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Wprowadzenie

Motywacja do podjecia zaprojektowanych badan byla niezgoda na nad-
uzywanie kontroli i oceniania uczniéw podczas uczenia si¢. Koncen-
tracja na wynikach, a nie na procesie zdobywania nowej wiedzy, umie-
jetnoéci i kompetencji dowodzi niedoceniania znaczenia motywacji
wewnetrznej w procesie uczenia si¢, warto$ci samouczenia si¢ podczas
rozwigzywania probleméw zgodnych z zainteresowaniami dzieciecymi,
radzenia sobie z zadaniami, uzgadniania znaczen i dzielenia sie wiedza
w gronie réwie$nikow.

Od dawna w edukacji wczesnoszkolnej upowszechniane jest podejscie
konstruktywistyczne, ktére promuje aktywizacje uczniéw (np. Klus-Stan-
ska 2000; Batachowicz 2009; Filipiak, Lemarska-Lewandowska 2017).
W mysljego zalozen podstawowym zadaniem nauczyciela jest organizowa-
nie srodowiska uczenia si¢, w ktérym uczen ma mozliwoé¢ badania, docie-
kania, wymyslania rozwigzan, popelniania btedéw;, uczenia sie dzigki nim
i dzigki samodzielnemu wycigganiu wnioskéw. Srodowisko aktywizujace
konstruowane jest zatem wokol inspirujacych materiatéw, wyzwalajacych
uczniowska kreatywnos¢, propozycji poszukiwania rozwiazan probleméw,
kwerendy informacji, pozwalajacej na eliminowanie niejasnosci.

Konstruktywny dialog, informacja zwrotna zyczliwie sugerujaca, co
mozna poprawié, by zrealizowaé cele, a wiec przejrzyscie informujaca
o ewentualnych watpliwosciach co do proponowanego rozwiazania — jak
wskazuja wyniki badan (Bergeniin. 2014) — jest najlepszym rozwigzaniem.
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W przedstawianych badaniach naszym celem bylo przeanalizowanie trans-
kryptéw dialogéw miedzy réwiesnikami po to, aby opisac, jakie typy komentarzy
i pytan stymuluja krytyczne przemyslenie wstepnych rezultatéw tworzenia pro-
jektu grupowego oraz wytwarzanie nowych pomystéw. Sadzimy, ze analiza i inter-
pretacja uzyskanych przez nas danych pozwoli zarekomendowaé warunki sprzyja-
jace konstruktywnemu dialogowi, ktéry stymuluje dziecigce kreatywne myslenie
w codziennej pracy (nie tylko projektowej) z uczniami klas drugich oraz trzecich.

Przeglad literatury przedmiotu badan

Nasze badania oparty$my na zalozeniu, ze w trakcie procesu wytwarzania po-
mystéw dochodzi do kilku zjawisk, m.in. pojawiania si¢ oporu w mysleniu
podczas prowadzenia niekonstruktywnych dialogéw (np. Luo 2015; Schut i in.
2019). Wazne bylo zatem obserwowanie, w jakich warunkach pojawiaja sie
w grupach zadaniowych konstruktywne dialogi (w wypadku naszych badan:
miedzy réwiesnikami).

Dotychczas prowadzone w tym obszarze badania opieraly si¢ na dwupro-
cesowych teoriach twérczego poznania. Migdzy innymi dotyczyty one §ledze-
nia zaréwno konwergencyjnych, jak i dywergencyjnych proceséw myslenia
(Sowden i in. 2015). Myslenie konwergencyjne ma charakter wartosciujacy
i pociaga za soba refleksje oraz ocene réznych pomystéw, natomiast dywergen-
cyjne ma charakter generatywny i pociaga za soba generowanie nowych mysli
i pomyslow. Wyniki badan $wiadcza o tym, ze podczas pracy nad twdrczym
rozwigzaniem nastepuje ciagle przechodzenie miedzy obydwoma trybami
myslenia. Jest ono niezbedne nie tylko podczas generowania poczatkowych
pomyslow, ale takze podczas ich rozbudowania w szersze, grupowe projekty.

Niedawno prowadzone badania nad znaczeniem konstruktywnych dialogow
dla generowania pomystéw i wytwarzania kolejnych rozwiazan dotyczyly gtow-
nie uczniéwwyzszych klas szkét podstawowych (np. Van Loon, Van de Pol 2019),
érednich (np. Blom, Bogaers 2018) i studentéw uniwersytetéw (np. Cardoso i in.
2016). Malo jest badan przeprowadzonych wéréd dzieciecych zespotéw projek-
towych. Dotychczasowe ustalenia dotyczace pracy zespoldéw projektowych zlo-
zonych z uczniéw w wieku od 8 do 12 roku zycia (np. Van Mechelen 2016; Schut
iin. 2019,2022) koncentruja si¢ na procesie udzielania konstruktywnej informa-
cji zwrotnej przez nauczycieli (wczesniej zaplanowanej) z uwzglednieniem pod-
staw dwuprocesowych teorii twérczego poznania (informacje konwergencyjne
nizszego poziomu, informacje zwrotne dywergencyjne wyzszego poziomu).
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Przeglad literatury przedmiotu badan wskazuje zatem na potrzebe pro-
wadzenia dalszych poszukiwan, zwlaszcza o charakterze jakosciowym, ktére
pozwola na wdrozenie poglebionej analizy i interpretacji danych uzyskanych
podczas obserwacji zaje¢ twérczych w kontekscie pedagogicznym. Analizy psy-
chologiczne koncentrujg si¢ bowiem na badaniach ilo$ciowych i poszukiwaniu
zmiennych, ktére przedstawiaja analizowana problematyke w perspektywie
niedostepnej nauczycielom edukacji wezesnoszkolnej. Maja one charakter ba-
dani osobowosciowych (np. konieczno$¢ zachowania u ekspertéw projektowa-
nia réwnowagi miedzy takimi cechami charakteru, jak otwarto$¢ i wytrwalos¢
(np. Crilly 2015).

Badania jako$ciowe w realiach I etapu edukacyjnego polskiej szkoly umozli-
wiaja zrozumienie, jakie typy komunikatéw w ramach dialogéw zespoléw dzie-
cigcych moga stymulowaé dalsze wytwarzanie pomystéw. Zamierzamy zatem
ustali¢, jak wyglada konstruktywny dialog miedzy rowiesnikami zwiazany
z generowaniem nowych pomysléw w trakcie pracy nad projektem grupo-
wym. Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie stwarza mozliwo$¢ wypelnienia
luki w wiedzy pedagogicznej na temat tego, jakie komunikaty zwrotne poma-
gaja w wytwarzaniu pomyslow, jakie — w rozwijaniu projektu, czyli tworzeniu
kolejnych nowych rozwiazan. Z wezeéniejszych badai wiadomo (np. Schut i in.
2019, 2022), ze dialogi nie zawsze s3 konstruktywne, czyli nie zawsze prowa-
dza do wytwarzania pomystéw. Analizy psychologiczne dowiodly pojawiania
sie oporu w trakcie zachecania do rozbudowy projektu, ktéry przejawia sie
w opisywaniu projektu, zamiast podejmowaniu refleksji nad nim i préb jego
rozwiniecia (np. Cummings i in. 2015; Schut i in. 2019). Co wazne, szczegél-
nie nieprzychylnie przyjmowana jest informacja zwrotna od réwieénikéw, kto-
ra najczesciej jest odrzucana lub ignorowana (Schut i in. 2019). Nalezy wiec
bada¢, co powoduje zmiang negatywnego nastawienia do réwiesniczych ko-
mentarzy. Zamierzamy zatem ustali¢, czy i jak wcielenie sie rowie$nikéw w role
klientéw (oséb, ktére beda korzysta¢ z projektu) i realizatoréw (oséb, ktore
beda wprowadza¢ projekt w zycie), moze spowodowaé pozytywna reakcje pro-
jektantéw (koncentracja na wspélnym celu: udoskonalenie pomystu).

Projekt badawczy i uczestnicy
Zadanie, dzi¢ki ktéremu mogly$émy obserwowa¢ grupy dzieciece podczas

pracy grupowej, zwiazane bylo z rozwiazywaniem problemu otwartego, dla
ktorego nie istnieje jedna wlasciwa odpowiedz. Projekt grupowy sktadat sie
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z dwdch czesci. Najpierw przeprowadzono w klasach I-1II badania pilotazowe
pt. Nowoczesny wiezowiec, ktorych celem bylo wstepne rozpoznanie dziecigcej
pomystowosci. Dzieci otrzymaly zadanie: miaty narysowaé projekt innowacyj-
nego budynku oraz ustnie opisa¢, co jest w nim nowego i do czego to stuzy. Po
badaniach pilotazowych zdecydowano o przeprowadzeniu badan wlasciwych
w postaci studiéw przypadkéw (zadne z dzieci uczestniczacych w badaniu pi-
lotazowym nie bralo udzialu w badaniach wlasciwych), korzystajac z podejscia
metodologicznego wypracowanego dla badan nad projektowaniem edukacyj-
nym (Bakker 2018). S one ,prowadzone w rzeczywistych warunkach uczenia
si¢ — a nie w laboratoriach — w celu opracowania skutecznych rozwiazan zlo-
zonych wyzwan stojacych przed praktykami edukacyjnymi. Jednoczesnie ba-
dania sg starannie skonstruowane, aby uzyskac teoretyczne zrozumienie, ktore
moze stuzy¢ pracy innych” (McKenney, Reeves 2018; abstrakt).

Podczas studiéw przypadkéw 6 grup drugoklasistow, uczniéw w wieku
7-8 lat ze szkét podstawowych z dwéch réznych miast (£6dz i Kielce), zache-
cono do zaprojektowania rozwiazan, ktére moglyby by¢ uzyteczne na co dzien.
Poszczegdlne grupy dzieciece mogly wybra¢ temat projektu:

« wymarzony plac zabaw,

« nowoczesne $rodki transportu,

« nowa koncepcja obchodzenia urodzin,

e grasportowo-matematyczna.

Na potrzeby artykulu wybrano projekt Wymarzony plac zabaw. Byl on re-
alizowany przez kilka dni marca i kilka dni kwietnia 2023 roku w tych samych
grupach, w trzech etapach:

| etap

« przygotowanie nauczycieli do roli facylitatoréw wspierajacych komuni-
kacje miedzy uczniami — przed rozpoczeciem badan nauczyciele wzieli
udzial w przypominajacych warsztatach z udzielania informacji zwrot-
nych w postaci konstruowania pytan krytyczno-twérczych (Bonar, Bula
2019, s. 74-81; Zbrég i in. 2013, s. 94-109) oraz pytan konwergencyj-
nych i dywergencyjnych w celu stymulowania my$lenia pytajnego (Bo-
nar 2012; Szmidt, Pl6ciennik 2020, s. 249-252);

« przygotowanie uczniéw do roli klientéw i realizatoréw; przed rozpocze-
ciem projektu grupowego dzieci zostaly podzielone przez nauczycieli
na zréznicowane pod wzgledem plcizespoly projektowe zlozone z czworga
projektantéw (P), pary klientéw (K) i pary realizatoréw (R) — w sumie jed-
na grupe badang stanowilo o$mioro dzieci. Integralng czescia przygotowa-
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nia bylo praktyczne ¢wiczenie formulowania komunikatéw o charakterze
komplementowania w trakcie scenek sytuacyjnych w modelu jezykowym
opisanym przez Piotra Zbréga i Zuzanne Zbrég (2009): werbalne wypo-
wiedzi stosowane przez pary klientow i realizatoréw zostaly wykorzystane
podczas realizacji projektu (dane z transkryptu): ,, Podoba mi si¢ wasze ...",
»Jeste$my pod wrazeniem...”. Grupy K iR otrzymaly przyklady zdan z lu-
kami, ktore mialy wykorzysta¢ w trakcie konstruktywnego dialogu. Zdania
z yponiewaz” zachecaly do argumentowania swojego stanowiska;

[l etap

 obserwacja i analiza dialogéw w sytuacji tworzenia pomysléw innowa-
cyjnych urzadzen na placu zabaw;

« analiza informacji zwrotnych, ktére zachecaja dzieci do generowania po-
myslow lub powoduja powstawanie oporu w trakcie projektowania pro-
totypow;

Il etap

« obserwacja i analiza dialogéw w sytuacji tworzenia kolejnych pomystow
po informacjach zwrotnych od réwiesnikéw pelniacych role klientow
i realizatoréw;

« analiza informacji zwrotnych, ktdére zachecaja dzieci do generowania no-
wych pomystéw lub powoduja powstawanie oporu.

Osmioosobowe grupy ucznidéw klas II pracowaly w $wietlicy szkolnej pod
opieka nauczycieli, ktérzy nagrywali dyskusje z dzie¢mi podczas generowania
rozwigzan. Uczestniczacy w projekcie uczniowie mogli w kazdej chwili wycofa¢
sie z badan (zadne z dzieci nie podjelo takiej decyzji). Zgody zwigzane z prowa-
dzeniem badan uzyskano w formie pisemnej. Dyrekcja szkoly i rodzice ucznidéw
zostali poinformowani o celu badania, fazach jego prowadzenia i o sposo-
bach wykorzystania danych z transkrypcji. Nauczyciele zostali przygotowani
do wspierania myslenia pytajnego dzieci i prowadzenia konstruktywnych dia-
logéw (w naszych badaniach nauczycielki, ktére prowadzily trening komunika-
cyjny z parami klientéw i realizatoréw, to byte studentki, przeszkolone z tego
typu zaje¢ w trakcie studiéw z pedagogiki wczesnoszkolnej i edukacji poloni-
stycznej). Caly proces udzielania informacji zwrotnych odbywat sie w sposéb
naturalny, bez ingerencji obserwujacych badaczek.

Jak we wszystkich badaniach jakosciowych zmienne bazuja na opisie gru-
py- Do badan wlasnych wybrano uczniéw klas II ze wzgledu na to, ze gru-
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py dzieci z tych klas byly najliczniejsze na $wietlicy w szkolach, w ktérych
prowadzono badania. Do badan wybrano szkoly w Kielcach i Lodzi, z ktory-
mi badaczki utrzymuja systematyczny kontakt (studenci kierunku pedago-
gika przedszkolna i wczesnoszkolna odbywaja praktyki, za§ dyrektorzy szkol
wchodza w sklad zespolu interesariuszy zewnetrznych dla tego kierunku). Byly
to zatem tzw. proby ,dogodne” (Saumure, Given 2008). Stanowia one jedno
z powszechnie stosowanych kryteriéow w badaniach jakosciowych, w ktérych
celem prowadzonych analiz nie jest uogélnienie, ale zrozumienie — a tak jest
w projektowanych badaniach. Miejsce przeprowadzania badan w badaniach ja-
ko$ciowych nie jest uwarunkowane kryteriami takimi, jak w badaniach iloscio-
wych. Zréznicowanie geograficzne nie ma w wypadku tych badan znaczenia ze
wzgledu na ich cel i pytanie badawcze (McKenney, Reeves 2018).

Przebieg projektu (sesje projektowe)

Podczas studiéw przypadkéw dzieciece zespoly projektantéw (P) pracowaly
nad rozwigzywaniem wyzwan projektowych. Nastepnie pary klientéw (K)
i realizatoréw (R) komentowaly narysowane prototypy innowacyjnych urza-
dzen i zadawaly pytania, ktore wczeéniej uzgodnili oraz nieuzgodnione, nasu-
wajace sie w trakcie dyskusji. Uczniowie mieli zatem swobode przedstawiania
roznych rodzajéw informacji zwrotnych.

Przez kilka dni wszyscy pracowali po okoto 30 minut przed lub po zajeciach
obowiazkowych — w czasie pobytu na $wietlicy. W trakcie pracy zespoléw na-
uczyciele udzielali poszczegdlnym grupom konstruktywnego wsparcia, kto-
rego celem bylo stymulowanie kreatywnego myslenia oraz zapobieganie lub
przezwyciezanie oporu i fiksacji na pierwszej wersji projektu.

Poszczegdlne fazy sesji projektowych mialy nastepujaca strukture (zob. Van
Mechelen iin. 2018; Schutiin. 2019, 2022):

1. Wprowadzenie i uwrazliwienie — sesja wstepna na tydzien przed roz-
poczeciem zadania. Ogloszono rozpoczecie projektu i przedstawiono
krétko, na czym on bedzie polegal. Dzieci chetne do uczestnictwa w pro-
jekcie wybraly temat, ktorym chcg sie szerzej zajmowag, i otrzymaly za-
dania uwrazliwiajace, ktére mialy na celu wywolanie refleksji nad tema-
tem projektu (obserwowanie placéw zabaw, konstrukeji poszczegdlnych
urzadzen, doswiadczanie zabawy na wybranym placu, odczuwanie, jak
najbardziej lubig¢ si¢ bawié, co mi sprawia przyjemno$¢, zastanowienie
sig, jakiego sprzetu brakuje na placu zabaw).
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2. Zglebianie tematu projektowego — wprowadzenie tematyki projektu z in-
formacja o czlonkach zespotu projektowego (P), klientach (K) i realiza-
torach (R) — grupy tworzyly si¢ naturalnie na podstawie indywidualnego
wyboru tematu. Wspdlna refleksja nad tematem projektu zainicjowana
byla opowiadaniem do$wiadczen i przezy¢ w kontekscie wykonanych
w ciagu poprzedniego tygodnia zadan. Czlonkowie grupy projektowej
byli zachecani do zadawania pytan wyjasniajacych (,,Czego jeszcze nie
rozumiecie w projekcie?”), aby pracowa¢ nad wspélnym zrozumieniem
projektu.

3. Definiowanie punktu widzenia — zdefiniowanie problemu, idealnej sy-
tuacji i kryteriéw realizacji projektu. Czlonkowie grupy projektowe;j byli
zachecani do zadawania pytan wyjasniajacych, aby pracowaé nad wspol-
nym zrozumieniem projektu (,Ktérych szczegétow jeszcze nie rozumie-
cie w projekcie?”).

4. Pomysly, selekcja i uszczegélowienie — wytwarzanie, podczas burzy
mozgéw, pomystéw na nowe urzadzenia. Selekcja pomystow z wyko-
rzystaniem kryteriéw realizacji projektu. Uszczegdlowienie wybranego
pomystu.

S. Informacje zwrotne na temat pomysléw projektowych - projektanci
przedstawiaja swoj pomysl i otrzymuja informacje zwrotne od réwie$ni-
kéw (klientéw i realizatoréw), ktérzy wezeéniej przygotowali dokoricze-
nie zdan na podstawie swoich odczu¢: ,Szczegélnie podoba nam sie...
i..., poniewaz...”, ,Uwazamy, ze projekt jest przemyslany pod wzglede-
m/w obszarze..., ale méglby by¢ lepszy..., poniewaz...”, ,Uwazamy, ze
moze to by¢ rozwiazanie polegajace na..., poniewaz...”. Na tej podstawie
grupa projektantow stara sie ulepszy¢ i dopracowa¢ pomyst.

6. Udoskonalenie koncepcji — projektanci wybieraja informacje zwrotne,
dzieki ktorym pomyst moze by¢ ulepszony: ,Jak moglibyscie...?” ,Co
mozna byloby zrobi¢, zeby....2”. Omodwienie projektu po poprawie.
Budowanie modeli prototypéw z dostepnych materialéw w celu rozwi-
niecia pomystu projektowego.

7. Informacje zwrotne na temat projektéw koricowych — projektanci przed-
stawiaja konicowa wersje projektu i otrzymuja informacje zwrotne od ré-
wiesnikoéw (klientéw i realizatoréw).

W tym artykule skoncentrowano si¢ na analizie etapu II badan (punkt S
z faz sesji projektowych), czyli na rozpoznaniu komunikatéw zwrotnych, ktére
zachecaja do tworczego myslenia i pomagaja dzieciom w przezwycigzeniu lub
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unikaniu sytuacji oporu i fiksacji na poczatkowej wersji projektu (podczas two-
rzenia pomystéw). Celem analizy bedzie takze zaprojektowanie podstaw teore-
tycznych interwencji zwrotnej, ktéra mozna wykorzysta¢ w praktyce edukacji
wczesnoszkolnej, udoskonalajac ja w zaleznosci od kontekstu.

Analiza danych

Wszystkie sesje projektowe byly nagrywane, nastepnie dokonano transkryp-

cji dyskusji grupowych, koncentrujac sie na informacjach zwrotnych udziela-

nych od momentu powstania pierwszej wersji pomystu. Zastosowano analize
danych werbalnych w nastepujacych krokach:

1. Segmentacja transkryptow na jednostki analizy — informacje zwrotne

od klientéw (K) i realizatoréw (R) oraz bezposrednie odpowiedzi pro-

jektantéw (P) byly grupowane w pary: informacja zwrotna—odpowiedz

(tabela 1).

Tabela 1. Model informacja zwrotna—odpowiedz

Typ Sposob manifestowania Przyklady

reakcji reakcji

Zadawanie pytan nieistot- L
. . »A czy moge tam zabra¢ moja mlodsza

nych w tworzeniu projektu / . » .
- . siostre?”, ,Chat GPT nam pomoze
nieistotne, niekonstruktywne ) . o
iza 2 lata bedzie mozliwe”.

komentarze

Ignorowanie lub nieprzyj-

mowanie do wiadomosci Wozruszenie ramionami,
B ujawnionych mankamentow »Nie wiem i nie obchodzi mnie to”.
S .
& prototypu/projektu
v
2
) . . .
g Zaprzeczanie »Nie zawsze sa rodzice”.
[27
Przeniesienie . .
o L. »To ty powiesz. Kiedy chcesz...”
odpowiedzialnosci

”

Watpliwosci »A moze jest mozliwe, tylko o tym nie wiemy”.

Odrzucanie »To nie jest dobry pomyst, bo...”
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& Opisywanie »To jest radar”
3
=
g Wskazywanie Fizyczne wskazanie czeéci urzadzenia
i)
k5
5 Pokazywanie, jak dziala Pokazanie, jak moze wyglada¢ rozwiazanie
&
o Wyjasnianie, jak dziala Opis dzialania
Zgoda ,No tak”.
Niezgoda »To juz tam jest. Nie mozemy dawac drugiego”
=) Ci
g . isza [...]
ISR
< E . e R
ﬂg’ g | Pytanie wyjasniajace »-..musi by¢ mozliwe?
5 £
§ 2. Parafraza »Czyli jak wezme te ling, to z radaru poplynie

nowe zycie?”

Potakiwanie [tak]
Potwierdzanie yTak”.
[}
& o
N o0 .
~ é 2 Przyznanie,
T £ 3 |zejeszcze problem ,»T0 jajuz nie wiem”
= B £ | nie zostal rozwigzany
o 5 3
[T E
9
1
5 & | Refleksjanad dni
5 efleksja nad poprzednim L,
o = . ) . pop »Tak, ale moze tez by¢ kabel”.
rozwiazaniem
(]
B
o =
i
=
g © . . ., .
5 § ;g Generowanie nowych »To mozemy zrobi¢ kolorowe ogrodzenie,
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Zrédlo: badanie wlasne (opracowanie na podstawie: Schut i in. 2022, s. 112)
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Obie autorki zakodowaly wszystkie pary informacji zwrotnych i odpowie-
dzi calego zbioru danych niezaleznie od siebie. Poréwnywanie i omawianie

zakodowanych danych przez autorki az do osiagniecia pelnego konsensusu po-

zwolilo osiggnaé¢ spéjnosé w kodowaniu (uczestnictwo obu autorek w sesjach

projektowych ulatwilo osiagniecie spéjnosci).

2. Wybér i opracowanie ram kodowania (typy informacji zwrotnych)

- na podstawie modelu wypracowanego przez zespél badawczy Alice
Schut (2022) wyrézniono dwa poziomy informacji zwrotnych:
informacje zwrotne niskiego poziomu sa podzielone na pytania niskiego
poziomu i komentarze niskiego poziomu. Pytania niskiego poziomu to
gléwnie pytania majace na celu uzyskanie informacji. S one zadawane,
gdy oczekujemy wyjasnienia lub weryfikacji pewnych aspektéw projektu
(pytania konwergencyjne). Komentarze niskiego poziomu to wyrazenia,
ktore maja na celu wyrazenie pozytywnej lub negatywnej opinii;
wysokopoziomowa informacja zwrotna zostala podzielona na pytania
wysokiego poziomu (dywergencyjne) i pytania generatywne, ktére wy-
magaja podjecia refleksji, generowana nowych pomysltéw, przewidywa-
nia konsekwencji (tabela 2).

Tabela 2. Model informacji zwrotnych niskiego i wysokiego poziomu

Informacje zwrotne niskiego poziomu

(my$lenie konwergencyjne)

Prosba »Mozesz mi podac...”

Weryfikacja ,»Kto to zrobil? Ania czy Adas?”

?anla g flac »Z jakiego materialu
niskiego pecytikacja zrobimy/zrobiliscie.... ?”

poziomu
Definiowanie »Co to jest wedlug ciebie...?”
Decydowanie »Na ktora wersje sie decydujemy?”
Komplementowanie | ,To jest super!”
Komentarze
niskiego Krytyka »To nie tak”.
poziomu

Nakaz ,Z1réb to!”
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Dzialanie »Jak to dziata?”
o 7;:7 Pytania Przyczyna yDlaczego... nie dziala...2”
__%P é\ wysokiego
9§,\ fo:o poziomu Skutek ,Co sie stanie, gdy... ?”
[
2 £
2 9 Funkcja »Co to jest wedlug ciebie... ?”
S
g3
57
.§ E\ Generowanie »Jak mozemy to utrzymac, zeby sie
£ 5 pomystow nie przewrdcito?”
5 E
RS Pytania
= 2 y . . ., . 5
5 Propozycje ,Czy mozemy uzy¢... zamiast...?
a, generatywne
Przewidywanie »Co sie stanie, jesli to sie przewrdci
konsekwencji na dziecko?”

Zrédlo: badanie wlasne (opracowanie na podstawie: Schut i in. 2022, s. 111)

3. Identyfikacja i interpretacja wzorcow — sformulowanie wnioskow.

Wyniki badan

Zgodnie z oczekiwaniami wiekszo$¢ informacji zwrotnych na temat pomy-
stéw projektowych (przedstawionych na rysunkach) zwiazana byla z komple-
mentowaniem oraz pytaniami weryfikujacymi, czyli miala forme komentarza
niskiego poziomu.
K: ,Uwazamy, ze.... bardzo podobaja nam si¢ wasze pomysly, poniewaz sa
takie... takie... inne”. [komplementowanie]
K: ,Nigdy nie widzialam takich”. [komplementowanie]
K: ,Macie madre pomysly. I jeszcze takie... s3... no... ze... mocne”. [kom-
plementowanie]
K: ,No to jauwazam... ja troche... ... ja mysle, Ze sa super, bo... ogdlnie
nigdy czego$ takiego nie widzialam i sama bym takiego nie wymyslila”
[komplementowanie]
K: ,My si¢ no... namawialiémy [$miech] ... ze no najbardziej podoba nam
si¢ drabina mocy. Byloby super dostawa¢ coraz wiecej i wiecej zy¢”. [kom-
plementowanie]
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Mozna bylo zaobserwowa¢ bardzo pozytywna reakcje wszystkich projektan-
téw — zadowoleni z pochwat u$émiechali sie, podbudowani, ale jednak milczacy.

Przypuszczamy, ze dzieki temu reakcje oporu (tabela 1) byly stabo zazna-
czone, natomiast bardzo wyraznie pojawily sie odpowiedzi typu raport, zwlasz-
cza wyjasnianie, jak urzadzenie moze dziala¢ w przyszlosci (okolo polowa
wszystkich odpowiedzi). Sadzimy, ze $wiadczy to o wysokim poziomie checi
wspolpracy w badanych grupach.

Zgodnie z oczekiwaniami, dzieki wskazéwkom kierowanym do klientéw
i realizatoréw podczas treningu komunikacyjnego, po komplementowaniu
zaczeli oni zadawa¢ pytania niskiego poziomu o charakterze weryfikacyjnym.
Celem tych pytan bylo dowiedzenie sig jak najwigcej o projekcie i wyjasnienie
kwestii niezrozumialych lub wzbudzajacych watpliwosci. Klienci i realizatorzy
skupiali si¢ zatem przede wszystkim na dobrym zrozumieniu projektdw, zas
projektanci otwarcie udzielali odpowiedzi:

K: ,Nie wiem jeszcze, co to jest na gorze, co przypomina rakiete tenisowq’.
[specyfikacja]

P: ,To jest radar”. [opisywanie]

R: A co on bedzie robil?” [dzialanie]

P: ,Sciagal kolejne zycie” [opisywanie dzialania]

R: ,Radar musi mie¢ prad, a na placach zabaw nie ma kabli, zeby sie dzieci
nie podusily. Skad go wezmiecie?” [weryfikacja]

P: ,Tak naprawde nie my¢lelismy o tym...” [przyznanie]

P: ,Ale lampy sa. Z tego samego miejsca wezmiemy”. [refleksja, pomyst]

Rys. 1. Drabina mocy (projektanci, Kielce)
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Pytania z czasem prezentowaly wyzszy poziom rozumowania, gdyz doty-
czyly sposobéw dzialania i funkcji danego sprzetu (tabela 2).

Jak mozna bylo przypuszcza¢, projektanci korzystali najczeéciej z odpowie-
dzi typu raport oraz typu porozumienie (tabela 1).

K: ,Jak ona dziala?” [ pytanie o dzialanie]

P: ,Hmm... jak dziecko trzyma sie za line. To z tego pomarariczowego
radaru dostaje kolejne zycie”. [opis dziatania]

K: ,Jak dostaje? To plynie przez ling?!” [specyfikacja; funkcja]

K: ,Czyli jak wezme te ling, to z radaru poplynie nowe zycie?” [ parafraza]
P: [cisza, naradzaja si¢ szeptem] , Tak, ale moze tez by¢ kabel”. [refleksja]
K: ,Czyli zeby dosta¢ zycie, trzeba co zrobi¢? Podpiaé sie pod kabel?”
[weryfikacja]

P: [wzruszenie ramion, nie wiedza |

R: ,Czy to jest mozliwe do realizacji?” [weryfikacja]

P: [narada w grupie] ,Ale... to jest plac zabaw marzen...” [niezgoda]

P: ,No wlasnie, yyy... musi by¢ mozliwe?” [propozycje/negocjacje]

P: ,,A moze jest mozliwe, tylko o tym nie wiemy”. [watpliwosci]

P: ,Chat GPT nam pomoze i za... dwa lata bedzie mozliwe”. [op6r, niekon-
struktywny komentarz ]

P: ,No wlasnie”. [$miejq si¢]

R: ,To moze nie zycie, tylko sile? Jak to [ pokazuje] ... z coca-coli”. [po-
myst]

Rys. 2: Fontanna coca-coli (projektanci, Kielce)
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K: ,00000 taaaaak!” [zgoda]

R: ,Ale czy... jakie$ ostrzezenie, ze to ma duzo cukru i jest niezdrowe...2”
[specyfikacja]

K: ,Jak czesto mozna sie podiaczaé? Coiile...” [specyfikacja funkeji]

P: ,Yyy... jeszcze nie mysleliémy o tym”. [ przyznanie, ze nie ma pomystu]
P: ,Zapiszmy to”. [ propozycja/nakaz]

»

P: ,Zastanowimy sie...” [decydowanie/refleksja]
R: ,To OK, bo jak my to niby mamy zrobi¢...” [ pytanie o dzialanie]
P: ,Ej! Tu by sie przydata $cianka wspinaczkowa, zeby dosiegna¢ do tej

liny, zeby... nie kazdy mog} ja siegna¢!” [nowy pomyst]

Warto zauwazy¢, ze klienci niemal od razu po komplementowaniu przeszli
do pytan wysokiego poziomu o charakterze dywergencyjnym. Podobnie reali-
zatorzy. Wbrew oczekiwaniom, nie bylo zbyt wiele pytan niskiego poziomu
o szczegdly konstrukgji (o charakterze konwergencyjnym).

Stosunkowo czesto wystepowaly takze pytania weryfikacyjne, ktére skutko-
waly nie tylko odpowiedziami typu raport, ale takze potwierdzeniami w posta-
ci potakiwania lub potwierdzania oraz zaprzeczania. W sytuacji, gdy projektan-
ci nie znali odpowiedzi, wzruszali ramionami, sygnalizujac, Ze nie wiedza, jak
odpowiedzie¢ na pytanie:

P: ,To ja juz nie wiem, bo tam... bo tych...” [wzruszenie ramionami]

Nalezy podkresli¢, ze wigkszo$¢ pytan zadawanych przez klientéw i realiza-
toréw umozliwiata konstruktywny dialog, poniewaz dzieci udzielaly najczesciej
odpowiedzi z kategorii: raport, porozumienie, rozumowanie wysokiego pozio-
mu (tabela 1):

Rys. 3. Szalona wiréwka (projektanci, £6dz)
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K: ,To jest chyba tak, ze jak na karuzeli. Bytam kiedys$ z mama i mlodym.
Jak to jest tak ... tak bardzo szybko [ pokazuje reka] to trzeba si¢ przypia¢
iwtedy... i wtedy tez musi by¢ dorosly. Ja jestem troche zta, ale musi by¢”
[opisywanie]

K: ,No wlasnie. A na placu zabaw dzieci s3 same tylko z kolegami. I co
wtedy?” [pytanie wyjasniajace]

P: ,No znaczy, troche tu nie widac... ale w §rodku... ja mygle, ze bedzie

na przyklad miarka... taka... nie wiem”. [pomysl, pokazywanie jak dziala,
watpliwosci]

R: ,Wiem! Wiem! To bedzie jak u nas na w-f, bedzie taki... jakby to powie-
dzie¢... taki patyk...” [pomyst]

R: ,Nooo... ijak nie jestes duzy, to nie mozesz wej$¢”. [zgoda, wyjasnienie]
R: I bedzie tabliczka!?” [pytanie wyjasniajace]

K: ,A co jak male dzieci nie umia czyta¢ i wejda pod?” [ pytanie wyjasniajace]
P: ,To jajuz nie wiem, bo tam... bo tych...” [wzruszenie ramionami, rezy-
gnacja]

P: ,Znowu musimy mys$le¢”. [$miech, refleksja]

Ostatnia cze$¢ dialogu ilustruje wysoki poziom rozumowania (przyznanie,
ze problem nie zostal rozwiazany, ale tez pojawienie si¢ oporu w postaci rezy-
gnacji — wzruszenie ramionami) po uslyszeniu pytania o skutek zachowania,
ktore nie zostalo przewidziane przez projektantow.

Ponizej przyktad konstruktywnego dialogu zwrotnego z elementami opo-
ru, ktéry pojawit sie po krytycznych uwagach klientéw. Projektanci bronili sig,
réwniez stosujac rozne typy wypowiedzi:

K: ,Wiec wasz pomyst jest... ze to bedzie wirdwka?” [weryfikacja]

P: ,Tak” [ potwierdzenie]

K: ,Ona bedzie w pomieszczeniu?” [weryfikacja]

P: ,Tak”. [potwierdzenie]

K: ,Pod jakim$ dachem?” [weryfikacja]

P: ,Mozemy zrobi¢ rozsuwany dach na lato”. [refleksja]

R: ,To nasze zadanie”. [§miech]

K: ,A co jak dziecko zacznie wymiotowaé?” [weryfikacja]

R: ,Mnie si¢ tak zdarza bez przerwy”. [$miech]

K: ,Jak mu si¢ w glowie zakreci?” [weryfikacja]

P: ,To jego rodzice si¢ nim zajma”. [ pomyst]

K: ,Nie zawsze sa rodzice”. [niezgoda]

P: ,Zawsze”. [zaprzeczanie]
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Konicowa wymiana zdan §wiadczy o tym, ze problem nie zostal rozwigzany,
za$ dialog przerodzil sie w niekonstruktywna rozmowe. Projektanci dostali czas
do kolejnej sesji na wymyslenie sposobéw poradzenia sobie z tym wyzwaniem.
Jednoczesnie caly dialog jest dowodem na to, ze klienci prébuja zrozumiec ideg
projektu, co jest warunkiem porozumienia i otwarto$ci miedzy wszystkimi gru-
pami projektowymi.

Rys. 4. Fruwajace sprzety (projektanci, £.6dz)

K: ,Uwazamy, ze pomyst jest czadowy”. [komplement]

K: ,Ido tego jeszcze te gwiazdy”. [komplement]

R:,Noi...i... ze jest w hali, i mozna ja zbudowa¢, bo sa zabawy na hali
rozne...” [opisywanie]

R:,Ale jak maja fruwa¢? Jak to zbudowa¢ fruwajace sprzety? Jak mozna to
utrzymac w powietrzu?” [pytania generatywne]

K: ,A co si¢ stanie, jak dziecko spadnie?” [przewidywanie konsekwencji]
P: ,Materace bedy”. [wyjasnienie]

P: ,Tu s3 na zielono”. [ potwierdzenie]

R: ,Ja sadzg, ze to dobre rozwiazanie”. [refleksja/zgoda]

K: ,Jatez”. [zgoda]

R: ,Ej! Ale jak sprzety fruwaja, to materace tez beda! Jak je zatrzymamy?”
[ pytanie generatywne]

P: ,Gwozdziami na przyktad”. [ propozycja rozwiazania]
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Jak mozna zauwazy¢, generowanie rozwiazan o charakterze propozycji na-
stepuje po pytaniach wysokiego poziomu: ,Jak...?". Odpowiedzi projektantéw
byly zadowalajace, ale i zachg¢cajace do dalszego myslenia. Propozycje wymy-
$lone na biezaco zyskiwaly akceptacje lub generowaly dalsze watpliwosci, ujete
w kolejnych pytaniach generatywnych.

Refleksja nad poprzednia wersja pomystu i ewaluacja prowadzaca do nowe-
go rozwiazania wystepowaly wiec na tyle czesto, ze mogly posuna¢ naprzod
generowanie pomysléw w zespole projektowym, co da si¢ zauwazy¢ w trans-
krypcie. Trzeba jednak pamietad, ze my$lenie refleksyjne u dzieci w mlodszym
wieku szkolnym caly czas si¢ rozwija (Blom, Bogaers 2018). Z jednej strony
zatem nauczyciel nie powinien oczekiwa¢ od kazdej grupy projektowej wspot-
pracy komunikacyjnej na tym samym poziomie, a z drugiej — uczniowie coraz
starsi (np. trzecioklasiéci) moga dysponowaé jeszcze lepszymi kompetencjami
komunikacyjnymi, ktére wykorzystaja podczas pracy tworczej.

W trakcie dyskusji nad tym pomystem takze pojawialy sie elementy oporu,
ale byly one stabo zaznaczone:

R: ,Gwozdziami?” [ujawnianie mankamentéw] , A jak ktos sie skaleczy?”

[ przewidywanie konsekwencji]

P: [wzruszenie ramionami] [czlonkowie zespolu rozmawiaja szeptem]

P: , To moze linami?” [ewaluacja]

Zarejestrowano tez pojedyncze sytuacje odrzucenia propozycji rowiesnikow:
K: ,Moze zorganizowac¢ na tych sprzetach zawody? Fajny bylby tor prze-
szkéd ... jest zjezdzalnia, sitownia, siatka”. [propozycja]

P: [milczenie] ,Po co? Po prostu bawimy sie...”

P: ,Jak chcesz, to mozesz zrobié tor przeszkod”. [ przeniesienie odpowie-
dzialnoéci]

Dyskusja i konkluzja

Celem naszego projektu badawczego bylo przeanalizowanie dyskusji dziecie-
cej nad tworzonym projektem po to, aby zaobserwowa¢, jak wyglada kon-
struktywny dialog miedzy réwiesnikami zwiazany z generowaniem no-
wych pomysléw w trakcie pracy nad projektem grupowym. Co ciekawe,
konstruktywny dialog podczas kolejnych sesji projektowych zwigzanych z eta-
pami realizacji projektu grupowego pojawiat sie na kazdym etapie realizacji
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projektu, a nie — jak zakladano na podstawie literatury (np. Schut i in. 2019,
2022) - w wyniku zadawania pytal wyzszego rzedu (dywergencyjnych i ge-
neratywnych).

Przypuszczamy, ze stalo sig tak dzigki poinstruowaniu par klientéw i reali-
zatoréw, od czego moga zaczaé rozmowe z zespolem projektantow i jakie sg
ich zadania. Trzy najwazniejsze elementy, ktére — na podstawie analizy danych
i obserwacji — mozemy rekomendowa¢ nauczycielom edukacji wczesnoszkol-
nej do wykorzystania w trakcie pracy metoda projektow grupowych to:

skomplementowanie tego, co si¢ podoba réwiesnikom w poczatkowym za-
mysle (zbudowanie przyjemnej, zyczliwej atmosfery),

wspolne zrozumienie idei projektu poprzez zadawanie szczegdlowych py-
tani (intencja jest poczucie bezpieczenistwa cztonkéw wszystkich grup) oraz za-
znaczenia wspdlnoty celu (kazdy czlonek zespotu dazy do tego samego),

pomoc w wytwarzaniu nowych pomystéw (rozbudowa projektu do realiza-
cji w przyszlosci, nie wiemy jak odleglej, lub tego, co mozliwe).

Przed etapem wspdlnego rozumienia projektu obie pary ¢wiczyly razem
z nauczycielem mozliwe wersje komplementowania i udzielania informacji
zwrotnych w postaci komentarzy i pytan nizszego poziomu i wyzszego pozio-
mu (tabela 2). Na tym etapie klienci i realizatorzy otrzymali wiec wskazéwki,
ktore mialy poméc wszystkim w zrozumieniu, na czym polega projekt.

Sadzimy, ze warto zwrdci¢ uwage na to, iz inspiracja do rozbudowy rysun-
kowych i myslowych koncepcji projektowych doprowadzila do pojawienia sie
konstruktywnego dialogu nie tylko w ramach zespotu projektantéw, ale takze
miedzy projektantami oraz klientami i realizatorami. Znaczna cze$¢ wypowie-
dzi dotyczyta wyobrazni, fantazji (plac zabaw w kosmosie) i przyszlosci, w kto-
rej swoje miejsce znalazla nawet sztuczna inteligencja (,Chat GPT nam pomoze
iza... dwalata bedzie mozliwe”.). Tego typu dialogi doprowadzily do stawiania
pytan wysokiego poziomu i pyta generatywnych (myslenie dywergencyjne).
Naszym zdaniem to wazne ustalenie z badai wlasnych moze znalez¢ zastoso-
wanie w klasach I-III w trakcie realizacji projektow grupowych: od komple-
mentow, przez pytania o detale, szczegdly w sposob naturalny dzieci przecho-
dza do zadawania pytan wyzwalajacych wyzszy poziom myslenia. Uwazamy,
ze znaczenie mial tu czas (poprzedzajacy realizacje projektu), podczas ktérego
dzieci zostaly wprowadzone i uwrazliwione na temat. Ich do$wiadczenia i ob-
serwacje zostaly w kolejnym tygodniu dokladanie oméwione. Niewykluczo-
ne zatem, ze tematyka projektu réwniez zdecydowala o wyjatkowym uwraz-
liwieniu na projekt ze wzgledu na mozliwo$¢ praktycznego przygotowania sie
do niego, zwlaszcza $wiadomego zbierania doswiadczen na placach zabaw.
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Rozpoczynanie od pochwalenia pozytywnych cech projektu od razu wy-
wolywalo przyjemne emocje, a nastréj zyczliwoséci przekladal sie na otwarto$é
projektantéw na propozycje zmian i pytania.

We wszystkich badaniach, ktére dotyczyly ,poczatkujacych projektantow”
(np. Cummings i in. 201S; Schut i in. 2019) zaobserwowano, ze projektanci
na wszystkich poziomach edukacji angazuja si¢ w reakcje wskazujace na przyj-
mowanie postawy obronnej wobec klientéw. W naszych badaniach takze zda-
rzaly sie takie sytuacje. Przypuszczamy, ze byly one spowodowane brakiem po-
myshu na rozwigzanie w danym momencie. Zostawiono wiec grupe z zadaniem
przemyslenia propozycji lub wymyslenia innego rozwiazania, ktére byloby za-
akceptowane przez klientéw i przedsiebiorcéw na nastepnej sesji projektowe;.
Z literatury przedmiotu wiadomo bowiem, ze do efektywnego generowania
pomystéw potrzebny jest czas (Fisher 1999; Davies i in. 2013).

Whbrew ustaleniom badawczym (Cummings i in. 2015; Schut i in. 2019)
w zespolach pracujacych nad projektem innowacyjnego placu zabaw nie tylko
nie dochodzilo do nadmiernego skupiania sie dzieci na pytaniach o szczegély,
ale tez dzieci od razu przechodzily do zadawania pytan wyzszego poziomu: ,Jak
to dziala?”

Pojawialy si¢ natomiast obserwowane w tych samych badaniach niekon-
struktywne dialogi — wéwczas, gdy projektantom korczyly si¢ pomysty na od-
powiedzi lub gdy klientom i realizatorom brakowalo pomystéw na wsparcie
projektantow. Powracali oni wéwczas do komplementowania dotychczaso-
wych rozwigzan lub $miali sig, stwarzajac wesola atmosfere.

Nie ulega takze watpliwosci, ze w projekcie, ktéry polega tylko na rysunko-
wym zaprojektowaniu urzadzenia, gdy spora cze$¢ — w poréwnaniu z rzeczy-
wistym wdrozeniem, jak w Design Thinking — przebiega w sferze wyobrazni,
niesie ze sobg znaczace korzysci poznawcze i spoleczne. Sytuacja, w ktérej pro-
jektanci otrzymuja pytanie np. o materialy, z ktérych beda wykonane pewne
czeéci, wymaga od nich zdobycia wiedzy (od dorostych, z internetu, od réwie-
$nikéw, z ksiazek itp.).

Podsumowanie

W przedstawionym badaniu dowiodty$my, ze wspieranie dzieciecych zespolow
projektowych w generowaniu pomystéw ma miejsce wowczas, gdy wszystkie
dzieci zaangazowane w zadanie koncentruja sie na stwarzaniu zyczliwej atmos-
tery, ktora — oprdécz usmiechéw pokazujacych dobre nastawienie — wywoluja
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komplementy w postaci pochwal konkretnych elementéw projektu. Dzieki
temu u projektantéw pojawia si¢ otwarto$¢ na pytania i komentarze od réwie-
$nikéw. Wazne jest trenowanie w scenkach sytuacyjnych komunikowania sie
z innymi, poprzez wykazywanie zainteresowania i kierowanie do projektantow
szczegotowych pytan o prototyp i jego dzialanie. To z kolei wywotuje u pro-
jektantow poczucie zrozumienia ich intencji i dobrze nastraja do dalszego
dialogu, podtrzymujac otwartos¢ na nowe wyzwania. Konstruktywny dialog,
prowadzacy do wspdlnego rozumienia idei projektu oraz uzgadnianie decyzji
co do dalszych rozwigzar w grupie réwiesnikéw (projektanci, klienci, realizato-
rzy), jest znaczacym elementem efektywnej wspélpracy grupowej.

Whiosek ten mozemy podtrzymac¢ takze na podstawie obserwaciji i analizy
pracy nad innymi projektami, w ktérych doszlo do swoistej nieré6wnowagi mie-
dzy poszczegdlnymi wspolpracujacymi grupami. Niewystarczajace zaangazowa-
nie w wytworzenie atmosfery zyczliwo$ci (komentarze niskiego poziomu) oraz
zadawanie pytan sprzyjajacych poglebieniu rozumienia zatozen projektu (kon-
wergencyjnych, niskiego poziomu) sprawia, ze wszystkie grupy mniej angazuja
sie¢ w informacje zwrotne o charakterze pytan wysokiego poziomu, co z kolei
prowadzi do szybszego zakoriczenia projektu i wypracowania pomystu, ktéry nie
stanowi spektakularnego przyktadu myslenia twérczego uczniéw najmlodszych.

Z naszego punktu widzenia wyniki przedstawianych badan, oprécz wartosci
teoretycznej, spelniaja takze wymogi praktycznej uzytecznosci dla nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej i pedagogéw pracujacych w $wietlicach, poniewaz
poprzez okreslong organizacje zadan projektowych dla grup uczniéw najmlod-
szych moga wspiera¢ rozwdj zasoboéw osobistych ucznidw.
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STRESZCZENIE

W tym artykule opisujemy wyniki badan jako$ciowych, w ktorych braty udziat zespoty
projektowe zlozone z uczniéw klas drugich szkoly podstawowej podzielone zadaniami
na projektantéw—tworcéw rozwigzania, klientéw i realizatoréw—pomagajacych do-
skonali¢ projekt. Pary klientow i realizatoréw byly wczeéniej przeszkolone — podczas
scenek komunikacyjnych — co do komplementowania oraz zadawania pytan wyjasnia-
jacych i generujacych pomysty. Celem badania bylo zaobserwowanie i opisanie, jakie
typy komentarzy i pytan stymuluja krytyczne przemysliwanie wstepnych rezultatow
tworzenia projektu grupowego oraz wytwarzanie nowych pomystéw. Problem gtéwny
zostal ujety w pytaniu: Jak wyglada konstruktywny dialog miedzy réwiesnikami zwia-
zany z generowaniem nowych pomystéw w trakcie pracy nad projektem grupowym?
Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie stwarza mozliwo$¢ wypelnienia luki w wiedzy
pedagogicznej na temat tego, jakie komunikaty zwrotne pomagaja w wytwarzaniu po-
mysléw, jakie — w rozwijaniu projektu, czyli tworzeniu kolejnych nowych rozwigzan.
W artykule doktadnie opisano trzy etapy realizacji projektu, przebieg kolejnych sesji
projektowych oraz sposoby kodowania i analizy danych (ujete w tabelach 112). W ana-
lizach przyjeto podejscie badawcze oparte na projektowaniu edukacyjnym, w ktérym
metoda podstawowg sa studia przypadkéw. Dzieki przeprowadzonej obserwacji i ana-
lizie transkryptu mozemy zarekomendowa¢ warunki sprzyjajace konstruktywnemu
dialogowi, ktéry stymuluje dziecigce kreatywne myslenie w codziennej pracy (nie tyl-
ko projektowej) z uczniami klas drugich, tym bardziej trzecich.
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SEOWA KLUCZOWE: edukacja wczesnoszkolna, projekt grupowy, konstruktywny
dialog, informacje zwrotne, komplementowanie, generowanie pomystéw

SUMMARY

In this article, we describe the results of a qualitative study involving project teams of
second-grade primary school students divided into designers-creators of the solution,
clients and implementers-helping to improve the project. The client-implementer pairs
were previously trained during communication role-plays on to how to compliment
and ask clarifying and idea-generating questions. The aim of the study was to observe
and describe which types of comments and questions stimulate critical thinking about
the preliminary results of the group project and the generation of new ideas. The
central problem was formulated in the question: What does constructive dialogue
that encourages the generation of new ideas look like during group project work?
The search for an answer to this question provides an opportunity to fill a gap in the
pedagogical knowledge demonstrating which feedback messages help to generate ideas
and which ones help to develop the project, i.e. to create additional new solutions. The
article describes in detail the three stages of the project, the course of the consecutive
project sessions and the ways in which the data were encoded and analysed (Table 1
and 2). The analyses adopt a research approach based on educational design, where
the primary method is case studies. Thanks to the carried out observation and the
analysis of the transcript, we can recommend conditions that foster a constructive
dialogue stimulating children’s creative thinking in the daily work (not only project
work) with second, and even more so, third grade students.

KEYWORDS: early childhood education, group project, constructive dialogue, feed-
back, complimenting, idea generation
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