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MEDIA | MULTIMEDIA W POLSKIEJ SZKOLE

Stabos$¢ polskiej pedagogiki wywodzi sie z jej odwrdcenia sie od kon-
kretnych przedmiotow szkolnych. Sprawy nauczania matematyki, fizyki, je-
zyka ojczystego/ jezykéw obcych itd. zostawiono dydaktykom tych przed-
miotéw. Niezauwazanie wskazan ogolnej pedagogiki byto z kolei stabosciag
dydaktyk przedmiotowych. W okresie nadchodzacych przemian w edukac;ji
taka izolacja nie jest korzystna. Pojawiajgca sie w szkole r6znorodnos$¢ me-
diow sprawia, ze dydaktycy przedmiotow czujg sie niepewnie i szukajg
wsparcia w pedagogice. Wskazane jest potgczenie naszych wysitkéw w celu
przezwyciezenia tej izolacji.

Kazdy $rodek przekazu zwykle preferuje pewien styl pracy w szkole.
Metody pracy w nauczaniu jedynie z kredg i tablicg oraz z jednakowym
dla wszystkich uczniéw podrecznikiem nie sg odpowiednie przy uzyciu
srodkow takich, jak: kalkulatory, komputery, wideo czy inne multimedialne
pomoce szkolne (Siemieniecki 1992).

Rewolucja techniczna, jaka dokonuje sie na naszych oczach w ostatnich
latach, zaczyna wywieraé¢ wptyw na widzenie miejsca i roli szkoty w spo-
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teczenstwie. Coraz wiecej 0sOb zaczyna zdawac sobie sprawe, ze wiedza
wyniesiona ze szkoty, a przygotowanie mtodych ludzi do zycia i pracy w
XXI1 wieku to nie to samo. Aby przygotowanie takie miato miejsce w edukacji
szkolnej, nalezy zrewidowaé wiele poglagdow na szkote i dokona¢ sie musi
gteboka reforma systemu szkolnego. Przez reforme chce tutaj rozumie¢ nie
tylko formalne, zatwierdzone zmiany wprowadzone przez rézne zarzgdze-
nia, ale zmiany w ogolnym postrzeganiu roli i celéw szkoty, a takze srodkow,
ktorymi szkota powinna sie postugiwaé. Musi nastgpi¢ zmiana oczekiwan
spotecznych w stosunku do szkoty (Broekman 1995; Strykowski 1996). Wpro-
wadzenie nowych mediéw do nauczania musi wigzac sie ze zmiang stylu
pracy, przy czym zmiany te muszg odnosi¢ sie tak do konkretnych przed-
miotéw, jak i do organizacji pracy catej szkoty (Strykowski 1996).

Srodki multimedialne stwarzajg okazje do przyjrzenia sie pracy innych,
powodujg wyjscie nauczycieli z izolacji przedmiotowej, w jakiej ustawia ich
obecny styl pracy szkolnej. l1zolacja przedmiotowa wywotuje u nauczycieli
poczucie bycia osobno, przeciwdziata integracji Srodowiska. U uczniéw po-
woduje niemoznos$¢ postrzegania nauki jako catosci, niemoznos$¢ globalnego
podchodzenia do wielu problemoéw. Wiedza zamienia sie w zbiér odrebnych
faktow, pogrupowanych co najwyzej w przedmioty. Efektem jest nieumie-
jetnos¢ uzycia tej wiedzy w sytuacjach zycia codziennego, a co za tym idzie,
poczucie oderwania nauki szkolnej od tego, co nas otacza. Wiele byto prob
dokonania integracji przedmiotowej, np. miedzy matematyka a fizyka, bio-
logig czy geografig. Nigdy nie przyniosty one efektu. Jedng z przyczyn jest
sztywne trzymanie sie tradycyjnych $srodkéw i metod nauczania.

Rzeczywiste stosowanie Srodkéw multimedialnych wymaga przeorga-
nizowania zycia catej szkoty i otwiera nowe mozliwosci. Kluczowg sprawa
przy wprowadzaniu nowych mediow jest uzyskanie przyzwolenia i zrozu-
mienia srodowiska. Nauczyciele muszgjasno widzie¢, naczym polegajg zmia-
ny i zaakceptowac je. Narzucanie nauczycielom nowych srodkéw i stawianie
nowych wymagan, przy zachowaniu tradycyjnych metod nauczania i tra-
dycyjnej organizacji pracy i bez pokazania, jak postugiwac sie tymi srodkami
w nauczaniu konkretnych przedmiotéw, powoduje jedynie niezrozumienie,
niecheé, usztywnienie stanowiska szkoty i co za tym idzie catkowite odrzu-
cenie tych nowosci (Strykowski 1996).

Wspobiczesne wskazania pedagogiki kazg patrze¢ na uczniajako na catosé,
a nie jak na zlepek pojemnikéw na rézne przedmioty szkolne. Z drugiej
strony, wszelka dziatalnos¢ w kierunku scalenia przedmiotéow budzi sprze-
ciw specjalistéw. Czujg sie oni zagrozeni, odbiera sie¢ im wiladze jedynego
arbitra. Michel Foucault (1963) pisat: wiedza to wtadza. W szkole, w akademii,
nikt nie lubi sie dzieli¢ takg wtadzg. Wprowadzenie nowych medioéw i $rod-
kéw multimedialnych tak, aby uzyska¢ zamierzony efekt, musi nastgpi¢ w
wyniku zintegrowanej dziatalnosci roznych grup: autoréw tych srodkéw,
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nauczycieli, administracji oswiatowej. Dopiero przy wspolnym dziataniu
mozna mie¢ nadzieje na osiggniecie celu, jakim jest wyksztatcenie cztowieka
na miare potrzeb XXI wieku.

NAUCZANIE MATEMATYKI

Zmiany szkolne muszg dotyczy¢ wszystkich przedmiotéw - takze ma-
tematyki. Matematyka, uwazana za jeden z najtrudniejszych przedmiotéw
w szkole, jest jednocze$nie najbardziej konserwatywna pod wzgledem metod
nauczania. Tradycyjne nauczanie matematyki stosowane powszechnie w Pol-
sce oparte jest na systemie nauczania podajgcego i ,,rownym frontem". Taki
sam system panuje takze w ksztatceniu nauczycieli.

Nauczyciel przekazuje uczniom wiadomosci, wszystkim jednakowo w
tym samym zakresie i w tym samym czasie. Nie ma mozliwosci na rzeczy-
wiste zréznicowanie poziomow ani na indywidualne podejscie do uczniow.
Dobér metod, zadanh i tempa pracy dostosowany jest do Sredniego poziomu
klasy. Na og6t pracuje mata grupka uczniéw, podczas gdy reszta biernie
czeka na podanie wynikéw na tablicy. Czesta jest takze sytuacja, ze uczen
dopingowany przez nauczyciela podejmuje probe rozwigzania zadania, ale
nie zdaza lub nie umie doj$¢ do kornca. W momencie, gdy rozwigzanie pojawia
sie na tablicy, uczen przekresla swoje proby, swoje rozumowania i przepisuje
wynik z tablicy. Ani on sam, ani nauczyciel nie zajmuje sie dalej podjetymi
przez ucznia prébami. Powtarzajace sie stale takie sytuacje nieuchronnie
prowadzg do biernosci ucznia i powodujg wytworzenie sie wielu negatyw-
nych postaw.

Nauczaniu frontalnemu towarzyszy zazwyczaj ubogi rodzaj stosowanych
mediow i zwigzanych z nimi pomocy dydaktycznych. Sg to zazwyczaj kla-
syczne podreczniki i rozpowszechnione ostatnio r6zne zeszyty ¢wiczen. Pod-
reczniki stuzg najczesciej uczniom jako zrédto, gdzie mozna znalezé definicje
czy regute podang uprzednio przez nauczyciela, lub jako zbiér zadanh. Bardzo
rzadko uczen czyta podrecznik, aby samodzielnie nauczy¢ sie czego$ nowego.
W zeszytach éwiczen uczniowie na og6t trenujg podane przez nauczyciela
algorytmy i schematy rozwiazanh.

Tradycyjne metody, jakimi naucza sie matematyki w szkotach, wyptywaja
po czesci z ogllnego spojrzenia na to, czym jest matematyka i do czego jest
nam ona potrzebna. Jesli dokonuje sie zmiana w tym spojrzeniu, pojawiaja
sie takze mozliwosci zmiany sposobu nauczania matematyki (Ernest 1991).

Davis i Hersh (1994) mowig: Definicja matematyki sie zmienia. Kazde poko-
lenie, a w pokoleniu kazdy myslacy matematyk tworzy definicje odpowiadajaca jego
pogladom. Do tej pory, nie tylko wsrdéd spotecznosci nie stosujacej bezpo-
Srednio matematyki, ale takze wséréd wielu administratoréw oswiaty oraz
nauczycieli panuje poglad, ze matematyka jest pewnym dobrze uporzadko-
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wanym zbiorem faktéw i regut ,,poprawnosci" postepowania. Jest zbiorem
danych, ktore nalezy przetwarzac, cho¢ z drugiej strony zawiera bardzo
trudne i skomplikowane pojeciowo tresci. Jest to poglad panujacy nieprzer-
wanie od ubiegtego wieku. Nastepstwem takiego podejscia jest przekonanie,
ze uczniom wystarczy podawac¢ w sposéb uporzgdkowany, stopniowo, ko-
lejne fakty, a oni powinni sie tego wyuczy¢. Jednocze$Snie matematyka jest
piekng, uporzadkowanga abstrakcyjng nauka, wiec aby takg jg pokazaé ucz-
niowi, nalezy dostarcza¢ mu wiedze (tzn. fakty) w postaci krancowo oczy-
szczonej i wysublimowanej. Nie zadne préby rozwigzan, z ktérymi ludzie
borykali sie przez wieki, ale przekaza¢ witasnie ostatecznie uksztattowany
produktich dziatalnosci. Ucznia nalezy zatem prowadzi¢ i utrzymywac tylko
na dobrej drodze prowadzgcej prosto do celu, jakim jest poznanie pewnych
faktow i zasad matematycznych. Zadnych biadzen i krazenia po $lepych
uliczkach. Jest to dla ucznia strata czasu. Przeciez wszystko, czego powinien
sie nauczy¢, jest juz dawno odkryte, znalezione i na jego uzytek przygoto-
wane. Wszystko to, co ma uczen wiedzie¢, nauczyciel od dawna wie, duzo
lepiej i szerzej - naturalne wiec,.ze moze i powinien prowadzi¢ swojego
ucznia po prostej drodze do poznania (Sierpinska 1994; Steinbring 1991).

Nauczyciele tak widzacy matematyke i jej miejsce w spoteczenstwie bar-
dzo czesto uwazajg, ze wszelkie poszukiwania przez uczniéw wiasnej drogi
do rozwigzania problemu, znajdywanie odpowiedzi metoda préb i btedéw
sg stratg czasu. Godzin na przedmiot zawsze jest za mato. Na skutek takiego
podejscia ,,przepada” w nauczaniu wiele istotnych obecnie spraw, jak np.
poznawanie innych, niz standardowe algorytmy, metod rozwigzan czy ob-
liczenia przyblizone. Takze tematy, ktére z zatozenia trzeba realizowac wtas-
nie poprzez dziatania poszukujace, badajgce, sg w wielu przypadkach mocno
przez nauczycieli ograniczane i odsuwane na bok. Przyktadem jest statystyka
i elementy rachunku prawdopodobienstwa.

Zwolennicy podejscia do sztywnego, frontalnego nauczania matematyki
duzo wiekszg wage przywigzujg do wyuczenia formalizmow w matematyce
niz do rozwoju osobowosci, wyksztatcenia jednostki samodzielnie myslacej,
umiejagcej znalez¢ sie w nowych sytuacjach i umiejgcej sie uczy¢ (Bruner
1986). Jednoczes$nie deklaruje sie, ze do podstawowych celow ksztatcenia
matematycznego nalezy: wyrabianie aktywnej postawy u ucznidow, ksztattowanie
samodzielnosci w poszukiwaniu rozwigzan, przyzwyczajanie do zdobywania wiedzy
wiasnym wysitkiem, rozwijanie umiejetnosci logicznego myslenia, umiejetne orga-
nizowanie witasnej pracy (Program 1990).

Jednak, jak pokazano w wielu badaniach prowadzonych w Polsce i w
innych krajach, tradycyjne, frontalne nauczanie matematyki nie sprzyja roz-
wijaniu tych cech. Przeciwnie, u przewazajagcej wiekszosci ucznidw wyrabia
bierny stosunek do uczenia sie i zabija samodzielno$¢ nia tylko myslenia,
ale i dziatania. Frontalny styl byt praktyczny, gdy nie byto innych niz kreda
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i tablica, dostepnych mediow. Z chwilg pojawienia sie innych mediéw, ta-
niego druku, filmoéw, nosnikoéw do komunikacji obrazem - sytuacja sie zmie-
nia. Praktycznie we wszystkich krajach tradycyjne metody nauczania ma-
tematyki zostaly uznane za nieskuteczne i nie spetniajgce oczekiwanh
spotecznych w nowej, stale i szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci.

INDYWIDUALIZACJA NAUCZANIA MATEMATYKI

Jezeli celem szkoty masowej maby¢ wyksztatcenie jednostki samodzielnej,
umiejgcej uczyc¢ sie, nalezy siegng¢ w nauczaniu po takie metody, ktore
rozwijajg te postawy. Nie jest tez nowym stwierdzenie, ze tak naprawde
zdobywanie wiedzy, rozwéj odbywa sie na zasadzie ,,uczenia sie". Jest to
proces indywidualny. Mozemy nauczy¢ sie tylko tyle, na ile jesteSmy do
tego w danym momencie przygotowani. Ta gotowos$é rozwija sie u réznych
uczniéw niejednakowo (Glaserfeld 1989).

Ogromne upowszechnienie nowych urzgdzen technicznych, Swiadomos$¢
dalszego ich rozwoju, wymusita zasadniczag zmiane w podejsciu do zadan
i metod pracy w szkole. Nie czekajgc na zadne reformy i zmiany programow,
komputery i kalkulatory dotarty do uczniéw, a obecnie zadomowity sie w
szkotach na dobre. Te nowe media sg z samej swojej natury przeznaczone
do pracy indywidualnej, nie pasujg wiec do nauczania ,,rownym frontem".

Tradycyjnie pracujgcy nauczyciel matematyki, stosujgcy typowy podre-
cznik, na ogo6t nie korzysta z komputerow lub kalkulatoréw, nawet jesli w
szkole dziata laboratorium komputerowe. Powodem jest nie tylko brak przy-
gotowania zawodowego nauczycieli. Ogromng przeszkode stanowi brak
zmiany organizacji pracy catej szkoty oraz usitowanie wttoczenia nowych
mediéw do starego stylu nauczania. Nie ma opracowanych egzaminoéw, ktore
nagradzatyby rozumng umiejetnos¢ postugiwania sie réznymi mediami. Na-
uczyciele widzg w pracy z kalkulatorami czy komputerami same kiopoty.
Padajg zasadnicze pytania: jak pracowaé¢ wspoélnie, gdy kazdy uczen moze prze-
prowadza¢ witasne doswiadczenia; jak reagowaé, gdy uczniowie pracujg 10 r6znym
tempie; jak dopasowac wyjasniania i ttumaczenia, gdy uczniowie postuguje sie np.
réznymi kalkulatorami; jak reagowac¢, gdy uczeri ma wiecej wiadomosci niz nauczy-
ciel? Podajacy styl nauczania zaczyna sie zalamywaé. Uczniowie stajg sie
bardziej aktywni, ujawniaja sie miedzy nimi wieksze rdznice.

Naturalng kolejg rzeczy pojawito sie zatem zainteresowanie zindywidu-
alizowanymi metodaminauczania. Celem nauczania zindywidualizowanego
jest zauwazenie indywidualnych potrzeb i mozliwos$ci ucznia. Jesli przyj-
miemy, ze celem uczenia w ogdle ma by¢ opanowywanie przez ucznia ko-
lejnych porcji wiedzy, umiejetnosci, zachowan, osigganie kolejnych stopni
rozwoju - to celem nauczania zindywidualizowanego jest stworzenie takich
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warunkow, aby uczenh osiggat te kolejne progi w sposob najbardziej dla
niego peiny, najlepiej go rozwijajacy.

Wszelkie badania psychologiczno-pedagogiczne dotyczace uczenia sig
mowig nam, ze proces ten przebiega r6znie u r6znych ludzi. Nauczanie
zindywidualizowane, niezaleznie od stosowanej metody, prowadzi do do-
strzezeniarozwoju matematycznego ucznia gtebiej, niz na to pozwala metoda
frontalna. Istotne stajg sie: rozumienie pojec; jezyk, czyli sposoby komuni-
kowania sie z innymi; strategia postepowania przy rozwigzywaniu proble-
mow. Jednocze$nie my sami jako nauczyciele zaczynamy dostrzegaé, jak
rézne sg u naszych uczniéw poziomy rozumienia, komunikacji czy strategii
(Co dziecko... 1994; Ziarnko... 1993). W nauczaniu zindywidualizowanym pa-
trzymy na ucznia z punktu widzenia jego rozwoju, a nie uzyskiwanych
odpowiedzi. Wazne jest wtedy, abySmy potrafili zaobserwowac, jak uczen
pracuje, w jaki spos6b podchodzi do zadan, jak sie uczy.

Naliczanie frontalne i zadania zamkniete dajg nauczycielowi niewielka
mozliwos$¢ dostrzezenia, jakimi drogami wedrujg mysli ucznia. Trzeba po-
stawi¢ ucznia przed problemem, aby méc zauwazy¢, jak on do tego pod-
chodzi, jakg stosuje strategie. Wazne staje sie nie ostateczne rozwigzanie,
ale cato$¢ zmagania sie z problemem, a wiec zaplanowanie rozwigzania,
wybo6r metody, to, czy uczen umie przewidywaé konsekwencje swoich de-
cyzji matematycznych, czy tez wykonuje przypadkowo pewne obliczenia,
ktore akurat skojarzyty mu sie z danym zadaniem. Sg to wszystko sprawy,
ktore zupetnie ging w nauczaniu frontalnym.

Nauczanie zindywidualizowane nie jest wynalazkiem ostatnich lat. Ist-
niato zawsze, od kiedy istniato szkolnictwie w jakiejkolwiek postaci. Wszelkie
formy prywatnych wychowawcéw, receptoréw, nauczycieli, czy obecnie
korepetytoréw - mozna powiedzie¢, ze sg nauczaniem zindywidualizowa-
nym. Nie chodzi tutaj jednak o takie formy nauczania zindywidualizowane-
go, jakie mamy na obecnych korepetycjach, czy nawet lekcjach wyréwnaw-
czych w szkole. Problem jest duzo szerszy - chodzi o mozliwos$¢ stosowania
metod nauczania zindywidualizowanego w nauczaniu masowym, w zwyktej
30-osobowej klasie. Czy jest to w ogéle mozliwe? Wiele os6b twierdzi, ze
jest to w warunkach naszej szkoty fikcjg. Tymczasem wszedzie na Swiecie
szkoty przechodzg na r6zne formy nauczania zindywidualizowanego.

KONSEKWENCJE STOSOWANIA ZINDYWIDUALIZOWANEGO NAUCZANIA

Metoda nauczania zindywidualizowanego, aby byta skuteczna i mozliwa
do zastosowania przez nauczyciela, musi dziata¢ w pewnym systemie. Przez
system rozumiem zaplanowane catoSciowe dziatanie nauczyciela, obejmujgce
zaréwno odpowiednie materiaty dla uczniéw i nauczycieli, sposoby pracy
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z nimi, jak i metody oceniania. System powinien takze umozliwi¢ nauczy-
cielowi zbieranie wiasciwych informacji o uczniu i wykorzystanie ich dla
dalszego rozwoju ucznia.

Kazde zindywidualizowane nauczanie dostarcza nauczycielowi bardzo
wielu informacji o poszczegolnych uczniach. Te informacje nauczyciel moze
roznie wykorzystac. Jesli nie jest on wspomagany w zaden instytucjonalny
sposOb, czesto te poszerzone informacje o uczniach w pewien sposéb gina.
Nauczyciel co najwyzej zmieni opinie o jakims$ uczniu, dostosuje - na chwile
- argumentacje, czasem niektorym uczniom podsunie specjalnie wybrane
dla nich materiaty. (To ostatnie dotyczy zresztg wytacznie bardzo dobrych
ucznidw). Na pewno lepiej pozna swoich uczniow. Nastepnie jednak, przy
wystawianiu cyfrowej oceny réznice miedzy uczniami zacierajg sie. Kilku-
nastu zupetnie réznie rozwijajgcych sie uczniow otrzymuje taki sam stopien.
Nauczyciel, nawet jesli umie powiedzie¢ o tych uczniach co$ wiecej, na ogot
zachowuje te informacje dla siebie, uwazajgc, ze nie ma w obecnej strukturze
szkolnej miejsca na odpowiednie spozytkowanie tej wiedzy. W takich wa-
runkach efekty nauczania zindywidualizowanego sg niewielkie. Mozna je-
dynie mowi¢ w najlepszym razie o nauczaniu zréznicowanym.

Aby metody nauczania zindywidualizowanego rzeczywiscie spetnialy
swojg role, nie wystarczy dostarczenie nauczycielowi materiatéw dydak-
tycznych. Muszg one by¢ czescig specjalnie stworzonego systemu, ktory za-
pewniatby nauczycielowi bezpieczenstwo jego poczynan. Nauczyciel musi
mie¢ pewnosc¢, ze jego uczniowie pracujgc w taki sposéb, rzeczywiscie roz-
wijaja sie matematycznie, ze dotyczy to wszystkich uczniéw oraz, ze zadna
cze$¢ materiatu nie zostanie pominieta.

Media, ktérymi postuguje sie nauczyciel w nauczaniu zindywidualizo-
wanym, powinny zatem zawiera¢ materiaty dydaktyczne dla uczniow oraz
dobrze opracowane materiaty wspomagajgce nauczyciela w jego pracy. Me-
dia, z ktérych nauczyciel korzysta, muszg by¢ zatem systemowo zorganizowane
W sposOb zapewniajgcy nauczycielowi petne bezpieczehstwo jego poczynan.

NOWE MEDIA. KARTY DYDAKTYCZNE

W drugiej potowie lat osiemdziesigtych postawilismy w Zakladzie Dy-
daktyki Matematyki na Wydziale Matematyki, Informatyki i Mechaniki teze:
jest mozliwe i wykonalne takie zorganizowanie medioéw, aby nauczanie matematyKki
odbywato sie na sposéb zindywidualizowany, w zioyktej 30-osobowej klasie.

RozpoczeliSmy prace nad opracowaniem systemu i materiatow dydaktycz-
nych umozliwiajgcych zindywidualizowane nauczanie matematyki. Szukajgc
réznych rozwigzan, zwréciliSmy uwage na zindywidualizowane metody na-
uczania stosowane juz w innych krajach, gtéwnie we Francji i Wielkiej Bry-
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tanii. Sposréd wielu wybraliSmy systemy oparte na pracy z pojedynczymi
kartami, nie z podrecznikiem. Najbardziej znane sg francuskie karty Galiona
(Galion 1970a; 1970b; 1970c), brytyjskie karty SMP (The School...) i SMILE.
SzczegOlnie dobrze przyjety sie metody pracy z kartami w Wielkiej Brytanii,
wobec czego postanowiliSmy wzorowac sie na doSwiadczeniach naszych
brytyjskich kolegéw.

Wstepna faza eksperymentu

PrzyjeliSmy nastepujgce zasady: 1) dzieci majg samodzielnie pracowac z
materiatami przygotowanymi przez nas w postaci pojedynczych kart; 2)
kazde dziecko pracuje w swoim wtasnym tempie; 3) kazda karta ma dotyczy¢
matej czastki materiatu; 4) materiat na karcie ma by¢ tak opracowany, aby
nauczyciel nie musiat prowadzi¢ wyktadu ani dawaé¢ zadnych dodatkowych
objasnian; 5) karty muszg by¢ oparte o pewng strukture dydaktyczna.

Pierwsze proby przeprowadziliSmy w roku szkolnym 1986/87 w Kilku
warszawskich szkotach podstawowych w klasach pigtej, szdstej i siodme;j.
Do kazdej klasy wybraliSmy jeden temat, ktéry, zgodnie z przyjetymi za-
sadami, zostat opracowany na oddzielnych kartach. W kazdym przypadku
dokonywalismy najpierw podziatu tematu na drobniejsze czgstki - moduty
i dopiero te moduty opracowywane byty na kartach. Powstaty zestawy Kil-
kunastu kart, uporzgdkowane w porzadku liniowym. Aby zapewni¢ zr6z-
nicowanie poziomow, opracowaliSmy karty w dwdéch poziomach - fatwiej-
szym i trudniejszym. Nauczyciel prowadzacy klase miat decydowacé o
poziomie, na ktérym uczniowie majg pracowac, on tez decydowat, czy uczen
na tyle opanowat materiat zawarty na danej karcie, aby mozna mu dac
nastepna karte.

Juz pierwsze proby ujawnity ogromne trudnosci - zaréwno ze strony
nauczycieli, jak i uczniéw. Nauczyciele nie patrzyli na karty jak na catoSciowa
zmiane struktury nauczania. Widzieli w kartach przede wszystkim poje-
dyncze zadania, ktérymi czasami mozna sie¢ z uczniami ,,pobawi¢" - nie
moga one jednak stanowic¢ elementu zwyktej normalnej lekcji, gdyz zaburzajag
tok lekcji. Szczegolnie mocno byto to widoczne, gdy opracowanie tematu
na karcie bardzo odbiegato od przedstawienia podrecznikowego. Ujawnito
sie takze niezwykle silne przekonanie, ze zaden uczeri, moze z wyjatkiem
nielicznych geniuszy, nie moze daé¢ sobie rady bez wykitadu nauczyciela.
Wigzato to sie bardzo mocno z wiara, ze to, co przerobione przez nauczyciela
w Kklasie jest przez uczniow opanowane. Mocne osadzenie w stylu pracy
»-rownym frontem" nie pozwalato na inne spojrzenie i na wyjscie poza ten
system. W pracy z kartami nauczyciele mieli stale poczucie utraty kontroli
nad tym czego uczen sie nauczyt. W efekcie poczucie bezpieczenstwa i odpo-
wiedzialnosci za nauczanie zostato u nauczycieli bardzo zachwiane.
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Pierwsze préby pracy z kartami bezlitosnie obnazytly ujemne skutki na-
uczania frontalnego. Bardzo ostro ujawnity sie bierne postawy uczniéw, nie-
cheé¢ do myslenia, strach przed podejmowaniem decyzji, niefrasobliwos¢ w
odniesieniu do odpowiedzialnosci za to, co sie samemu robi. Niefrasobliwos$¢
ta wyrazata sie poprzez bardzo niepokojgcg ,,postawe filozoficzng" ucznidow
wobec matematyki: catkowicie akceptowali oni sytuacje, ze w matematyce
majg sie uczy¢ réznych ,,dziwnych" rzeczy, nie starajgc sie o jakiekolwiek
zrozumienie. Zdarzato nam sie styszeé: przeciez tojest matematyka, tu wszystko
jest mozliwe. To powiedzenie zwalniato ucznia od szukania sensu w tym,
co robi. Nauczyciel kaze sie nauczy¢ pewnych regut postepowania - to uczen
w petni akceptuje i stara sie to wykona¢. Natomiast nie stara sie dostrzec
sensu w swoim dziataniu. Jest to dla niego z punktu widzenia uzytecznosci
szkolnej zbedne. Umiejetnosci uczniow czytania tekstu matematycznego ze
zrozumieniem takze okazaty sie zenujaco niskie. Widaé byto, ze uczniowie
praktycznie nie spotykali sie z sytuacjg, gdzie musieliby sami zrozumie¢
jakis tekst.

Przyjety przez nas spos6b pracy z kartami powodowat takze wiele trud-
nosci technicznych. Zgodnie z naszymi ustaleniami, nauczyciel miat ,,wydac"
uczniowi nastepng karte, dopiero po sprawdzeniu, czy przerobit poprzednia.
Powodowato to tworzenie sie ogromnych kolejek czekajacych uczniow i, w
efekcie, batagan nie do opanowania przez jednego nauczyciela. Poniewaz
uktad kart byt liniowy, a uczniowie pracowali w swoim wilasnym rytmie,
pojedynczo, potrzeba byto bardzo wielu kopii kazdej karty. Takze sztywny
podziat na dwa poziomy trudnosci nie zadowolit ani uczniéw, ani nauczy-
cieli. Okazato sie, ze wielu uczniéw najchetniej przechodzitoby stale zjednego
poziomu do drugiego, a ponadto, ze decyzje nauczycieli, ktéry uczen ma
pracowaé¢ na danym poziomie, czesto byty niestuszne.

Po tych pierwszych eksperymentach wiedzielismy, ze gtdwny nacisk trze-
ba potozy¢ na stworzenie cato$ciowego systemu, w ktérym tak uczen, jak
i nauczyciel czuliby sie bezpiecznie, oraz na znalezienie formuty pracy, ktéra
nie powodowataby trudnosci technicznych. Nalezato tez przekona¢ nauczy-
cieli, ze uczen pracujgc z kartami, pracuje w innym systemie dydaktycznym.

Druga faza eksperymentu

W nastepnych latach skoncentrowaliSmy sie gtéwnie nad opracowaniem
kart dla klasy si6dmej, choc¢ stale rownolegle prowadzone byty eksperymenty
w innych klasach (sz6sta, 6sma, pierwsza LO). ObjeliSmy badaniami wiecej
klas, takze w innych niz Warszawa rejonach Polski.

Tym razem przygotowali$my karty do obowigzujacego podrecznika, re-
zygnujac Swiadomie z prezentacji bardzo roznigcych sie od podreczniko-
wych. W materiale podzielonym na mate czgstki-moduty wprowadziliSmy
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relacje poprzedzania, ktora dla kazdego modutu okreslata, jakie moduty mu-
szg by¢ przerobione przed danym. Relacja ta zburzyta liniowy porzadek
modutéw, pozwolita na wiekszg dowolnosé¢ w przerabianiu materiatu i, co
byto dla nas bardzo wazne, pozwolita na istotne zmniejszenie liczby po-
trzebnych kopii.

Zrezygnowalismy takze z dwoch odrebnych pozioméw - dla lepszych
i stabszych uczniow. Jednak aby zapewni¢ mozliwos$¢ wielopoziomowej pra-
cy, wprowadziliSmy podziat na karty podstawowe i dodatkowe. Karty pod-
stawowe byly przeznaczone dla wszystkich uczniéw i zawieraly materiat,
z ktérym powinna zapoznac¢ sie¢ cata klasa. Na kartach dodatkowych umiesz-
czony byt materiat rozszerzony, trudniejszy, przeznaczony dla tych uczniow,
ktorzy chca wyjs¢ poza podstawowy poziom. Kazda karta podstawowa mog-
ta mie¢ swoje karty dodatkowe - jedna lub kilka. UznaliSmy, ze jest to takze
dobre miejsce na umieszczenie przez nauczyciela jego wtasnych pomystéw.

Opracowujgc karty dbalisSmy, aby praca z kartami nie polegata tylko na
czytaniu tekstu, lecz wymagata od ucznia takze innego dziatania. Przeczytac,
zrozumie¢ przedstawione rozumowanie, wykonaé pewne czynno$ci, takie
jak: rysowanie, wycinanie, pisanie, poréwnanie, dyskutowanie z kolegami,
to dziatania, ktorych chcieliSmy wymagaé¢ od uczniow.

Decyzja, aby dos¢ scisle trzymac sie podrecznika, okazata sie bardzo szcze-
Sliwa. Nauczyciele, majac na kartach, podobne jak w podreczniku, ujecia
tematyczne, przestali sie obawiac¢, ze zmiana metody nauczania zapedzi ich
w sytuacje bez wyjscia. Uwolnieni od tego stresu, zaczynali stopniowo coraz
wiekszg wage przywigzywac¢ do samego systemu.

Nieprzystosowanie dzieci do samodzielnej pracy i samodzielnego uczenia
sie objawiato sie identycznie jak w pierwszych probach: nieche¢ i obawa
przed podejmowaniem decyzji, czekanie z kazdym ruchem na akceptacje
nauczyciela, nieumiejetno$¢ ocenienia, czy praca jest dobrze wykonana.

Obserwacje nauczycieli potwierdzity, ze zachowanie dzieci podczas pier-
wszych dni pracy z kartami jest prawie jednakowe w kazdej klasie, nieza-
leznie od miejsca, gdzie szkota sie znajduje. Nauczyciele przytaczali iden-
tyczne pytania zadawane przez dzieci i prezentowali jednakowe ich
zachowania. Okres takiego braku samodzielnosci trwat nie dtuzej niz dwa
tygodnie. Dato sie zauwazy¢ zabawng prawidtowos¢, ze tam, gdzie dzieci
byty bardziej zdyscyplinowane i miaty opinie grzecznych i dobrze pracujg-
cych, tam okres niesamodzielnosci trwat dtuzej, a samodzielnos$¢ przycho-
dzita trudniej.

Nauczyciele bioragcy udziat w prébach w dalszym ciggu mieli poczucie
utraty kontroli nad tym, co uczen wie i czego sie nauczyt. Wigzato sie to
ze staba, gdyz nie wyksztatcong przy nauczaniu frontalnym, umiejetnosciag
obserwacji rozumowania i zachowan pojedynczego ucznia.
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W drugiej fazie zaplanowalismy dla kazdej klasy prace z kartami na ok.
6 tygodni. UznaliSmy, ze w krotszym czasie trudno bedzie zaobserwowacé
zmiany w zachowaniu uczniéw.

Po pierwszym adaptacyjnym okresie uczniowie chetnie pracowali samo-
dzielnie. Malata liczba pytan typu: ,,co ja mam z tym zrobic¢", ,,nie rozumiem,
czego ode mnie chcg", ,,nic z tego nie rozumiem". Pojawiajgce sie pytania
byty merytoryczne, uczniowie coraz czesSciej potrafili powiedzieé¢, czego nie
rozumiejg, z czym majg trudnosci. Bardzo dobrze dziatata na uczniow Swia-
domos¢, ze w trakcie pracy z kartami nie sg stawiane stopnie, ze poniewaz
sie uczg, majg prawo nie wiedzie¢ i pyta¢. Ta zasada w widoczny sposob
»odblokowata" wielu uczniéw. Zaczeli dyskutowac, pracowaé w matych
grupach, najczesciej we dwoje, stopniowo przestawali szuka¢ wzorcéw do
powielania.

Przed rozpoczeciem badan, wszyscy nauczyciele stwierdzali, ze znako-
micie znajg swoich uczniéw i doktadnie wiedzg, co ktéry z nich umie i na
jaki stopien lub opinie zastuguje. Obserwacja uczniow podczas ich samo-
dzielnej pracy z kartami w wielu wypadkach nie potwierdzita dotychcza-
sowych opinii nauczycieli. Najczesciej dotyczyto to uczniéw tzw. tréjkowych.
Wielu z nich byto z natury wolniejszymi lub nieSmiatymi. W warunkach
pracy w swoim witasnym rytmie, bez streséw i strachu, okazywato sie, ze
potrafig mysle¢, argumentowac, czesto majg oryginalne spojrzenie na prob-
lem. Zdziwienie wzbudzito rowniez odkrycie, ze niektdrzy czworkowo-piat-
kowi uczniowie nie potrafig samodzielnie niczego zrozumie¢. Ich dobre sto-
pnie byly wynikiem dobrej pamieci i nasladownictwa. Dla niektorych
nauczycieli byto to zupetnie nowe doswiadczenie.

Obserwujgc w klasie prace z kartami doszliSmy do wniosku, ze karty
wtedy sg dobrze przygotowane, jesli uczen do kazdej karty podchodzi jak
do problemu, ktéry musi sam rozwigza¢. Do osiggniecia tego celu uczenh
miat ciggle za mato samodzielnosci, za mato odpowiedzialnosci za witasne
uczenie sie. MogliSmy takze zaobserwowac, jak duzy wptyw na sposéb pracy
ucznia ma przedstawienie tematu i strona graficzna kart. Wnioski na przy-
szto$¢ byty oczywiste: nalezalo poprawi¢ oba te punkty.

Zrezygnowalismy z zaliczania przez ucznia kazdej karty, uczen mégt
zalicza¢ po kilka kart na raz, ale w dalszym ciggu nauczyciele ,,wydawali"
uczniom nastepne karty. Byt to w pewnym sensie punkt sporny. Nauczyciele
mowili, ze nie sposéb dopusci¢ uczniéw do samodzielnego brania kart, bez
kontroli nauczyciela. ,,Kolejki" do nauczyciela po zaliczenie starej i wziecie
nowej karty znacznie zmniejszyty sie, ale nie zniknety.

Jaskrawo ujawnity sie rozne podejscia nauczycieli. Bylinauczyciele, ktérzy
spokojnie przygladali sie pracy swoich uczniéw, oszczednie odpowiadajgc
na zadawane pytania. Zostawiali dzieciom duzo swobody, pozwalalina prace
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»metoda préb i btedow". Byli tez tacy, ktérzy z trudem tolerowali rozgardiasz
i swobodne rozmowy ucznidw, bez ustanku nawotujgc do zachowania dys-
cypliny. Niektorzy bardzo zle znosili ustawienie ich jakby z boku. Ci na-
uczyciele ciggle przerywali uczniom prace, kazgc im stuchaé¢ wygtaszanych
wyjasnian i pouczen, co ijak ma by¢ zrobione, zrozumiane, przedstawione.
Charakterystyczne jest, ze wielu dzieciom zaabsorbowanym swoim zada-
niem, tak to przeszkadzato, ze w widoczny sposoOb staraty sie nie stuchac
nauczyciela, np. odruchowo zatykajgc uszy.

Niektorzy nauczyciele panicznie bali si¢ puszczenia uczniéw bez doktad-
nego sprawdzenia, czy dobrze rozwigzali i zrozumieli wszystkie tresci wy-
stepujace na kartach. Doktadnie odpytywali ucznia przy tablicy, nierzadko
angazujac przy tym innych ucznidow. Takie postepowanie zniechecato dzieci
do samodzielnych dziatan, niweczac w zasadzie sens pracy z kartami.

Zastosowanie kart podstawowych i dodatkowych pomogto w prowa-
dzeniu nauczania zréznicowanego, wielopoziomowego, chociaz nadal widac
byto, ze jest ono niewystarczajace. Dalej niektére dzieci w widoczny spos6b
nie nadazaty za tokiem nauczania; w skrajnym przypadku mieliSmy w ciggu
miesigca pracy dwutygodniowa réznice w przygotowaniu ucznidéw. Z drugiej
strony byty dzieci, ktére przerobity wszystko i zaczynaty nudzi¢ sie i prze-
szkadza¢ na lekcjach. Zauwazylismy takze przypadki uczniéw, ktérzy po-
zostawieni samym sobie zaczynali zastanawiac sie przy rozwigzywaniu nie-
ktorych probleméw, ,,co by byto, gdyby".

Wiekszos$¢ nauczycieli bioracych udziat w naszych prébach stwierdzata,
ze widza pozytywne skutki z zastosowania kart, cieszyli sie z poznania
nowej metody pracy, ale tez podkreslali, ze jest ona bardzo meczaca dla
nauczyciela, a niedopracowane technicznie karty powodujg wiele dodatko-
wych kitopotéw. Niektorzy nauczyciele otwarcie powiedzieli, ze nie sg w
stanie zaakceptowaé utraty centralnej pozycji w klasie podczas lekcji.

Trzecia faza eksperymentu

Obserwacje poczynione w czasie prowadzonych prob pokazaty, jak wiele
moze da¢ zmiana stylu nauczania. Zaobserwowalismy takze, ze zmiane te
mozna osiagnaé¢ bez wzgledu na tresci, ktére znajdg sie na kartach. Bez
wiekszego ktopotu dostosowywali sie do nowej metody pracy uczniowie.
Jednak tradycyjna organizacja szkoty, dopasowana do pracy rownym fron-
tem, stanowita istotng przeszkode dla nauczycieli w przestawieniu sie na
styl pracy z kartami. Tradycja i brak innych wzorcow, zwyczaje panujgce
w szkole (np. cisza na lekcji), system oceniania - wszystko to powodowato
te przeszkody.

Nastepng faze badan postanowiliSmy przeprowadzi¢ na szerszej probie
uczniéw (Datek 1991). Do udziatlu w eksperymencie zgtosito sie ponad
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pieciuset nauczycieli. Do tej proby, na podstawie zebranych wczes$niej do-
Swiadczen, opracowany zostat ponownie sposéb tworzenia kart i system
pracy z kartami.

Karty zostaly przygotowane do catego materiatu klasy si6dmej, w Scistej
korelacji z obowigzujgcym podrecznikiem (Trelifiski, Wachnicki 1987). Dwu-
stronne karty pogrupowane zostaty w dzialy tematyczne odpowiadajgce roz-
dziatom podrecznika. W ramach kazdego dziatu opracowalismy relacje po-
przedzania, ktéra w postaci grafu znajduje sie na karcie dziatowej, na
odwrocie spisu tresci do danego dziatu.

Na kartach znajdujg sie zarbwno potrzebne uczniom wiadomosci, jak
zadania i ¢wiczenia. Naczelng zasadg jest, ze nauka odbywa sie bez wyktadu
nauczyciela. Uczniowie sami majg czytac tekst i przez odpowiednio dobrane
problemy i zadania sami majg odkrywac¢ witasciwe prawa i potrzebne reguty.
Praca ucznia powinna by¢ swobodna - uczniowie mogg dyskutowac ze sobg,
pracowac indywidualnie lub w matych grupach, moga prosi¢ nauczyciela
0 pomaoc.

Z uwagi na bardzo silne przyzwyczajenie tak nauczycieli, jak i uczniow
do pracy stylem tradycyjnym, proponowalismy, aby systemem kart pracowac
tylko jakis$ czas, nie caty rok. Najlepiej wybrac jeden z dziatéw i caty przerobié
stosujgc karty.

Rozpoczynajac prace z kartami, nauczyciel powinien wprowadzi¢ ucznia
w styl pracy i zasady, np. pokazujac i omawiajgc pierwszg karte. Karty
powinny by¢ wytozone np. na stoliku nauczyciela, tak aby uczniowie mieli
do nich swobodny dostep. Kazdy uczen powinien mie¢ na swoim stoliku
podpisang przez siebie ,karte ucznia", na ktorej znajduje sie graf relacji
poprzedzania danego dziatu (kopia strony dziatowej). Na karcie tej uczen
zaznacza, ktére karty juz przerobit.

ZdecydowaliSmy, mimo oporoéw nauczycieli, ze uczen sam bedzie brat
kolejne karty. Zwiekszato to odpowiedzialno$¢ ucznia za wtasng nauke. Sam
musiat podjgé decyzje, kiedy moze przejs¢ do nastepnej karty. Zachowany
zostat podziat kart na podstawowe i dodatkowe.

Wprowadzona relacja poprzedzania umozliwita przerabianie kart w roz-
nej kolejnosci. Poniewaz uczniowie sami brali karty, oni tez decydowali o
kolejnosci. Bardzo zr6znicowane tempo pracy dzieci oraz istnienie kart do-
datkowych spowodowato znaczne zmniejszenie liczby potrzebnych jedno-
cze$nie kopii tych samych kart. Takze liczba tych kopii byta r6zna dlar6znych
kart. W tej sytuacji uznaliSmy, ze dobrym pomystem jest przygotowanie
kartw zestawach dla 10 uczniow. W kazdym zestawie znajdowaty sie wszyst-
kie karty, niektére w kopiach po trzy, szes¢ lub dziewieé. Przygotowujgc
karty w ten sposob, tym samym zdecydowali$my, ze kupowac je bedg szkoty,
a nie pojedynczy uczniowie (Datek 1991a).
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Na nowych kartach do przekazu treSci matematycznych wykorzystywa-
liSmy zar6wno tekst, stowo pisane, jak rysunek i grafike. Opracowanie gra-
ficzne zostato wykonane w pracowni komputerowej Wydziatu Grafiki Aka-
demii Sztuk Pieknych w Warszawie. Zapewnito to wysoki poziom strony
estetycznej kart.

WNIOSKI Z EKSPERYMENTU

Informacje o przebiegu eksperymentu zbieraliSmy poprzez ankiete wy-
petniang przez nauczycieli, z bezposredniej obserwacji lekcji, z nagran mag-
netofonowych i nagran wideo dokonywanych w czasie lekcji, z listow pi-
sanych przez nauczycieli oraz ze spotkan i rozmow z nauczycielami.
Eksperyment potwierdzit postawiong teze, ze mozliwa jest zmiana stylu
nauczania w kierunku nauczania zindywidualizowanego, pod warunkiem
odpowiedniego zorganizowania mediow. Zaproponowany system pracy z
kartami, jako styl nauczania zindywidualizowanego, okazat sie mozliwy do
wprowadzenia w naszej szkole.

Prace nad sprawdzeniem mozliwosci zmiany stylu nauczania i przygo-
towania odpowiednich mediéw (kart dydaktycznych) prowadzone byty od
poczatku metoda ,,kolejnych przyblizen" (action research). Wszystkie stawiane
przez nas tezy byty sprawdzane i korygowane w dziataniu, przez wielo-
krotnie powtarzane doswiadczenia. W dziataniach tych wyklarowata sie,
nieoczekiwanie dla nas, strategia postepowania: wprowadzenie nowych me-
didw w szkole jest mozliwe i wykonalne pod warunkiem, ze rozpoczniemy
od starych tresci. Zachowujac stare tresci, zostawiamy nauczyciela w dobrze
mu znanym otoczeniu. Moze wtedy spokojnie zwrdci¢ gtdbwng uwage na
dziatanie i skutki nowych mediéw, moze je dobrze poznac i zrozumied.
Obserwator widzi wtedy reakcje nauczyciela na system i zmiany stylu jego
pracy zwigzane z systemem. tatwiej wtedy dostrzec, co nalezy skorygowac,
jakie elementy wymagajg koniecznej zmiany.

Potwierdzenie tej obserwacji uzyskaliSmy poréwnujgc zachowania na-
uczycieli postawionych np. przed komputerem. Pierwsze proby z kompu-
terem w szkole, zazwyczaj sprowadzajg sie do ogladania na ekranie prostych
wykresow funkcji, generowania poczgtkowych wyrazéw ciggéw etc. Nie sg
wykorzystywane od razu mozliwosci komputera. Poprzez stare, dobrze zna-
ne tresci stopniowo poznaje sie¢ nowe narzedzie. Ten sam mechanizm za-
dziatat w odniesieniu do systemu kart.

Strategia ta, tak oczywista w odniesieniu do komputeréw, wecale nie byta
oczywista w stosunku do kart dydaktycznych. Wiele os6b gwaltownie ata-
kowato nas witasnie za umieszczenie na kartach tresci z obowiazujgcego
podrecznika. Nie dostrzegano systemu ani zmiany stylu. W polu widzenia
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znalazty sie pojedyncze karty, widziane odrebnie, jakby wyrwane z kontek-
stu. Takie spojrzenie mocno uwidaczniato niedostatki tradycyjnych tresci
podrecznika. Nasi oponenci nie rozumieli jednak, ze krytykujg podrecznik,
a nie system kart.

Szeroko zakrojona ostatnia faza badan ujawnitajednoczes$nie stabe punkty
systemu i samych kart. Wiedza ta pozwolita odpowiednio ukierunkowac
dalsze dziatania.

Mozna byto zaobserwowaé duzg zmiane w podejsciu nauczycieli do sa-
mego procesu nauczania matematyki. Nauczyciele przekonali sig, ze w od-
powiednio zbudowanym systemie dydaktycznym pozostawienie uczniom
swobody i duzej samodzielnosci moze przynies¢ pozytywne rezultaty. Eks-
peryment spowodowat u nauczycieli zmiany w okres$laniu, co jest wazne
w nauczaniu matematyki i w wartosciowaniu, co to znaczy dobry i zlty
uczen (Datek 1993a).

Pracujgc z kartami dydaktycznymi, nauczyciele szybko spostrzegli, ze
wyuczenia sie regut i formut w zadnym wypadku nie mozna traktowac
jakowskaznika wiedzy ucznia. Z drugiej strony zaobserwowali r6znorodnos¢
poziomoOw rozumienia i postepowania ucznidow. Pojawily sie przed nimi
problemy, co jest wazniejsze: znajomos$¢ formut, pilnos¢, zaangazowanie,
poczynione postepy, ciekawos$¢? Czy tylko poprawne rozumowanie zastu-
guje na pochwate i dobrg ocene? Jak oceni¢ ucznia, ktéry czesto sie myli,
traci duzo czasu, ale uparcie sam odkrywa swojg matematyke? Moze lepsza
jest postawa ucznia, ktéry bardzo szybko zapamietuje reguty, ale woli ko-
rzysta¢ z cudzych wzorcéw, zyskujgc w ten sposéb na czasie? Dostrzezenie
tych problemoéw spowodowato zrozumienie, ze przy nauczaniu zindywidu-
alizowanym konieczne sg zmiany kryteriow i systemu ocen, ze ocenie cy-
frowej powinna towarzyszyé ocena opisowa, prowadzgce wspdlnie do oceny
diagnostycznej.

Praca z kartami oderwata uwage nauczycieli od tego, czy uczeh zapamietat
wzoér, czy nie, a skierowata na jego zachowanie: jak pracuje, jakiego rodzaju
ma trudnosci, jaki jest jego poziom rozumienia pewnych pojeé, jak uzywa
matematycznego jezyka etc. Nauczyciele dostrzegli, ze dopiero zgromadzenie
takich informacji pozwala nakresli¢ indywidualnag droge rozwoju dla danego
ucznia: jak dalej powinien postepowac, jakie zadania, ¢wiczenia, argumenty
sg adekwatne do jego poziomu, na tyle, aby wykonujgc je odnidst rzeczywistg
korzys¢iposzedtkrok do przodu. Inaczej ocenia sie wtedy osiagniecia ucznia,
a co za tym idzie, takze wartosciowanie: co to znaczy dobry i zty uczen.

Dla ucznidéw nie byto istotne, jakie tresci znajdujg sie na kartach. Wazna
byta zmiana stylu pracy, zmiana warunkoéw, w jakich postepowata nauka.
Pozwolenie uczniom na wiekszg samodzielno$¢ w wyborze kart spowodo-
wato zwiekszenie odpowiedzialnosci za witasng wiedze i nauke. Uczniowie
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zaczeli odwazniej stawiac hipotezy, zastanawiac sie nad czytanymi treSciami
(Datek 1993b; 1993c).

Stato sie takze widoczne, ze jest bardzo pozadane, aby media, ktére umo-
zliwiajg nauczycielowi prowadzenie nauczania zindywidualizowanego, za-
wieraty, poza odpowiednimi materiatami dydaktycznymi, takze pewng po-
moc w okreslaniu oceny diagnostycznej. Moze to by¢ np. w formie karty
osiggnie¢ ucznia, ktéra utatwi nauczycielowi notowanie danych o postepach
ucznia, mogg to by¢ takze pewne wskazowki, jakie sg kolejne poziomy roz-
woju w odniesieniu do danego pojecia.

Karta osiggnie¢ ucznia powinna by¢ dostosowana do przyjetej przez na-
uczyciela metody pracy i uzywanych materiatéw. Np. inne powinny by¢
karty osiggnie¢ w nauczaniu mieszanym, gdzie nauczanie zindywidualizo-
wane potgczone jest z nauczaniem frontalnym, inne w naliczaniu opartym
wylacznie na materiatach zindywidualizowanych (np. karty dydaktyczne,
programy komputerowe).

Uzyskane dane z ostatniej fazy badan postuzytly do przygotowania dru-
giego, tym razem masowego, wydania kart dydaktycznych. Wprowadzone
zmiany dotyczyly gtéwnie ostabienia ,,zamknietosci" zadan. Uzyskane
wczesniej obserwacje pokazaty, ze mozliwosci zréznicowania poziomoéw i
indywidualnego podejscia sg wieksze, jesSli zadania dajg sie otworzyc¢ lub
choéby rozszerzy¢. W tym kierunku poszty wiec zmiany w nowym wydaniu
(Datek 1992).

KARTY DYDAKTYCZNE W KOMPUTERZE

System pracy z kartami dydaktycznymi, a takze przyjety przez nas sposéb
ich budowania, zostat tak pomyslany, aby mozna byto péjs¢ krok dalej opra-
cowujac odpowiednie programy komputerowe. Praca z komputerem jest z
natury pracg indywidualng. Wydaje sie zatem naturalne, aby potgczy¢ karty
dydaktyczne z komputerem. Préba taka zostata wykonana. Przygotowany
program komputerowy nosi nazwe ,Liczby wymierne" i przeznaczony jest
dla klas 5-7, w ktérych powtarzamy z uczniami pojecie utamkoéw i wchodzimy
w liczby wymierne (Program... 1996).

Juz pierwsze doswiadczenia w szkole potwierdzity, ze uzywanie tego
narzedzia musi odbywacé sie w innym systemie niz przy zwyktych kartach
dydaktycznych. Stworzone zostato nowe medium, zatem i system musi by¢
odpowiednio zmieniony. System, w jakim pracujemy z ,,Liczbami Wymier-
nymi", obejmuje petng rejestracje dziatan ucznia: notowane sg kolejne moduty
przerobione przez ucznia, zapamietywane sg wszystkie proby rozwiagzan,
te udane i te nieudane. Czes$¢ informacji dostepna jest dla ucznia - jest to
informacja pomocna w uczeniu sie i w kontroli wiasnych wynikéw. Czes¢
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informacji dostepna jest tylko dla nauczyciela. Dzigki temu nauczyciel nie
jest obcigzony zbieraniem danych o kazdym uczniu i ma utatwione zadanie
budowania oceny diagnostycznej.

PODSUMOWANIE

Wydaje sie, ze w nauczaniu szkolnym wyszliSmy juz z zakletego kregu
jednego podrecznika dla wszystkich dzieci. Nowe media w nauczaniu ma-
tematyki sgjuz obecne w szkole. Od tej strony wiele sie zmienia. Przy nowych
mediach muszg pojawi¢ sie nowe metody pracy. Aby jednak przyblizyé
szkole te nowe metody i postugiwanie sie mediami, trzeba przede wszystkim
wprowadzi¢ taki przedmiot do ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli.

Kazde nowe medium wymaga specyficznych form pracy. Sa one na og6t
rozne dla r6znych medidw. Jesli chcemy, aby szkota byta otwarta na nowe
style i $rodki nauczania, cata organizacja dziatania szkoty musi w tym po-
magac, a nie by¢ przeszkoda. Musimy sie zatem wiele wspdélnie nauczyc.

Nauczanie zindywidualizowane, w réznych formach, przy uzyciu réz-
nych srodkéw, bedzie, podobnie jak w innych krajach, stopniowo zastepo-
wato nauczanie frontalne. Osiggniecie rzeczywistej, widocznej zmiany nie
nastgpi jednak skokowo, z dnia na dzieh. Jest to proces diugi. Zwigzane
jest to przede wszystkim ze zmiang mys$lenia i przyzwyczajen nie pojedyn-
czych osob, ale catej profesji nauczycielskiej i catego spoteczenstwa. Ksztat-
cenie i doskonalenie nauczycieli jest wiec sprawg kluczowsa.
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