiarygodnosci interpretacji jedna trzecig
materiatu zakodowano powtoérnie po czterech miesigcach od pierwszego kodowania, a obie wersje poréwnano; rozbieznosci
rozstrzygano przez powrét do surowych danych.
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Pie¢ kategorii wraz z odpowiadajacymi im watkami z wywiaddw i przyktadami z obserwacji zestawia Tabela 5. Ponizej
omdéwiono kazdg z nich - od tego, co wida¢ na lekcji, do tego, jak opisujg to osoby badane. Przytaczane wypowiedzi

7.WYNIKIANALIZY

dobrano tak, aby ilustrowaty poszczegdlne kategorie i pokazywaty zréznicowanie stanowisk, nie za$ proporcjonalnie do liczby

rozmoéw: cytaty pochodzg od dziewieciu sposrdd jedenastu oséb badanych, a wypowiedzi dwéch nauczycielek, powtarzajace

watki obecne w pozostatych wywiadach, wykorzystano wytacznie na etapie kodowania.

Tabela 5 Kategorie analityczne wyodrebnione na podstawie wywiadow i obserwacji zaje¢

Kategoria analityczna ‘Watki obecne Przyklady z obserwacji Interpretacja taczna
w wywiadach
Wspolpraca Aktywnosci Podczas pordéwnywania Komunikacja ujawniata

i komunikacja

Samodzielnosé
poznaweza

Motywacja i poczucie
sprawstwa

Zmiany
w funkejonowaniu
ucznidow

Trudnosci 1 ograniczenia

matematyczne sprzyjajg
rOZMOWIE, pracy

w parach, wymianie
pomystow oraz uczeniu
sig od siebie nawzajem.

Samodzielne dochodzenie
do rozwigzan,
poszukiwanie wlasnych
sposobow dziatania oraz
sprawdzanie poprawnosci
wykonania.

Dzialania matematyczne
wzmacniajg
zaangazowanie uczniow,
poczucie sukcesu oraz
przekonanie, Ze moga
sami poradzic sobie

z zadaniem.

Wigksza aktywnosé
uczniow, odwaga w
podejmowaniu dziatan,
lepsza komunikacja oraz
gotowosé do samodzielnej
pracy.

Réznice w tempie pracy
uczniow, potrzeba
wsparcia nauczyciela,
ograniczenia wynikajace
z poziomu samodzielnosci
dzieci.

liczebnodci dwoch
zbiordéw klockow
uczniowie uzgadniali
sposob dziatania: jedno
dziecko zaproponowato
przeliczanie elementow,
drugie tyczenie ich w
pary. W innej sytuacji
uczen prezentowal przed
grupg wlasny sposob
przedstawienia liczby 27,

Uczen, ktory podat bledny
wynik w zadaniu z
liczmanami, po pytaniu
naprowadzajacym
ponownie sprawdzit
relacj¢ migdzy kropkami
a liczmanami 1
samodzielnie poprawil
odpowiedz.

W trudnym zadaniu

z klockami uczniowie
poczgtkowo uznali, Ze
tego sig nie da zrobié™,
ale po zachgceie
nauczycielki ponawiali
proby, przekiadali
elementy 1 ostatecznie
znaleZli rozwigzanie.

Uczniowie podejmowali
rozmowe o strategii,
prezentowali rozwigzania
przed grupa, poprawiali
bledy 1 wracali do zadania
mimo poczatkowej
trudnosei.

Pojawialy sig sytuacje
zniechgcenia, blednego
wykonania zadania lub
trudnoéci z dobraniem
strategii; uczniowie
potrzebowali pytania
naprowadzajgcego albo
zachety.

sig nie tylko jako
roZmowa organizacyjna,
ale takze jako element
rozwigzywania zadania:
uczniowie wyjasniali
pomysty, shuchali innych
1 porownywali strategie.

Samodzielno¢ ujawniata
sig jako proces
dochodzenia do
rozwigzania; uczen nie
otrzymatl gotowe]
odpowiedzi, lecz zostal
skierowany do
ponownego przemyslenia
wlasnego dziatania.

Zachowania wskazujgce
na poczucie sprawstwa
ujawnialy sie szczegdlnie
w sytuacjach
przezwycigzania
trudnodei, gdy uczniowie
mogli dostrzec zwigzek
miedzy wysitkiem

a rezultatem.

Powiarzane obserwacje
tych samych zespolow
pozwalajg opisaé
zachowania rejestrowane
w kolejnych latach nauki,
nie pozwalajg natomiast
rozstrzygnad, co je
wywaolalo.

Ujawnianie sig
samodzielnosci,
wspolpracy 1 poczucia
sprawstwa nie przebiegalo
automatycznie —
wymagato wsparcia,
organizacji zadania

1 reagowania nauczyciela
na trudnosci.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie badar wtasnych.
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7.1 Wspotpraca i komunikacja

Najczesciej powtarzajacym sie uktadem byta para dzieci pracujacych na wspélnym materiale. Uczniowie uzgadniali sposéb
dziatania, porownywali strategie i prezentowali rozwigzania przed grupa. Nauczycielki opisywaty to jako zmiane adresata
pytan: ,Dzieci coraz czesciej nie czekajq tylko na odpowiedz nauczyciela, ale zaczynajg rozmawia¢ miedzy sobg. Ttumaczg
sobie, jak co$ zrobity, pokazujg na klockach albo liczmanach i prébujg przekonaé kolege do swojego sposobu” (N1).

Nauczycielki opisywaty to jako proces roztozony na trzy lata, a nie stan zastany. ,W pierwszej klasie czasami nawet
problem byt w momencie, kiedy dzieci pracowaty w parach. Czasami nie potrafity sie ze sobg dogada¢, nie potrafity zadawac
sobie pytan, udziela¢ odpowiedzi. Duzym problemem byta tez praca w wiekszych grupach, cztero-, piecioosobowych” (N1).
Ta sama rozmoéwczyni opisuje stan pozniejszy: ,dzieci w pewnym momencie zaczety sie nawzajem stuchac. (...) Uczyly sie
tego, jak formutowaé zadanie koledze albo kolezance, zeby ona miata na to odpowiedzie¢” (N1).

W wypowiedziach powracat watek jezyka, ktérym dzieci sie przy tym postugujq: ,widze, ze uzywaja tych wtasnie pojec
matematycznych. (...) Ta komunikacja nie tylko taka spoteczna, ale tez ta matematyczna jest rozwinieta” (N2). Rozmdwczyni
wskazywata konkretne stowa - ilo$¢, suma, réznica, sktadnik — a wiec rozmowe o zadaniu, nie tylko o podziale pracy.

Powtarzajgcym sie rozwigzaniem byto fgczenie w pary uczniéw o réznym poziomie umiejetnosci: ,staram sie tak ich
dobiera¢, zeby ten uczen mocniejszy pracowat z uczniem stabszym. (...) Widze, ze sie nie sprzeciwiajq” (N2). Inna nauczy-
cielka opisata, co sie przy tym dzieje z dzieckiem ttumaczacym: ,prositam dziecko, ktére to potrafi: sprobuj z nim usigsé¢
i wyttumacz mu. (...) To dziecko przejeto te role nauczyciela, byto dumne z tego, ze moze co$ pokazac” (N1). Pojawit sie
tez przyktad stopniowego wigczania ucznia pozostajacego na uboczu: ,na poczatku nie chciaty go dzieci przyja¢ do zadnej
grupy. A teraz nie ma problemu” (N3).

Sytuacje tego rodzaju rejestrowano réowniez podczas obserwacji. Klasa I, ustalanie statosci ilosci ptynu, praca w parach.
Po przelaniu wody z naczynia szerszego do wezszego chtopiec stwierdzit, ze wody jest wiecej, uzasadniajac to wysokoscig
stupa cieczy: ,bo wyzej”. Dziewczynka nie przyjeta tego wyjasnienia i przelata wode z powrotem do pierwszego naczynia.
Chtopiec nie zmienit zdania - ani po tej probie, ani po jej powtdrzeniu. Dopiero gdy kolejne pary wykonaty to samo
przelewanie i poréwnaty wyniki, przyjat, ze ilos¢ wody sie nie zmienia. Nauczycielka nie podawata gotowej odpowiedzi,
lecz zadawata pytania naprowadzajace. Uzgadnianie zajeto catg lekcje i byto kontynuowane na nastepnych zajeciach
(obserwacja nr 5).

W pracy grupowej powtarzat sie natomiast inny uktad. Klasa III, praca w czteroosobowych grupach nad zadaniem
z geometrii figur ptaskich. Podziat rél wskazata nauczycielka, mimo to zapis rozwigzania przejeto jedno dziecko. Podczas
prezentacji uczen powotat sie na pomyst kolegi z grupy, a inna grupa odniosta sie do przedstawionego rozwigzania,
zestawiajac je z wtasnym (obserwacja nr 24).

7.2 Samodzielnos¢ poznawcza

Dzieci podejmowaty préby samodzielnego rozwigzania zadania, sprawdzaty poprawnos$¢ wiasnego dziatania i wracaty do
zadania po btedzie. W wypowiedziach nauczycielek pojawiat sie przy tym watek czasu — momentu, w ktérym dziecko prosi
o pomoc: ,Na poczatku uczniowie bardzo szybko pytali, czy jest dobrze. Teraz czesciej probujg sami sprawdzi¢, gdzie popet-
nili btad. Przeliczajq jeszcze raz, zmieniajg sposéb utozenia elementéw i dopiero potem proszg o pomoc” (N3). W obserwo-
wanych sytuacjach btad bywat traktowany nie jako niepowodzenie, lecz jako etap pracy nad zadaniem.

Watek btedu wracat w wywiadach jako $wiadoma decyzja dydaktyczna. ,Pozwalam zawsze dziecku rozwigzaé btednie do
konca i zeby ono mi pokazato swdéj tok myslowy, i wtedy korygujemy, gdzie byt btagd” (N4). Ta sama nauczycielka wigze to
z tym, czego dzieci ucza sie o samych sobie: ,musza wiedzie¢, ze poszukiwanie to nie jest porazka i ze nie wiedzie¢ to nie
znaczy, ze sie jest w czyms gorszym” (N4). Inna rozméwczyni podkreslata role zadan przekraczajacych biezacy poziom:
,Sstawiano im trudne zadania, a jednak byly w stanie je rozwigzywaé, szukaé jakich$ sposobéw na rozwigzanie” (N8).

Podobny przebieg miato zadanie na stato$¢ dtugosci. Klasa I: dzieci porownywaty dtugosc¢ kartki przed zwinieciem jej
w rulonik i po zwinieciu. Cze$¢ ucznidéw od razu stwierdzita, ze dtugos$¢ pozostaje ta sama, czes$¢ - ze rulonik jest krotszy.
Dzieci rozwijaty kartke i przyktadaty ja ponownie, powtarzajac sprawdzenie trzykrotnie. Po tych prébach czes$¢ zmienita
zdanie, natomiast troje ucznidw do konca podtrzymywato, ze dtugos¢ nie jest taka sama. Nauczycielka zakonfczyta zadanie,
podajac poprawng odpowiedz (obserwacja nr 9).

Oba zadania na stato$¢ ujawniajg ten sam mechanizm: dzieci nie rozstrzygaty sporu argumentem, lecz dziataniem -
przelewaniem wody z powrotem, rozwijaniem i ponownym przyktadaniem kartki. Zwraca uwage réwniez to, ze powtérzenie
préby nie wystarczato wszystkim: czes$¢ dzieci podtrzymywata pierwotny sad mimo kilkakrotnego sprawdzenia.

Inaczej przebiegata sytuacja w zadaniu na orientacje przestrzenna. Klasa I, praca w parach: jedno dziecko wskazywato
sposéb utozenia, drugie wykonywato. Dzieci przyjety odmienne punkty odniesienia i kierunek wskazany przez pierwsze dziecko
nie odpowiadat utozeniu wykonanemu przez drugie. Rozbiezno$¢ zauwazyty samodzielnie: sprawniejszy uczen pokazat partnero-
wi miejsce btedu, po czym oboje zaczeli uktadanie od poczatku i wykonali je poprawnie. Nauczycielka nie zdazyta zada¢ pytania
naprowadzajgcego — obserwowata przebieg i na koniec potwierdzita poprawnos$¢ rozwigzania (obserwacja nr 7). Nie wszystkie
proby konczyty sie powodzeniem. Klasa II, rachowanie w formie zabawy: uczen podat btedny wynik. Po pierwszym pytaniu
naprowadzajacym milczat, po drugim podjat kolejng probe, ktéra réwniez nie doprowadzita do rozwigzania. Poprawny wynik po-
jawit sie dopiero po podpowiedzi, a nauczycielka poprosita inne dziecko o wyjasnienie sposobu rozwigzania (obserwacja nr 15).
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7.3 Motywacja i poczucie sprawstwa

Uczniowie podejmowali zadania, ktére poczatkowo wydawaty im sie trudne, a nauczycielki wigzaty to nie tyle z samym wyni-
kiem, ile z doSwiadczeniem poradzenia sobie: ,Najwiekszg zmiane widze w tym, ze dzieci nie poddajg sie tak szybko. Kiedy
zadanie jest trudne, mdéwig czasem, ze sprobujg jeszcze raz. Bardzo cieszg sie, kiedy same dojda do rozwigzania” (N5).
Trzeba jednak podkresli¢: obserwacja i wywiad rejestrujq zachowania oraz wypowiedzi, nie mierzg motywacji wewnetrznej
ani poczucia wtasnej skutecznosci.

W wypowiedziach zaangazowanie wigzano wprost z widocznym efektem wtasnego dziatania: ,Jak stysza: matematyka,
to wiedzg, ze tu bedziemy dziata¢. (...) Widzq efekty tej swojej pracy — budujq szescian, no to widza efekt tego szescianu”
(N2). Ta sama nauczycielka opisata sytuacje, w ktdérej dzieci same podnosity poprzeczke, uktadajac zadania tekstowe dla
klasy: ,sami coraz to trudniejsze [wymyslali], zeby pani przeczytata, pochwalita, jakie ja to trudne zadanie wymyslitam”
(N2).

Materiat pokazuje jednak, ze zrédta tego zaangazowania bywaty rézne. Obok satysfakcji z samodzielnie znalezionego
rozwigzania pojawiaty sie motywatory zewnetrzne — pochwata, wynik na tle klasy, rywalizacja: ,widze, ze motywuje ich to
i napedza do dziatania” (N2). Rozréznienie to jest istotne, poniewaz zachowania wygladajace podobnie mogg mie¢ odmienne
poditoze, a zastosowane techniki nie pozwalaja go rozstrzygnag.

Napiecie miedzy tymi dwoma zrédtami zaangazowania wida¢ w nastepujacej sytuacji. Klasa III, rachowanie przy
zadaniach tekstowych, praca samodzielna z rozmowami przy stolikach. Jeden z ucznidéw ogtosit swéj wynik na gtos, zanim
pozostate dzieci skonczyly obliczenia; wynik byt poprawny. Czes$¢ dzieci przerwata wtedy prace, wiekszo$é poréwnata podang
liczbe z wlasnym rozwigzaniem, a jedna z uczennic zaprotestowata, zwracajgc sie bezposrednio do chtopca: ,nie wolno
gtosno krzycze¢ wyniku, mieliSmy sami to robi¢”. Nauczycielka zareagowata od razu, nie rozstrzygajac jednak, czy podany
wynik jest poprawny, i poprosita, by wszyscy mimo to liczyli dalej. Dzieci wrécity do wtasnych obliczen (obserwacja nr 21).

Sytuacja ta pokazuje, ze to samo zachowanie inaczej odbija sie na poszczegdlnych dzieciach: dla ogtaszajacego wynik
byto momentem pokazania, ze sobie poradzit, dla czesci klasy — przerwaniem witasnej pracy, a dla protestujgcej uczennicy
naruszeniem regut zadania. Warta odnotowania jest tez reakcja nauczycielki: nie potwierdzita poprawnosci wyniku, cho¢ byt
poprawny, i polecita kontynuowa¢ obliczenia. Zachowata w ten sposéb warunek samodzielnego dojscia do rozwigzania, mimo
ze wynik zostat juz podany na gtos. Dzieci odwotywaty sie przy tym do ustalonych zasad pracy jako do argumentu w rozmo-
wie z rowiesnikiem — nie jako do polecenia egzekwowanego przez nauczycielke.

7.4 Zmiany w funkcjonowaniu uczniéw

Osoby badane opisywaty wiekszg odwage ucznidow i gotowos¢ do pokazywania wiasnych rozwigzan: ,Uczniowie sg bardziej
otwarci. Chetniej pokazuja swoje pomysty, nie bojg sie wyjs¢ na srodek i powiedzie¢, jak rozwigzali zadanie. Wida¢ wiekszg
pewnos¢ siebie, nie tylko na matematyce” (D1). Wypowiedzi te odnoszg sie do dzieci obserwowanych przez kilka kolejnych
lat nauki, pochodzg jednak od oséb zaangazowanych w projekt: sg danymi o tym, jak zmiana jest postrzegana, a nie jej
pomiarem.

Podobnie opisywat to drugi z dyrektorédw: ,te dzieci s otwarte w kontaktach, (...) nie bojg sie rozmawia¢” (D2). Zwracat
przy tym uwage na zachowanie dzieci w obecnosci osob z zewnatrz, hospitujacych zajecia: ,dzieci chcg sie pokaza¢, podno-
szg po kazdym pytaniu las ragk w gére” — podczas gdy na innych lekcjach ,czasem witasnie starsi sie boja w ogdle odezwac”
(D2). Watek prezentowania efektéw wiasnej pracy pojawit sie tez u nauczycielek: ,umiat zaprezentowac efekt swojej pracy,
pokazac” (N8).

7.5 Trudnosci i ograniczenia

Obraz nie jest jednorodny. Czes$¢ uczniow wymagata dodatkowego wsparcia, zachety lub pytan naprowadzajacych: ,Nie
wszystkie dzieci od razu potrafig pracowac¢ w parze czy w grupie. Sg uczniowie, ktérzy przejmujg zadanie, i tacy, ktdrzy sie
wycofuja. Trzeba im pomagaé w podziale rél, zadawac pytania i zachecac, zeby kazdy miat swdj udziat” (N7). W notatkach
obserwacyjnych odnotowano réwniez sytuacje, w ktérych dzieci rezygnowaty z zadania, wykonywaty je btednie lub nie
potrafity dobrac strategii.

Najbardziej wymowny opis nieudanej wspotpracy dotyczy pierwszego roku: ,wazne byto to, zeby przeforsowac swoje
zdanie. (...) Ta rola tego jednego dziecka, ktéry jest liderem, powodowata nieraz tak, ze dominowat catg pracg w grupie.
Pozostate dzieci (...) kto$ sie mogt wycofaé, mogt nie zrobi¢ nic, czasami kofczyto sie to tez ptaczem” (N1). Ta sama nauczy-
cielka opisata skutki celowego zestawienia w pary dzieci stabszych: ,musiaty mieé jeszcze wsparcie z mojej strony, zeby
wykonac to zadanie do korfica. Nie miaty takiej pewnosci siebie albo miaty btedne rozwigzania i nie wiedziaty, jak z tego
wybrngé” (N1).

Nieréwny udziat dzieci w pracy zespotowej opisywaty takze inne rozmoéwczynie: ,mam takich lideréw, (...) one wszystko
do przodu ciggng, natomiast te stabsze osoby gubig sie w tym wszystkim” (N3). W wywiadach powracat rowniez watek
obcigzenia po stronie nauczycielek — przygotowania pomocy, logistyki zajec i pracy bez podrecznika: ,troszeczke tez
jesteSmy zmeczone” (N3).
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Odnotowano réwniez sytuacje nieréwnego udziatu w parze. Klasa II, rachowanie w zeszycie z uzyciem liczmandw, praca
w parach: jedno z dzieci przejeto materiat i wykonywato kolejne czynnosci samodzielnie, drugie wycofato sie po nieudanej
propozycji i przez okoto dwie minuty nie uczestniczyto w pracy. Nauczycielka zauwazyta to, przydzielita obojgu role i zadanie
zostato dokonczone wspdlnie (obserwacja nr 16).

Kategorie te przenikaty sie wzajemnie. Wspédtpraca wigzata sie z komunikowaniem strategii, samodzielno$¢ - z gotowoscig
do ponawiania préb, a zachowania wskazujace na poczucie sprawstwa pojawialy sie najczesciej po przezwyciezeniu trud-
nosci. Wspotpraca ujawniata sie zwlaszcza wtedy, gdy dzieci pracowaty na wspdlnym materiale, samodzielno$¢ - gdy miaty
czas sprawdzi¢ wynik, zanim ustyszaty ocene.

8. DYSKUSJA

To, co dzieci robity na obserwowanych lekcjach — ttumaczyly sobie sposéb rozwigzania, poréwnywaty strategie, przekonywaty
sie nawzajem - odpowiada temu, co o roli rozmowy wiadomo z badan nad dyskursem klasowym (Howe i in., 2019; Mercer

i Howe, 2012). Zebrany materiat dodaje do tego obrazu role materiatu manipulacyjnego. Klocki i liczmany czynity sposéb
myslenia dziecka widocznym dla réwiesnika i dawaty rozmowie konkretny przedmiot odniesienia. Warto przy tym odnotowac
trudnos¢ analityczng: rozmowa organizacyjna i merytoryczna nieustannie sie przeplataty, co utrudnia ich rozdzielenie

w danych obserwacyjnych.

Drugie ustalenie — ze wspétpraca nie pojawia sie sama z siebie - jest zgodne z badaniami nad uczeniem sie kooperacyj-
nym, w ktérych pokazano, ze samo posadzenie dzieci w parach nie gwarantuje réwnego udziatu (Kyndt i in., 2013; Webb,
2009). Materiat uzupetnia je o kontekst klas poczatkowych: trudnosci dotyczyty podziatu rél i wycofywania sie czesci dzieci,
nie zas$ braku zainteresowania trescig zadania. Jest tu tez réznica wobec tej literatury. Wspotpraca ujawniata sie w zwigzku
ze strukturg zadania, a nie po odrebnym treningu umiejetnosci wspdtdziatania - a wiec organizacja materiatu mogta petnic¢
funkcje zblizong do takiego przygotowania. To jednak hipoteza, ktorg trzeba sprawdzi¢ w badaniach o innej konstrukcji.

Ponawianie préb i poprawianie btedu odpowiadajg ustaleniom o znaczeniu doswiadczen trudnosci dla stosunku dziecka
do matematyki (Boaler, 2016; Ramirez i in., 2018) oraz ujeciom samoregulacji (Zimmerman, 2002) i poczucia wtasnej
skutecznosci (Bandura, 1997). Status danych jest tu jednak inny: przywotywane badania opierajq sie na pomiarze, niniejsze
studium - na obserwacji zachowan. Ta sama ostrozno$¢ dotyczy relacjonowanych przez osoby badane zmian wykraczajacych
poza lekcje matematyki. Transfer kompetencji spoteczno-emocjonalnych miedzy kontekstami bywa ograniczony (Duckworth
i Yeager, 2015), a zebrany materiat nie pozwala tej kwestii rozstrzygnac.

Dla teorii kompetencji miekkich istotne wydaja sie dwa spostrzezenia. Po pierwsze, zachowania wystepowaty w wigzkach,
a nie jako osobne dyspozycje: wyjasnianie strategii byto zarazem aktem komunikacyjnym i sposobem kontrolowania wtasne-
go rozumowania. Po drugie, analizowana koncepcja zalicza wtasciwosci emocjonalno-motywacyjne - stanowczo$¢ w dazeniu
do rozwigzania i brak zniechecenia po nieudanych prébach - do cech wspoéttworzacych zadatki uzdolnied matematycznych.
Pozwala to pytac nie tylko o to, czy nauczanie je rozwija, ale i o to, na ile sg one warunkiem uczestnictwa w okreslonych
sytuacjach dydaktycznych.

Materiat pozwala tez zobaczy¢, ze zasada odraczania oceny poprawnosci bywata realizowana réznie. W zadaniu z racho-
waniem nauczycielka nie potwierdzita wyniku ogtoszonego przez ucznia, cho¢ byt poprawny, i polecita klasie liczy¢ dalej.

W zadaniu na statos$¢ dtugosci sama podata poprawng odpowiedz, konczac rozstrzyganie, mimo ze troje dzieci nadal sadzito
inaczej. Nie jest to zarzut wobec praktyki nauczycielek - sytuacje réznity sie czasem, poziomem klasy i tym, jak daleko
zaszto dochodzenie do wyniku. Pokazuje to jednak, ze nawet jasno sformutowane zatozenie dydaktyczne realizuje sie

w praktyce nierédwnomiernie, a rozstrzygniecie, kiedy odroczenie oceny sprzyja uczeniu sie, a kiedy przedtuza niepewnos¢,
wymagatoby odrebnego badania.

Pozostaje pytanie, skad te zachowania. Odpowiedzi moga by¢ co najmniej cztery poza sama koncepcjq: styl pracy do-
Swiadczonych nauczycielek, wieksza liczba godzin matematyki, sktad zespotu klasowego oraz naturalny rozwdj dzieci miedzy
siédmym a dziesigtym rokiem zycia. Co istotne, wskazywaty na nie same osoby badane. Jedna z nauczycielek zauwazyta, ze
zespot objety innowacjg byt ,,dydaktycznie mocniejszy” niz jej wczesniejsze klasy (N8). Dyrektor szkoty niepublicznej opisat
z kolei rekrutacje, w ktorej szkota wybiera sposréd kandydatéw, i sam postawit pytanie, ,w jakim stopniu te dzieci sie rozwi-
nety pod wptywem tego programu rozszerzonego, a w jakim juz przyszty do szkoty utalentowane” (D2). Wskazat tez ograni-
czenie tozsame z ograniczeniem niniejszego badania: ,nie mam niestety mozliwosci, zeby poréwnac klase bez rozszerzonej
matematyki z klasg z rozszerzong” (D2).

Osobnego namystu wymaga jeszcze jeden czynnik, nieprzewidziany na etapie projektowania badania: obecnos$¢ obserwa-
toréw. Zajecia objete innowacjg byty regularnie hospitowane przez osoby z zewnatrz, a wedtug dyrektora dzieci miaty tego
Swiadomos¢ i traktowaty to jako wyrdznienie — ,czujq sie w jakims$ sensie wyrdznieni” (D2). Cze$¢ zachowan rejestrowanych
podczas obserwacji, zwtaszcza gotowos¢ do zgtaszania sie i prezentowania rozwigzan, mogta wiec wigza¢ sie takze z samg
sytuacjg obserwacji. Dotyczy to réwniez materiatu zebranego na potrzeby niniejszego studium.
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9. OGRANICZENIA BADAN

Ograniczenia wynikajg wprost z konstrukcji badania. Nie byto grupy poréwnawczej, wiec nie da sie okresli¢ wptywu innowacji
na kompetencje miekkie uczniéw. Osoby udzielajgce wywiaddw byty zaangazowane w projekt, co mogto sprzyja¢ podkre-
slaniu jego mocnych stron. Kodowata jedna osoba, bedaca zarazem obserwatorka zajeé. Badanie osadzone jest w jednym,
lokalnym kontekscie, a samych uczniéw nie pytano o ich doswiadczenia. Odrebng kwestig jest to, czy mozna przenosié opi-
sywane rozwigzania: innowacja funkcjonowata dzieki wieloletniemu finansowaniu prywatnemu, ktére pokryto koszty pomocy
dydaktycznych, przygotowania nauczycielek i opieki naukowej. Wnioski dotycza wiec praktyki prowadzonej w warunkach, ja-
kimi przecietna szkota nie dysponuje. Mocng strong pozostaje natomiast rzeczywiscie podtuzny charakter badania - te same
zespoty klasowe obserwowano przez kolejne lata nauki, a najstarszy rocznik przez petny cykl klas I-III - oraz wykorzystanie
dwdch zrédet danych.

Stad kierunki dalszych badan: wywiady z dzie¢mi, projekt poréwnawczy pozwalajacy oddzieli¢ efekty koncepcji od
efektdw liczby godzin i stylu pracy nauczycielki, analiza czestosci poszczegdlnych zachowan w kolejnych latach oraz badania
nad rolg materiatu manipulacyjnego jako czynnika strukturujgcego rozmowe matematyczna.

10. WNIOSKIITIMPLIKACJE DLA PRAKTYKI

Lekcja matematyki w klasach poczatkowych to czas, kiedy obok liczenia dzieci takze uzgadniaja, ttumacza, prébujg
ponownie i pokazujg innym wiasne sposoby rozwigzan. Sprzyjajg temu zajecia oparte na dziataniu na konkretach,
pracy w parach i indywidualnym dochodzeniu do wyniku.

Nie dzieje sie to jednak samoistnie. Wiele zalezy od nauczyciela, ktéry moderuje prace grupowa, zacheca do samodziel-
nego myslenia i reaguje, gdy wspdtpraca sie nie uktada. Szczegdlnej uwagi wymagaja uczniowie mniej pewni siebie
lub wycofani, zeby praca zespotowa nie stata sie dla nich obserwowaniem cudzej pracy. Przedstawione implikacje
wyprowadzono z jednego studium przypadku i wymagajq sprawdzenia w szerszych badaniach.

Finansowanie:

Badania przedstawione w artykule zrealizowano w ramach Nowosadeckiego Projektu Edukacyjnego, finansowanego ze
$rodkéw Fundacji NEWAG. Srodki projektu umozliwity autorce prowadzenie badan oraz zapewnity dostep do klas objetych
innowacja. Koncepcja badania, pytania badawcze, sposéb analizy oraz interpretacja danych stanowig samodzielne opracowa-
nie autorki; podmiot finansujacy nie uczestniczyt w projektowaniu badania, analizie materiatu ani w przygotowaniu tekstu.

Konflikt interesow:

Autorka jest formalnie zwigzana z Nowosadeckim Projektem Edukacyjnym, ktérego dotyczy prezentowane badanie.

W ramach projektu hospitowata zajecia, prowadzita coroczne testy wiadomosci i umiejetnosci matematycznych uczniéw oraz
coroczne szkolenia dla nauczycielek realizujgcych innowacje. Rozméwczynie uczestniczyty zatem wczesniej w prowadzonych
przez nig szkoleniach. Uwarunkowanie to utatwiato dostep do terenu badan i rozumienie kontekstu innowacji, mogto jednak
sprzyjac dostrzeganiu przede wszystkim zjawisk zgodnych z jej zatozeniami oraz relacjonowaniu przez nauczycielki raczej
sukcesédw niz trudnosci. Konsekwencje tej sytuacji dla gromadzenia i interpretacji danych oméwiono w czesciach artykutu
poswieconych analizie danych oraz ograniczeniom badania.

Podziekowania:

Autorka dziekuje Pani Profesor Edycie Gruszczyk-Kolczynskiej, autorce koncepcji i opiekunce naukowej Nowosgdeckiego
Projektu Edukacyjnego, za mozliwo$¢ prowadzenia badan w ramach projektu oraz za merytoryczne wsparcie na kolejnych
jego etapach. Podziekowania kieruje réwniez do Fundacji NEWAG, dzieki ktérej przedsiewziecie mogto zostaé zaplanowane

i zrealizowane w perspektywie wieloletniej, a w sposéb szczegdlny do Prezesa Zbigniewa Konieczka oraz Pani Joanny
Fryzowicz, ktérym nowosadecka edukacja matematyczna nie jest obojetna, i ktérzy konsekwentnie zabiegajg o to, by
wyrastaty tu kolejne pokolenia uzdolnionych matematycznie dzieci. Autorka dziekuje ponadto dyrekcjom oraz nauczycielkom
Szkoty Podstawowej nr 21 i Akademickiej Szkoty Podstawowej w Nowym Saczu za zgode na prowadzenie obserwacji i udziat
w wywiadach.

Informacja o dostepnosci danych:
Dane stanowigce podstawe artykutu - transkrypcje wywiadow oraz notatki obserwacyjne - nie sg udostepniane, poniewaz
zawierajg informacje umozliwiajace identyfikacje placoéwek oraz oséb badanych.
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