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Summary
Children’s exploratory talk: The role of verbal communication during construction

The article presents the results of qualitative research aimed at recognizing the role of explorato-
ry speech in the process of constructing and engaging in conceptual activity. The study involved
22 third-grade primary school students who were involved in designing, constructing and testing
products for four months. The data was obtained through observations, photographic documentation
and transcription of recorded dialogues. Two areas were analyzed, including interactions (commu-
nication in a group, negotiations, dialogues leading to problem solving, argumentation), as well as
communication challenges (both vocabulary and communication style). The results of the analysis
indicate the role of exploratory talk as a tool for building meanings supporting problem solving
during construction. Conclusions may be important for educational practice and contribute to the
promotion of students’ conceptual activity.
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Stowa kluczowe: mowa eksploracyjna, konstrukcjonizm, edukacja wczesnoszkolna

Jezyk jest zaprojektowany do czegos o wiele bardziej interesujgcego
niz transmitowanie tresci z jednego mozgu do innego.

Neil Mercer (2000: 6)

O wspolpracowaniu i konstruowaniu — zamiast wstepu

Maurice Galton przeprowadzit projekt ,,Observational Research and Classroom Learning
Evaluation” (ORACLE), w ktorym analizowano aktywnosci podejmowane przez nauczy-
cieli i uczniow wcezesnej edukacji (Galton i in. 1980). Badacze zwrdcili uwage m.in. na
fakt, ze dobranie dzieci w grupy czy posadzenie ich przy wspdlnym stole nie §wiadczy
o wspoélpracy. Aktywnosci proponowane dzieciom nie sklanialy do zaangazowania we
wspolng prace i mowienia o tym, co robig. To problem dzieci pracujacych ,,w grupie”,
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anie ,,jako grupa” (Mercer, Littleton 2007: 26). W ksigzce Dialogue and the Development
of Children’s Thinking. A sociocultural approach Neil Mercer i Karen Littleton, opisujac
interakcje spoteczne w czasie dziecigcego uczenia si¢, przedstawili nastgpujaca definicje
wspolpracy: ,,Wspolpraca oznacza cos wigcej niz wspolna praca dzieci (...). Kiedy opisu-
jemy dzieci jako wspotpracujace lub zaangazowane we wspolne uczenie, mamy na mysli,
Ze uczestnicy angazuja si¢ w zorganizowana, trwajaca probe rozwigzania problemu lub
w inny sposob budowania wspolnej wiedzy. Istotne jest, ze widzimy wspodlprace jako za-
angazowanie w zorganizowane wspolne dazenie do osiagnigcia celu, wzajemne oraz ciagte
(ponowne) negocjacje znaczenia” (Mercer, Littleton 2007: 25).

Wspdlpraca wyrazona zaangazowaniem w rozwiazanie problemu jest istotnym ele-
mentem konstrukcjonizmu, czyli koncepcji uczenia si¢ wypracowanej przez Seymoura
Paperta (za: Bers 2008: 4). Konstrukcjonizm wywodzi si¢ z konstruktywizmu i zaktada
minimalizacje¢ transmisji tresci przy rownoczesnej maksymalizacji aktywno$ci wytworczej
uczniéw. Papert uwazatl, ze w trakcie projektowania, wytwarzania produktu, ktoéry nazwat
object to think with (,,obiekt do myslenia”) (za: Martinez, Stager 2016: 32), uczen ma
mozliwo$¢ stawiania i sprawdzania hipotez, popelniania i poprawiania bledoéw, uczenia sie,
jak sie uczy¢. W trakcie zabawy, ktorg Papert nazywat hard fun, co oznacza trudng zabawe
koncepcyjna, dzieci moga si¢ uczy¢ przez dzialanie — w tym wypadku przez wytwarzanie
konkretnego produktu (za: Bers 2008: 38). W niniejszym artykule postaram si¢ ukaza¢, jak
dzieci, rozwigzujac problemy w trakcie konstruowania swoich ,,obiektéw do myslenia”,
korzystaty z mowy eksploracyjne;j.

Mowa eksploracyjna

W 1988 r. na polskim rynku wydawniczym ukazata si¢ ksigzka Nauczyciel i uczniowie. Od
porozumiewania sie do ksztalcenia, w ktorej autor, Douglas Barnes (1988), przedstawit
sposoby dziecigcego postugiwania si¢ mowa w trakcie uczenia si¢. Przygladajac si¢ pracy
grupowej dzieci, analizowal takie zagadnienia, jak wiedza szkolna a wiedza czynna, refleksyj-
nos$¢ ucznidéw czy oddzialywanie audytorium na proces uczenia si¢. W swoich rozwazaniach
uwidocznit rolg mowy eksploracyjnej, ktora wystepowata w trakcie grupowych dyskus;ji.
Owe dyskusje, oprocz tego, ze rzadko bywaja uporzadkowane, cechuja ,,czeste wahania,
przeformutowania, btedne poczatki i zmiany kierunku” (Barnes 1988: 30). Mowa eksplora-
cyjna jest wiec nickompletna, pozwala méwcy formutowacé i ustysze¢ swoje wstepne idee,
a takze na biezaco je zmienia¢. Wedhug Barnesa ten typ mowy jest istotny przede wszystkim
w sytuacjach, w ktorych chcemy, by uczniowie brali czynny udziat w procesie uczenia sie.
Umozliwienie uczniom uczestniczenia w dyskusjach grupowych, w ramach ktérych maja
mozliwo$¢ wyboru strategii jezykowych, moga ,,mysle¢ glosno”, prowadzi do tworzenia,
oceniania i przyjmowania odpowiedzialnos$ci za stawiane przez uczniéw hipotezy wyja-
$niajace (Barnes 1988: 31). Mowe eksploracyjna od mowy prezentacyjnej (presentational
talk) odrdznia to, ze jest nieprze¢wiczona, nastawiona na rozwigzanie problemu, nie jest
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ulozona, ,,wygltadzona”. Charakterystyczne dla niej sa ciagle powtdrki, cofanie si¢, wyste-
powanie czgstych przerw w méwieniu, wzajemne przerywanie wypowiedzi (Corden 2000:
25). Rupert Wegerif i Neil Mercer (1997: 57) podkreslili, ze mowa eksploracyjna moze
w wiekszym stopniu prowadzi¢ do konkurowania idei, a nie 0s6b — cztonkdéw grupy, poniewaz
krytyka pomystéw ma by¢ uzasadniana, a dziatanie ma prowadzi¢ grup¢ do rozwigzania
problemu. Podstawowa zasadg jest pozwolenie uczestnikom na kwestionowanie swoich
pomystow. W definicji, ktorg sformutowat Mercer, uwzgledniono zaréwno wystepowanie
krytycznej oceny wyglaszanych propozycji, jak i publiczne rozliczanie tych pomystow, co
ma prowadzi¢ do wspdlnego poszukiwania najlepszego rozwiazania: ,,Mowa eksploracyjna
to mowa, w ktorej partnerzy krytycznie, ale konstruktywnie angazuja si¢ w rozwazania na
temat swoich pomystéw. Istotne informacje sg udostepniane do wspdlnego rozwazenia.
Propozycje moga by¢ kwestionowane i poddawane kontrargumentacji, ale jesli tak si¢ dzieje,
to podawane sa powody i oferowane sg alternatywy. Dazy si¢ do uzyskania porozumienia
jako podstawy wspdlnego postepu. Wiedza jest publicznie poddawana rozliczeniu, a proces
mys$lenia jest widoczny w rozmowie” (Mercer 2000: 152).

Wspomniane ,,glosne myslenie”, ktore stuzy zar6wno wyjasnianiu sobie wlasnych
idei, jak i wypracowaniu wspolnego rozwigzania, b¢dzie skuteczne w sytuacjach, w kto-
rych cztonkowie grupy sa nastawieni na udowadnianie i bronienie swojego stanowiska.
W takim przypadku nie dochodzi do akceptacji wstepnych sugestii, ale do generowania
alternatywnych pomystow, ktore ostatecznie mogg si¢ przyczynic¢ do rozwigzania problemu
(Grugeon i in. 2001: 94).

W Wielkiej Brytanii przeprowadzono projekt ,,Spoken Language and New Technology”™
(SLANT), w trakcie ktorego obserwowano pracg grupowa dzieci w wieku wezesnoszkol-
nym. W wyniku podjetych dziatan, poza mowa eksploracyjna, wyrdzniono jeszcze dwa
typy mowy, w jakie angazowali si¢ uczniowie:

— rozmowa sporna (disputational talk) — oparta na krétkich wymianach twierdzen
(Mercer, Littleton 2007: 58), uczestnicy nie dazg do rozwigzania problemu, forsuja
swoje stanowisko bez argumentacji, liczy si¢ zwycigstwo osoby, a nie znalezienie
odpowiedzi (Wegerif, Mercer 1997: 54);

— rozmowa kumulacyjna (cumulative talk) — bezkrytyczne przyjmowanie stanowiska
innych oséb (Mercer, Littleton 2007: 58-59), nie wystepuja konflikty, najwazniej-
sza jest harmonia, dlatego uczestnicy nie poprawiaja swoich btgdow, a rozmowa
nie prowadzi do konstruowania wiedzy (Wegerif, Mercer 1997: 55).

Barnes podkresla, ze uczenie si¢ przez méwienie moze wystapic nie tylko na lekcjach
jezykowych, ale tez na matematyce, historii, geografii czy pozostatych przedmiotach. Wedtug
Cordena (2000: 25-26) mowa eksploracyjna moze by¢ uzywana w sytuacjach, w ktorych
uczniowie odnosza nowo zdobyte informacje do wczesniej posiadanego do§wiadczenia, kiedy
odkrywaja nowe rzeczy, stawiaja hipotezy, negocjuja, a takze w przypadku kwestionowania
badz dowodzenia czego$, uzasadniania swojego stanowiska, modyfikowania pomystow,
tlumaczenia, demonstrowania oraz w trakcie podejmowania refleks;ji.
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Mowa eksploracyjna w trakcie konstruowania — badania wlasne

Niniejszy artykut koncentruje si¢ na prezentacji wynikow zwigzanych z mowa eksplora-
cyjna, ktore stanowia cz¢s$¢ badan w dziataniu dotyczacych konstrukcjonizmu. W badaniu
wziclo udziat 22 ucznidéw I klasy szkoty podstawowej. Dobdr proby byt nielosowy, celowy.
Wybrano placowke publiczng znajdujaca si¢ na jednym z wielkomiejskich osiedli miesz-
kaniowych. Spotkania realizowano w sali szkolnej, odbywaly si¢ raz w tygodniu od marca
do czerwca 2023 r. Lacznie przeprowadzono ponad 30 godzin zajec. W trakcie kazdej sesji
warsztatowej uczniowie pracowali w zespotach, ktore sami dobierali. Zadania problemowe
wymagaty od uczniéw samodzielnego planowania, doboru materiatow, realizacji pomystow,
sprawdzenia skuteczno$ci oraz dokonania koncowej prezentacji. Konstruowanie ,,obiektu
do myslenia” wigzato si¢ z rozwigzaniem problemu. Zadania polegaty na:

— budowie kulodromu — tak by umieszczona w nim pitka byta jak najdtuzej w ruchu;

— wprowadzeniu przedmiotu w ruch — w sali postawiono réwni¢ pochyta, a kazdy
zespot otrzymat styropianowe jajko. Zespoty miaty za zadanie umiesci¢ jajko na
gorze pochylni (bez samodzielnego wtaczania ani wdmuchiwania);

— budowie dzwigu;

— konstruowaniu katapulty;

— tworzeniu obwodu elektrycznego;

— konstruowaniu autka napedzanego pradem statym.

Celem przeprowadzonych badan jest rozpoznanie roli mowy eksploracyjnej w trakcie
konstruowania i zaangazowania w aktywnos$¢ koncepcyjng. Problem badawczy brzmi:
Jakie znaczenie ma mowa eksploracyjna w trakcie rozwigzywania probleméw w procesie
konstruowania? Sformutowano nast¢pujace pytania badawcze:

1. Jakie aspekty mowy eksploracyjnej, takie jak wyrazanie pomyslow, stawianie hi-
potez, argumentowanie, negocjowanie, nadawanie znaczen czy glosne myslenie,
wystepuja w procesie konstruowania?

2. Jakie trudnosci komunikacyjne wystepuja w trakcie zaangazowania w aktywno$¢
koncepcyjna?

Material, ktory wtaczono do analizy, zawiera: notatki z przeprowadzonej obserwacji,
dokumentacje¢ fotograficzng i filmowa oraz transkrypcj¢ dialogdw — prace grup rejestrowat
dyktafon. W trakcie obserwacji istotne byto zachowanie neutralno$ci i nieingerowanie
w proces konstruowania, dlatego zardwno prowadzaca badania, jak i wychowawczyni klasy
nie sugerowaly odpowiedzi, nie podpowiadaty rozwigzan. Zadaniem badacza byto przede
wszystkim zorganizowanie materiatow i przedstawienie gtlownego problemu, nastgpnie
gromadzenie danych z obserwacji i prowadzonych rozméw oraz tworzenie dokumentacji
fotograficznej. Dziennik obserwacji zostat podzielony na czesci, z ktorych kazda odpowiada
jednemu z sze$ciu wskazanych zadan. Kazdemu zadaniu przypisano obszary:

— inicjatywa oddolna — podejmowanie aktywnosci przez dzieci, przejmowanie odpo-

wiedzialnos$ci za zadania, podziat zadan w grupie;
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— wspotpraca/konflikt — wspdlne zaangazowanie w rozwigzywanie problemow,
udzielanie pomocy, wystepowanie ktotni, trudnosci komunikacyjne;
— podejmowane czynnosci eksploracyjne — stawianie hipotez, dazenie do rozwigzy-
wania problemu, prowadzenie obserwacji, argumentowanie;
— ewaluacja, przebieg prezentacji — dokonywanie samooceny konstrukcji, omawianie
jej elementow, refleksje dotyczace samodzielnej pracy.
Tak przygotowane arkusze obserwacji pozwolily na analiz¢ i poréwnanie elementow zwig-
zanych z mowg eksploracyjna. Surowe dane byly kodowane tematycznie, co pozwolito
identyfikowa¢ kluczowe zagadnienia i wyrdzniaé¢ poszczegolne aspekty mowy. W wyniku
przeprowadzonej analizy zawarto$ci wyrézniono dwa obszary:
— interakcje — komunikacja w grupie, negocjacje oraz dialogi prowadzace do roz-
wigzywania problemow;
— wyzwania komunikacyjne — trudnos$ci zwigzane z prowadzeniem dyskusji i prze-
kazywaniem swoich spostrzezen oraz pomysitow.

Interakcje

Analizujac mowge eksploracyjna, nalezy zwréci¢ uwage na dialogi, w ktorych pojawiaja si¢
stowa: ,,jesli”, ,,poniewaz”, ,,bo” — w ten sposob moéwiacy czesto zaczyna uzasadniaé swoje
zdanie. Natomiast pytania: ,,dlaczego?”, ,,a co jesli?” moga wskazywac na zaangazowanie
uczestnikdw i probe wspolnego rozwigzywania problemu. W analizie zarejestrowanych
rozmow odnotowano wystepowanie negocjacji. Uczniowie, argumentujgc swoje stanowisko,
probowali przekonywaé do swoich pomystow pozostatych cztonkéw grupy. Pierwszym
przyktadem jest sytuacja, w ktorej chtopiec cheiat umiesci¢ lejek na poczatku kulodromu,
jednak wykonanie mogto doprowadzi¢ do zatrzymania pitki juz na poczatkowym etapie.
Zauwazyta to kolezanka z zespotu:

A (dz.): Jak to tu wrzucisz, to ona nie wpadnie do dziury.

B (ch.): Wpadnie, patrz [demonstruje i pitka wpada do otworu]. Pitka si¢ tu zmiesci, tak
zrobiltem...

A (dz.): [przerywa] Tak, ale nie wpadnie zawsze, moze, ale nie musi. Musimy tak zrobic,
zeby zawsze wpadta, rozumiesz?

Pomystodawca wykonat ponownie kilka prob i przekonat sig, ze kolezanka ma racje, jego
sposob nie gwarantowat niezawodnosci.

B (ch.): OK, no racj¢ masz, to trzeba zmienic.

Jest to przyktad sytuacji, w ktdrej uczniowie, rozmawiajac i demonstrujac dziatanie pro-
jektowanych przedmiotow, unikneli mozliwej porazki.
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Przyktad z innej grupy ilustruje negocjacje, w ktorych ostateczne podjecie decyzji nie
polegato na przekonywaniu, ale glosowaniu. Pitka nie mogta pokonac¢ zakretu, za kazdym
razem zatrzymywatla si¢ w tym samym miejscu.

A (dz.): Trzeba zakret skrocic.

B (dz.): Nieeeee, nikt nie ma takiego dtugiego.

A (dz.): Ale utyka pitka, widzisz?

B (dz.): No to podniesiemy jeszcze tor, rozpedzi sig i przeleci.

A (dz.): Nie, mamy za mato materiatu i czasu.

C (dz.): Dobra, gtosujemy, kto jest za skracaniem [4 z 5 pigciu 0s6b wybrato to rozwigzanie].

B (dz.): Dobra, skracamy.

W tej rozmowie mozna zauwazyc¢, ze obie strony poprawnie argumentuja, dazac do znale-
zienia rozwigzania. Dziewczynka B, ktora nie chciata skracac¢ zakretu, podata rozwigzanie,
ktore moglo przynies¢ sukces. Jej kolezanka, majac §wiadomos$¢ ograniczenia czasowego
i materialowego, potraktowata taka realizacj¢ zadania z rezerwa.

We wszystkich zespotach pracujacych nad kulodromem jedna osoba (ktéra nie byla
wyznaczona przeze mnie) wnikliwie obserwowala dziatanie konstrukcji i sprawdzala jej
funkcjonalno$¢ na kazdym etapie:

A (ch.): Moze troch¢ do gory bysmy zrobili?

B (ch.): Nam juz dobrze idzie!

C (ch.): No, bo te podpdorki mamy, dlatego si¢ trzyma.

A (ch.): Tylko szybko leci, a tu chodzi o to, by dtugo [testuje].
B (ch.): Ej, ztapata rozped.

A (ch.): Tylko tu si¢ gdzie$ zacina.

C (ch.): No, ale juz leci.

A (ch.): Bo popchnates, nie mozna tak robic.

B (ch.): To rozpgd musi mie¢ wigkszy.

A (ch.): To szybciej skonczy trase.

C (ch.): No tak albo rozped i szybko konczy, albo leci wolno, ale si¢ zatrzymuje i dyskwa-
lifikacja.

B (ch.): To niech leci szybko, a my dobudujemy co$ jeszcze, ze dtuzej bedzie w torze.
A (ch.): Ale tor juz na podtodze mamy, to nie bedzie si¢ w nieskonczonos¢ kulaé.

C (ch.): No kulnij na podtodze sam i zobacz, jak daleko poleci.

C (ch.): [Testuje sam, kulka pokonata catg dtugos¢ sali]. Noooo tak, daleko moze!

A (ch.): Tak, ale wiesz, to jak ty mocno kulnales$, to moze nie by¢ to samo co w torze.

C (ch.): No moze, to zobaczymy.



Eksploracyjna mowa dziecigca: rola komunikacji werbalnej w trakcie konstruowania 139

A (ch.): Jakby czekaj, bo ja nie wiem, czy tutaj wleci?

B (ch.): Pu$¢ jeszcze raz, zobaczymy [testuje, pilka zatrzymuje si¢ w kulodromie].
A (ch.): Czeka¢! Czekaj mi, tu musze¢ podklei¢ tak [zmienia kat nachylenia toru].
A (ch.): O, tutaj tapie rozped, bo zrobitem w dot bardzie;j!

C (ch.): I to wystarczylo?

A (ch.): No.

B (ch.): To moze by¢ takie proste?

C (ch.): No taka sztuczka jakby.

B (ch.): Matko, jaka ulga.

Warta podkreslenia jest postawa chtopca C, ktory nie przyjat stanowiska kolegi A, mowia-
cego ,,Ale tor juz na podtodze mamy, to nie begdzie si¢ w nieskonczono$é kula¢”, tylko
wykonywat kolejne testy, by udowodnié¢, ze moze mie¢ racj¢. Dzigki temu nie porzucono
pomystu z wydtuzeniem toru, a chtopiec A, dostrzegajac sens zaproponowanego rozwigzania,
nie trzymat si¢ uporczywie poprzedniej hipotezy. Zaczat modyfikowac tor i jego dziatania
doprowadzily do sukcesu. Interesujace jest thtumaczenie zaobserwowanego zjawiska 1 wy-
razanie pomystow. Zmiana kata nachylenia zostata w tym przypadku nazwana ,,sztuczka”.
Uczestnicy tej grupy modyfikowali tor metoda prob i poprawek, nie rozmawiali na temat
tego, dlaczego zmiana kata nachylenia miata znaczenie. Chlopiec A dostrzegt zaleznos¢
i poprawnie opisat zjawisko: ,,0 tutaj tapie rozped, bo zrobitem w dot bardziej!”. Potrafit
nada¢ znaczenie wykonanej czynnosci. Swoje spostrzezenie grupa wykorzystata kilka tygodni
pdzniej. Budujac rownig pochyta, nawigzywali do poznanej juz ,,sztuczki” i modyfikowali
rampg, pamigtajac o tym, jak zmienia si¢ tor przez zmiang kata nachylenia.

Jeden z ciekawszych przyktadow mowy eksploracyjnej, ktory doprowadzit do rozwia-
zania problemu, zostal zarejestrowany w trakcie drugiego zadania:

A (ch.): Dobra, ma znalez¢ si¢ [jajko] na gorze tej rampy, a my nie mozemy go tam wlozy¢.
B (ch.): A to go popchniemy.

A (ch.): No nie, to wlozenie jest, nie mozemy go dotyka¢, jak bedzie si¢ wtaczacé.

C (ch.): A dmuchac¢?

A (ch.): Prosze pani, a wdmuchna¢ mozna?

Ja: Nie.

A (ch.): Aaaa OK, to co robimy?

D (ch.): To moze wezmy go... no, nie wiem sam.

A (ch.): No dobra, ma wjecha¢ na rampg, jakie mamy materiaty?

D (ch.): No nakretki, wykataczki, stomki, kubek jest, sa patyczki i takie klocki dziwne.
A (ch.): Jakie?

D (ch.): No, zobacz, takie kostki.
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B (ch.): Ale to jajo samo nie wjedzie, nie ma rozpedu, nawet jak mu dorobimy koétka.
A (ch.): To auto zrobmy! No z kubka bedzie kabina i kota...

C (ch.): Proszg pani, ale jak jajko bedzie w aucie, to auto mozemy popychac?

Ja: Tez nie.

D (ch.): Co??? To niemozliwe jest, to nie do zrobienia zadanie!

A (ch.): Nie, to si¢ da, to musi si¢ da¢ jakos.

B (ch.): No, ale jak?

A (ch.): No musi si¢ wtoczy¢ nie?

B, C (ch.): Taak.

A (ch.): I nie mozemy go popycha¢, no to jak ma si¢ wtoczy¢ sam, to musi si¢... [pauza] no,
stoczy¢.

B (ch.): Taaaaak! Ze taki spad jej zrobimy i postawimy.

A (ch.): No!

C (ch.): No tak, taka rampa musi by¢ duza!

Gtlosne myslenie chlopca A i jego updr w poszukiwaniu rozwigzania (mimo ze koledzy
z grupy twierdzili, ze zadanie jest niemozliwe do wykonania) pozwolity osiagna¢ sukces.
Kluczowe byto uzycie przez niego stowa ,,wtoczy¢”. Dzieki temu wyrazeniu chlopcy zaczgli
szuka¢ pomystu na skonstruowanie i rozpedzenie auta bez uzycia rak. Przed przystapieniem
do realizacji zadania wszystkie grupy ustyszaly, ze jajko ma ,,znalez¢ si¢” na gorze rowni
pochytej, unikanie stow ,,wjazd, podjazd, pojazd” bylo z mojej strony celowe, nie chciatam
sugerowac zadnych rozwigzan.

Kolejnym problemem byto skonstruowanie pojazdu tak, by potaczone wykataczka
kota mogty si¢ porusza¢ po zamontowaniu. Na poczatku wszystkie zespoly przyklejaty
wykataczke do auta, co unieruchamiato kota. Jako pierwsza zauwazyta ten problem jedna
z dziewczynek i zwrocila si¢ do mnie o pomoc:

A (dz.): Prosze¢ pani, ma pani pomyst, jak to przyklei¢, bo jak doklejam to [wskazuje wyka-
taczke], to auto nie jedzie i potrzebuje wigkszej dziury w kazdej nakretce.

Ja: Moze znajdz jaki$ przedmiot, ktory bedzie mial otwor wigkszy niz ten w nakretce,
i wyprobuj.

A (dz.): [Przeprowadza test z okragla tasma klejaca, taSma porusza si¢, gdy kreci sama wy-
kataczka, ale nieruchomieje, gdy naktada ja na wykataczke przyklejona do auta]. Aaaa, bo
to si¢ musi kreci¢ [wskazuje wykataczke], tylko jak niby ma si¢ kreci¢ i by¢ w aucie? [Pau-
za]. Moze... moze to trzeba wtozy¢ w cos! To cos przyklei¢, a nie wykataczke, jaki$ tunel?
[Rozglada si¢ po sali w poszukiwaniu przedmiotu, ktéry moze by¢ ,tunelem”]. Stomka!
[Sprawdza swoj pomyst i uradowana krzyczy:] No tak, no tak wlasnie trzeba, tak si¢ kreci!

Jest to przyktad glosnego myslenia potaczonego z dziataniem, testowaniem i modyfiko-
waniem pomystow, ktore doprowadzity do rozwigzania problemu. Poza testem na innym
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przedmiocie niczego nie sugerowatam, by moc sprawdzi¢, jakie hipotezy uczennica postawi
w tej sytuacji. W poczatkowej fazie zalozyta, ze problem tkwi w konstrukcji kota (zbyt
maty otwor), jednak zweryfikowata swdj poglad podczas testu z tasmg. Gdy zauwazyta,
ze zrodtem trudnosci jest przyklejona wykataczka, pozostale pytania, cho¢ wypowiadane
glosno, nie byly juz kierowane do mnie. Bardzo podobna sytuacja wystapita w trakcie
budowy katapulty:

A (ch.): To nie dziata. Czemu to nie dziata? [Pytanie kieruje do mnie].

Ja: Sprobuj jeszcze raz, nie widziatam poprzednich prob. [Umieszcza kulke na widelcu, kto-
ry jest osadzony gleboko w rolce, przez co nie moze si¢ wystarczajaco odgiac. Po nacisnig-
ciu na widelec kulka spada bardzo blisko katapulty].

Ja: Dlaczego tak jest?

A (ch.): Nie wiem.

Ja: Co sprawia, ze ona spada?

A (ch.): Z kulka jest cos zle! [Pauza]. Nie, to nie to. Widelca nie mozna tak ugia¢ dobrze!
Napedu nie ma!

Ja: Napedu?

A (ch.): No sity znaczy, to musi mie¢ odrzut! To trzeba bardziej potozy¢! [Wskazuje widelec.

Zaczyna modyfikowaé, na poczatku unosi widelec, co pozwala bardziej go wychyli¢. Testuje,
kulka leci bardzo daleko].

A (ch.): Jest! Sukces! No, glowka pracuje!

Uczen nie potrzebowat mojego naprowadzania czy podpowiedzi, sam poszukiwal znaczen.
Pierwsza z hipotez dotyczyta pitki, jednak po chwili wycofat si¢ z tego stanowiska i zaczat
rozwazaé kwestie zwigzane z umieszczeniem poszczegdlnych elementéw konstrukeji.
Chtopiec potrzebowat warunkow do glosnego formutowania mysli, tak by mogt uzywaé
jezyka do tworzenia osobistych refleksji.

Rozwigzujac problemy w trakcie konstruowania katapulty uczniowie postuzyli si¢ wie-
dza osobista i spostrzezeniami zwigzanymi z zabawa. Jedna z konstrukcji przypominata
hustawke wagowa, jednak jej dziatanie nie bylo satysfakcjonujace i uczennice rozwazaty
mozliwosci wprowadzenia zmian:

A (dz.): No bez sensu, tak blisko spadta.

B (dz.): To trzeba zmieni¢ jakos, tak to wstyd.

C (dz.): Dobra, to co robimy? Bo ja moge tu uderza¢ lekko, mocno, ale to niewiele daje.
B (dz.): No to jest taka hustawka dla kulki, jak ci¢ kuleczko wyrzuci¢ daleko?

D (dz.): To... [pauza], to jest lekka kulka, to nie trzeba jako$ mocno, czemu nie leci?

B (dz.): No z tym koszykiem nic nie zrobimy... ale, bo jak bujalam si¢ na takiej, to z tata
bylo zawsze najszybcie;j!
C (dz.): Z tatg?
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B (dz.): No, on tak robit, ze podskakiwatam, musiatam si¢ trzyma¢ mocno.
A (dz.): Bo mocno obnizal, a my juz mocniej wali¢ nie mozemy w to, bo si¢ rozpadnie.
C (dz.): Nie mozemy, moze to o cigzko$¢ chodzi, no Ze tu trzeba na drugi koniec co$ potozy¢?

B (dz.): No tata jest cigzki raczej [$miech].

Do jednego z koncow ramienia dziewczynki przytwierdzity pluszowa zabe wypetniong
grochem. Zadowolone zawotaty mnie, by zademonstrowac dziatanie katapulty.

Ja: Dlaczego tu siedzi zaba?

A (dz.): Zeby pitka leciata daleko.

Ja: Jak nie ma zaby, to nie leci?

B, C (dz.): Tak

Ja: Dlaczego?

A (dz.): Bo to jest straznik, tak to w zyciu dziata po prostu.

C (dz.): No, ale nie, bo zaba jest ciezka i dzigki niej mozemy rami¢ opusci¢ do konca i ten
cigzar musi mie¢ tu jakie$ znaczenie.

B (dz.): Wiesz, ze to moc ma wigksza?
Ja: Moc?
B (dz.): Site.

C (dz.): No sile do odrzutu ma, bo ten cigzar zwigksza site.

Uczennice wykonaty dzwigni¢ dwustronng o nieproporcjonalnie dlugim ramieniu i w tym
zadaniu stawiaty hipotezy dotyczace zalezno$ciami migdzy masa i predkoscia. Ciekawa jest
reakcja dziewczynki A, ktora na moje pytanie o to, dlaczego kulka nie leci daleko, gdy nie
ma zaby, automatycznie wymys$la zart, nie zastanawia si¢ nad przyczyna. Probe zrozumienia
tej zaleznos$ci podjely jej kolezanki B, C, méwiac: ,,ciezar musi mie¢ tu jakie$ znaczenie”
i,,Wiesz, ze to moc ma wigksza?”. Istotne jest takze, ze dziewczynka B nawigzata do za-
bawy na hustawce z tatg po tym, jak uczennica D zauwazyta, ze kulka jest lekka. To byto
pierwsze spostrzezenie dotyczace masy, ktore pdzniej reszta grupy wspolnie wykorzystata.

Inna rozmowa zostala odnotowana w trakcie konstruowania obwodéw elektrycznych.
Uczniowie otrzymali baterie, silniki oraz przewody, a ich zadaniem bylo stworzenie pra-
widlowego obwodu:

A (ch.): Proszg¢ pani, a co my mamy zrobi¢?

Ja: Macie uruchomi¢ silnik.

B (ch.): Ale my nie wiemy jak.

C (ch.): No, nigdy nie robilismy czego$ takiego.

Ja: Zobaczcie, jakie materialy otrzymaliScie, i zastandwcie si¢, co mozecie z nimi zrobic.
D (ch.): Ale bez instrukcji? [Wzburzony].
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Ja: Tak.

B (ch.): A jak nas prad kopnie?

A (ch.): Nieee, pani mowita, ze to bezpieczne jest.

B (ch.): OK.

D (ch.): [Podtacza jeden przewdd do baterii i silnika — obwdd nie jest zamknigty].
D (ch.): Dobra, moze on musi by¢ podiaczony tak, ze oba ma wpigte w ten silnik?
B (ch.): Ze takiej mocy potrzebuje?

A (ch.): No, moze, jak ma jeden kabel, to za mato pradu?

C (ch.): No, zobacz, daj ten kabel [taczy i zamyka obwdd].

D (ch.): Yeah! No, dziata panowie, no, brawo.

A (ch.): To za mato pradu miat?

D (ch.): Za mato.

B (ch.): To nie tak, ze prad chyba... to wiesz, ten kabel drugi. Dlatego to jest zamknigty...
jak on si¢ nazywat?

A (ch.): Obwad chyba.

D (ch.): Tak, obwod pani mowita.

B (ch.): No to zobaczcie, teraz nie ma zadnych wolnych elementow... pustych. No, kazdy
ten wystajacy z baterii i silnika jest tu potaczony, nie?

C (ch.): No tak.

A (ch.): Takie jakby ogrodzenie.

B (ch.): Co?

A (ch.): Takie wszystko polaczone musi by¢, zeby prad byt i silnik chodzit.

Na poczatku chlopcy twierdzili, ze silnik nie dziatat, poniewaz z baterii jednym przewo-
dem poptyneta ,,potowa pradu” i to byto za mato. Jeden z uczniow zauwazyt inng kwestig.
Nawiazat do ustyszanej wezesniej nazwy ,,obwdd zamknigty” i dostrzegt istote podiaczenia
wszystkich elementow. Nie ma tu oczywiscie analizy dziatania obwodu elektrycznego, ale
ta sytuacja przyblizyta grupg¢ do zrozumienia samej nazwy.

Wyzwania komunikacyjne

W pozyskanym materiale badawczym wiele zapisow dotyczy komunikacyjnych trudnosci.
Mozna wyr6zni¢ dwie kategorie:
— wyzwania stownikowe — uczniowie mieli problemy z: formutowaniem mysli, opi-
sem zaobserwowanych zjawisk, precyzyjnym omawianiem elementow konstrukcji;
— zwigzane ze stylem komunikowania si¢ — w trakcie konstruowania dochodzito do
sprzeczek, zarejestrowano przyktady rozmow kumulacyjnych oraz spornych.
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Stownictwo

Przyktadem obrazujacym trudnosci w trakcie omawiania konstrukcji jest rozmowa dotycza-
ca dziatania katapulty. Uczniowie uzywali nieprecyzyjnych stow, brakowato doktadnego
opisu. W takich sytuacjach badani korzystali z tworzonych przez siebie rysunkow. Gdy
nie potrafili nazwac poszczegdlnych czesci konstrukeji, wskazywali narysowany element,
nazywajac go ,,tym czyms”, ,.ten tu”, ,taki ten”.

A (ch.): Narysujmy to i sprawdzisz, czy rozumiesz. [Wyciaga zeszyt i rysuje dzwigni¢ dwu-
stronng].

B (ch.): Zobacz, ja ci pokaze, bo wiem, jak to zrobi¢. Jak obnizymy to tu [wskazuje jeden
z koncoéw ramienia na rysunku], to tu musi by¢ na $rodku o co$ zaczepione.

C (ch.): Dlaczego?

B (ch.): No bo to musi tak, wiesz [pauza, kilkukrotnie podnosi i opuszcza dlon], jak w tram-
polinie.

C (ch.): Co?

B (ch.): No tak spr¢zynowac. My to obnizymy [wskazuje rami¢ na rysunku], ale to musi
wroéci¢ do poprzedniego miejsca [ktadzie patyk na swoim palcu i demonstruje, patyk spada].
Widzisz?

C (ch.): Nie.

B (ch.): No bo nie ma gdzie wraca¢, bo spadto.

C (ch.): Aaa, to musi by¢ patyk pomigdzy czyms, zeby nie wypadt.

Trudnosci ze stownym wyrazaniem pomystéw byly przezwycigzane przy uzyciu ry-
sunkow oraz reprezentacji ruchowych. Uczennica probujaca zaprezentowaé grupie projekt
kulodromu, wskazala rysunek, a nastgpnie dodata:

A (dz.): Zobaczcie, jak to jest tak [podnosi z podtogi papierowa rurke i ustawia ja pod odpo-
wiednim katem], to pitka zleci szybko. Trzeba ja podnies$¢ i zakreci¢ [demonstruje, robiac
tunel z wlasnej dtoni], to bedzie dtuzej spadac.

B (dz.): A jakby$smy zrobity tak [demonstruje], no, dziewczyny patrzcie, to si¢ uda, tak wyjdzie.

W trakcie pracy nie padaja stowa dotyczace kata nachylenia toru, nie ma opisu stownego
proponowanych elementow. Jednak ta specyficzna prezentacja, na ktora sktadaja sie poje-
dyncze stowa, rysunek i gesty, jest na tyle skuteczna, by uczennice mogtly z powodzeniem
wykona¢ swoje zadanie.

Inny przyktad obrazujacy trudnoéci w wyrazaniu pomystow pojawit si¢ przy konstru-
owaniu katapulty:
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A (dz.): Zrobitam taka, wiecie...

B (dz.): Nie wiemy.

A (dz.): No, taka ta... linig.

B (dz.): Jaka lini¢? To? To raczej jaki$ pasek bym powiedziata.
A (dz.): No ale...

C (dz.): Musimy zrobi¢ jakby wage, najpierw ten gorny [pauza)].
A (dz.): No, ten zrobitam.

B (dz.): Aaa, to ma do tego by¢? Bo si¢ zastanawiam, Ze po co ci ten pasek.

Brak opisu stownego powodowat nieporozumienia. W tej sytuacji kluczowe byto przywotanie
(przez uczennice C) obrazu wagi. Jej budowa bylta dla wszystkich jasna i dziewczynka A
mogta podkresli¢, ze zbudowana przez nig linia/pasek, to wlasnie ramie dla katapulty.

Styl komunikowania si¢

Podczas pracy grupowej ujawnito si¢ wiele probleméw zwigzanych z podziatem zadan.
Uczniowie, komunikujac si¢, bywali wzburzeni i zdenerwowani. W jednym przypadku
chtopiec zauwazyt kolege przecinajacego papierowa rolke i zawotal:

A (ch.): Po co to tniesz?
B (ch.): [Wzrusza ramionami i nie odpowiada].

A (ch.): Czemu robisz to? [Krzyczy i rzuca na ziemi¢ materialy, ktore zgromadzit, zdenerwo-
wany odchodzi i komunikuje mi, ze nie bedzie pracowat z grupa. Po kilku minutach wraca
i pyta:]

A (ch.): Zrobicie to ze mna?

C (ch.): No, ale po co si¢ denerwujesz tak?

Przykladem komunikatu zamykajacego dyskusje jest zdanie wypowiedziane przez
chlopca w trakcie budowy kulodromu. Cze$¢ grupy ustawiata elementy toru i probowata
je potaczy¢, jednak jeden z kolegow, ktory nie pracowat nad konstrukcja, w pewnym mo-
mencie powiedziat:

A (ch.): To nie pdjdzie do gory, nie bedzie nigdy dtugo, to nie zadziata.
Reszta grupy: No, to niedobre jest.

Wystarczyto jedno zdanie i grupa bez testowania porzucita materialy, nad ktorymi pracowata
juz od kilkudziesi¢ciu minut.
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W innym przypadku zespot skonstruowat auto, jednak po przeprowadzeniu szeregu
prob okazalo sie, ze nie moze pokona¢ podjazdu. Jeden z ucznidow, szukajac przyczyny,
zaproponowal:

A (ch.): Ej, robimy dodatkowe kota do tego?
B (ch.): Po co?

A (ch.): Bedzie szybciej jechal na szesciu, a nie na czterech kotach.

Grupa entuzjastycznie przyjeta pomyst, tylko jeden uczen prawie niezauwazalnie krecit gtows.
Zapytany przeze mnie, czy uwaza, ze sze$¢ kot rozwiaze problem, odpart tak cicho, by nikt
poza mna nie ustyszal: ,Nie, to si¢ nie uda”. Jednak nie powiedziat tego kolegom, pozwolit
im poswigci¢ czas na kolejne testy, wycofal si¢ — jest to przyktad rozmowy kumulacyjne;.

Przyktad rozmowy, w ktorej chlopiec forsuje swoje stanowisko, zostal zarejestrowany
przy zadaniu pierwszym. Uczen planowal skonstruowanie talerza z koszykami, w ktorych
umiesci pitke. Talerz miat si¢ obraca¢ i w pewnym momencie wyrzucic pitke na tor. Chtopiec
opowiedzial grupie o swoim pomysle, jednak dzieci dostrzegly trudnosci w realizacji
i zaczety zadawac pytania:

A (dz.): A jak to si¢ bedzie obracato?

B (ch.): No, to talerz jest, latwo si¢ obroci, jak zamontujg.
C (ch.): Wiesz, ze tego dotyka¢ nie mozesz?

A (dz.): No, nie masz jak tego napedzi¢. To si¢ nie uda.

B (ch.): Uda! Bo wy tak tylko fatwo chcecie, moj pomyst jest dobry.

Zaczal konstruowac talerz i nie zastanawiat si¢ nad mechanizmem obracania konstrukc;ji.
Poswigcil caly czas na doklejanie papierowych koszykow, dopiero przed sama prezentacja
dostrzegt istote problemu i zdenerwowany wyrzucit talerz do kosza. W trakcie prezentacji
kulodromu gto$no podkreslat, Ze nie jest autorem tej konstrukcji, probowal nawet ja prze-
wroécié, na koniec zapytal mnie:

A (ch.): Czy za tydzien moge pracowaé sam?
Ja: Nie chcesz pracowaé w zespole?

A (ch.): Nie!

Ja: Dlaczego?

A (ch.): Bo ja mam dobre pomysty, ale oni chca fatwo. Moje pomysty sa trudne do zrobienia,
oni mi nie pozwalaja.

Ostatnie twierdzenie nie bylo zgodne z prawda. Grupa nie przyjeta entuzjastycznie po-
mystu, ale nikt nie zabraniat konstruowania tego elementu. Zesp6t dopytywal o szczegoty
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konstrukeji, jednak uczen nie zastanawial si¢ nad kluczowa kwestig wprowadzenia talerza

w ruch. W tym wypadku zabrakto refleksji nad podejmowanymi dziataniami.
Zakonczeniem kazdego zadania byta prezentacja ,,obicktu do myslenia” i omowienie

wspolpracy. Uczniowie dostrzegali trudnosci, ktdre pojawiaty si¢ podczas pracy grupowe;:

A (dz.): Nie pracowato sig¢ tak do konca dobrze.

Ja: Dlaczego?

A (dz.): Bo zadania byly podzielone, ale nie rozmawialiémy, no nie robiliémy tego, co pla-
nowali$my.

B (ch.): No, kazdy co$ dtubat dzi$. Probowalem to dokonczy¢ sam [wskazuje dzwig].

Ja: Co mozemy zrobi¢, by w przyszlym tygodniu byto lepiej?

A (dz.): Zmieni¢ grupy.

Ja: To wystarczy?

A (dz.): Nie. No, ale nie wiem.

Ja: Kto$ ma pomyst? Moze kto$ z innej grupy chce co$ doda¢?

C (ch.): [cztonek innego zespotu] Jak nie bedziemy rozmawiag, to si¢ nie uda. U nas tez byt
problem, bo [podaje imi¢ ucznia] pociat sznurek, a on byl pdzniej potrzebny, no, nie uzgod-
nilismy, do czego wykorzystamy, a pociat. P6zniej musieli§my kombinowac.

D (dz.): Trzeba inaczej zacza¢. Jak podzielimy zadania, to kazdy musi powiedzieé, co zrobi
i jakie bedzie rzeczy brat.

Grupa uczniéw: Taak.

Wedtug dzieci brak komunikacji, w tym precyzyjnego rozdzielania zadan i informowania
o tym, jakie materialy zostang wykorzystane, utrudnia lub uniemozliwia wspdlne kon-
struowanie. W tym wypadku podkreslony byt takze inny problem, czyli niewykonywanie
zaplanowanych dziatan. Grupy, rozpoczynajac kazda konstrukcje, omawialy swoje pomysty,
jednak zdarzato si¢, ze niektorzy porzucali stanowisko pracy lub zaczynali wykonywac
zadania, ktore nie byly konsultowane wczeséniej. Czesto dochodzito do niezaplanowanego
uzycia materiatow. Stanowito to zrodto konfliktow.

Podsumowanie

W obserwowanej grupie uczniowie wyrazali pomysty, przedstawiali argumenty, stawiali hi-
potezy, negocjowali, a takze modyfikowali projekty — badani, ktorzy gtosno mysleli przy roz-
wigzywaniu problemow, ptynnie przechodzili do testowania pomystow. Wspotpracujac (czyli
angazujac si¢ w skoordynowane proby rozwiazania problemu (Mercer, Littleton 2007: 25)),
dzieci uzywaja mowy eksploracyjnej, aby opisac to, co widza, zadawac pytania, formutowaé
przypuszczenia i pierwsze teorie, wyciaga¢ wnioski na podstawie doswiadczen, w tym
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wczesniejszych doswiadezen osobistych — jak w przypadku konstruowania katapulty z wy-
korzystaniem informacji na temat zabawy na hustawce. Mowa eksploracyjna jest istotna
na kazdym etapie wspdlnego tworzenia konstrukcji, jest narzedziem budowania znaczen,
ktére wspomaga rozwigzywanie problemow, zaczynajac od planowania, po poszukiwanie
informacji, adaptacj¢ tych informacji, tworzenie ,,obiektu do myslenia” i ocenianie go,
czemu towarzyszy powstawanie refleksji i przemys$len. Zadawane przez ucznidéw pytania
sugeruja podejmowanie préb zrozumienia zjawisk (np. w trakcie konstruowania obwodu
elektrycznego czy dostrzezenia zalezno$ci dotyczacych masy i predkosci). Spostrzezenia
te sg nastepnie wykorzystywane do konstruowania. W trakcie zaje¢ dzieci wielokrotnie
konfrontowaty swoje hipotezy i teorie z nowymi informacjami lub niespodziewanymi
wynikami.

W badanej grupie zaobserwowano komunikacyjne wyzwania. Do opisu zjawisk dzieci
uzywaly poje¢ bez stownikowej poprawnosci (zamiennie stosujac wyrazenia, takie jak: moc,
sita, naped, odrzut czy predko$¢). Wyrazanie pomystow czesto byto wspierane rysunkiem
i reprezentacjami ruchowymi, co jednoczes$nie wskazuje na to, ze dzieci, mimo trudno-
$ci zwigzanymi z brakami stownikowymi, daza do skutecznego prezentowania swojego
stanowiska. Nie wszyscy cztonkowie zespotow podejmowali refleksje i dostosowywali
swoje hipotezy w sytuacjach, w ktérych nowe informacje byly znaczaco rézne od tych
zaktadanych. W takich chwilach dochodzito do konfliktéw, rezygnacji ze wspolpracy lub
wyrzucania elementow konstrukeji, co uniemozliwiato dokonczenie zadania.

W tym badaniu nie podjeto rozwazan nad rolg nauczyciela. Natomiast postawa nauczy-
ciela wspierajacego samodzielne rozwigzywanie probleméw zostata mocno zaakcentowana
w trakcie jednej z sesji, ktéra odbyla si¢ pod nieobecno$¢ wychowawczyni. W tym dniu
towarzyszyli nam zastgpujacy ja nauczyciele. W dzienniku obserwacji znajduje si¢ 12 ko-
mentarzy odnoszacych si¢ do interwencji w dzieciecy proces konstruowania. Komentarze
dorostych uniemozliwialy dzieciom samodzielne stawianie hipotez. Nauczycielki ingerowatly
w to, z jakich materialow maja korzysta¢ uczniowie, jak rozwigzaé problemy techniczne.
Naprowadzaty na poprawne odpowiedzi. Jedna z nich zaczynata wolno sylabizowaé, ocze-
kujac, ze uczniowie podaza jej tokiem myslenia i dopowiedza reszte. Mowila na przyktad:

Nauczycielka: Zeby konstrukcja byta stabilna musicie bardziej ja po-chy...
Uczniowie: Pochylic.

Nauczycielka [zadowolona]: Tak, tak musicie zrobic.

Innym przyktadem ingerencji byto stosowanie mowy jako broni (Barnes 1988) w sytuacjach,
w ktorych uczniowie byli straszeni konsekwencjami: ,,Jak zmienisz teraz, to nie zdazycie
skonczy¢ zadania. Zobaczysz, bedziecie na koncu”. Rola nauczyciela w odniesieniu do
opisywanego tu zagadnienia zastuguje jednak na bardziej szczegdtowe rozpoznanie i po-
winna si¢ sta¢ przedmiotem kolejnych rozwazan, tu zostata jedynie pobieznie wskazana.
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Na podstawie opisanych dziatan mozna sformutowa¢ kilka implikacji praktycznych.
W trakcie konstruowania wazne jest, by:

1. Stworzy¢ warunki sprzyjajace gto§nemu mysleniu (unika¢ podpowiadania, sugero-
wania, sygnalizowania oczekiwanych odpowiedzi).

2. Nie wykorzystywa¢ mowy jako broni (nie karac, nie straszyc).

3. Zapewni¢ odpowiedni czas na realizacje zadania i ¢wiczy¢ efektywne jego wyko-
rzystywanie.

4. Proponowa¢ zadania problemowe, ktore sktaniaja do podejmowania wspotpracy.

5. Zapewni¢ uczniom bezpieczne warunki do popetniania btedow (w tym btedow stow-
nikowych, poniewaz Igk przed popehieniem blgedu ogranicza wyrazanie pomystow).
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