VI. Metody nauczania i uczenia si¢ szkolnego

1. Pojecie metody nauczania i uczenia sie

Metody nauczania i uczenia si¢ stanowia dziat dydakeyki obejmujacy ogrom-
ng réznorodnos¢ sposobéw dziatalnosci nauczycieli i uczniéw. Termin ,,metoda”
wywodzi sie z jezyka greckiego od stowa methodos i oznacza droge dochodzenia do
prawdy, sposéb postepowania, sposéb badania.

Pojecie ,,metoda ksztalcenia” ma swoje uzasadnienie w pelnionej funkcji na-
uczyciela i uczniéw jako partneréw dialogu edukacyjnego i dotyczy metody nau-
czania 1 uczenia sie.

Wedlug W. Okonia metoda nauczania — uczenia sie

[...] jest to wyprébowany i systematycznie stosowany uklad czynnosci nauczyciela
i uczniéw, realizowanych $wiadomie w celu spowodowania zatozonych zmian w oso-
bowosci uczniéw (W. Okon, 1995, s. 246).

Kazda metoda jest sposobem dziatania, ale nie kazdy sposéb zastuguje na mia-
no metody. Podkresla to T. Kotarbinski:

A metoda tym sig [...] rézni od sposobu, ze przez metode rozumie si¢ zwykle
sposob z géry okreslany dla zastosowania go w licznych i podobnych przypadkach
(T. Kotarbinski, 1957, s. 709).

Intencjonalnie i systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela z ucz-
niami, organizowanie racjonalnego uczenia si¢ umozliwiajace osiaganie celéw
bedziemy nazywaé metoda nauczania. Jest to sposéb stosowany §wiadomie i syste-
matycznie oraz wielokrotnie w okreslonej sytuacji w danym dziataniu.

W polskiej literaturze dydaktycznej pojecie ,metoda nauczania” bywa okre-
Slane przez czotowych dydaktykéw w sposéb zblizony. Najbardziej znana byta
definicja metody nauczania sformulowana przez W. Okonia w jego podreczniku.
Wedtug niej metoda nauczania to

[...] systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela w uczniami, umozliwiajacy
opanowanie wiedzy wraz z umiejetnoscig postugiwania si¢ nig w praktyce, jak réwniez
rozwijanie zdolnosci i zainteresowan umystowych (W. Okon, 1970, s. 194).



116

VI. Metody nauczania i uczenia sie szkolnego

Podobnie okreslat metod¢ nauczania K. Soénicki. Metoda nauczagia jest
systematycznie stosowanym przez nauczyciela sposobem pracy dydaktycznej,
obejmujacym rézne czynnosci nauczyciela i uczniéw, ktére maja prowadzi¢ do ro-
zumienia i opanowania nowych tresci i do uzyskania przynajmniej podstawowych
umiejgtnosci zwigzanych z tymi tresciami. Opanowana przez uczniéw wiedza win-
na sta¢ si¢ Zywym materiatem jego myslenia i przezy¢ oraz podstaws jego dziatania,
a takze ksztaltowania jego postawy i swiata wartosci (K. Soénicki, 1966, s. 47).

W. Zaczyniski proponuje przyjecie nastepujacej definicji metody nauczania:

Metoda nauczania to celowo i systematycznie stosowany sposéb kierowania
pracg uczniéw w procesie dydaktycznym, uzyty ze $wiadomoscia mozliwosci jego
zastosowania (W. Zaczynski, 1974a, s. 420).

W definicji tej autor podkreslat kierownicza role nauczyciela.
Nieco odmiennie okreéla metody nauczania K. Kruszewski.

Czynnosci nauczyciela, dzigki ktérym wprowadza on do lekcji wiadomosci i kie-
ruje ich obiegiem, mogg toczy¢ si¢ wedtug rozmaitych wzorcéw: najbardziej typowe
wzorce nosza nazwe metod nauczania (K. Kruszewski, 1991, s. 133).

Wzorce to czynnosci, ktére wykonuja nauczyciele, wywotujac, ukierunkowu-
jac i wspomagajac te operacje ucznia, dzigki keérym nastepuje uczenie sie, a w wia-
domosciach, umiejetnosciach i w systemie wartosci ucznia nastepuja planowe
zmiany (K. Kruszewski, 1991, s. 133).

Podsumowujac, metoda nauczania jest to wiec ,sposéb pracy nauczyciela
w uczniami” (W. Okor, 1995), ,sposéb pracy dydaktycznej nauczyciela” (K. Sos-
nicki, 1966), ,,sposéb kierowania praca uczniéw” (W. Zaczyniski, 1974a), ,typowe
wzorce czynnosci nauczyciela” (K. Kruszewski, 1991). Dominujacym skfadni-
kiem metody nauczania jest wiec sposéb kierowania praca uczniéw w procesie
dydaktycznym, obejmujacy rézne czynnosci nauczyciela i uczniéw, umozliwiajacy
uczniom opanowanie wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci, jak réwniez rozwijanie
zdolnosci i zainteresowari poznawczych, a takie kszraltowanie ich postaw i $wiata
wartosci. Nalezy dodac, iz metoda nauczania to sposéb pracy nauczyciela systema-
tycznie stosowany, celowo i $wiadomie.

Metody nauczania odpowiadajg na pytanie, jak postgpowaé w procesie nau-
czania — uczenia sig, jakie stosowac zabiegi i czynnosci w tym procesie, jakie do-
biera¢ formy i $rodki dydaktyczne, aby realizowaé zamierzone rezultaty, okreélone
w celach ksztalcenia ogélnego.

Systematycznie stosowany sposéb pracy ucznia, mogacy by¢ wielokrotnie
wykorzystany w dziataniu przy powtérzeniu si¢ takiego samego zadania, bedziemy
nazywaé metodg uczenia sig.

Wedtug W. Okonia metoda uczenia sig jest to ,systematycznie stosowany
sposéb uczenia sig indywidualnego lub zespolowego, w zasadzie bez bezposredniego
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udzialu nauczyciela” (W. Okor, 2001, s. 170). Mozna t¢ definicje uzupehnié, bio-
rac pod uwage, Ze nauczanie jest organizowaniem racjonalnego uczenia. Metoda
uczenia si¢ jest to wyprébowany i systematycznie stosowany sposéb uczenia sie,
czyli uktad czynnosci uczniéw realizowanych z posrednim lub z bezposrednim
udziatem nauczyciela.

L
Metoda nauczania jest czynnoscig zamierzona, intencjonalna, pode]mowanq
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mozna przyjaé, ze nauczanie jest czynnikiem sprawczym zwigzanym z uczeniem
sie. Powszechnie zaklada sie, Ze nauczanie i uczenie sie sg scisle ze sobg zwiazane.
Zatem metody nauczania inspiruja, wywotuja okres§lone metody uczenia sie.

2. Podzial metod nauczania

Z bogactwem metod nauczania wiaze si¢ problem ich podziatu. Poglady dy-
daktykéw w tym zakresie sg zréznicowane i jak dotad nie zostaly ujednolicone.
Brak jest typologii metod, ktéra uwzgledniataby takie aspekty, jak tres¢ ksztal-
cenia, styl pracy nauczyciela i uczniéw. Doskonalej typologii metod — jak pisze
W. Okonl — nigdzie dzisiaj nie stworzono (W. Okon, 1995, s. 252).

Podzial metod nauczania uzalezniony jest w dydaktyce od koncepcji danego
autora, opartej na okreslonych przestankach dydaktyczno-psychologicznych.

Wydaje si¢, ze typologia metod nauczania nie jest sprawa najistotniejsza,
jednakze przyjecie okreslonej klasyfikacji w pewnym stopniu porzadkuje podzial
metod i utatwia ich charakterystyke.
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skiej literaturze dydaktycznej.

K. Soénicki dzieli metody nauczania na podajace i poszukujace (K. So$nicki,
1968, s. 264). Podobna klasyfikacje przyjmuje B. Nawroczynski, dodajac do nich
jeszcze metody laboratoryjne (B. Nawroczynski, 1957). Zblizony do powyzszych
podziatéw podaje Z. Zborowski, przyjmujac za kryterium podziatu stopien akeyw-
nosci uczniéw w procesie nauczania (Z. Zborowski, 1966, s. 10). W trojaki sposéb
moze przebiegaé proces poznawczy w uczeniu sie:

a) uczen shucha i przyswaja informacje podawane przez nauczyciela — metody po-
dajace (wyklad, opis, opowiadanie);

b) uczenn nabywa wiadomosci w dialogu z nauczycielem — metody poszukujace
(pogadanka heurystyczna, dyskusja);

c) uczen samodzielnie, przy posredniej pomocy nauczyciela, zdobywa wiadomo-
éci lub umiejetnosci — metody kierowania samodzielna praca uczniéw (praca
z ksiazka, praca laboratoryjna).

Najbardziej znany i rozpowszechniony jest podziat metod naukowych doko-
nany przez W. Okonia, uksztaltowany historycznie i oparty na Zrédtach wiedzy,
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tj. podzial na metody stowne, ogladowe i praktyczne (W. Okos, 1970, 5..20). Po-

dobny podziat metod nauczania zaproponowat C. Kupisiewicz, wyrézniajac meto-

dy oparte na stowie (pogadanka, opowiadanie, dyskusja, opis, praca z ksiazka), na
obserwacji (pokaz, pomiar), na dziatalnosci praktycznej (¢wiczenia laboratoryjne,

zajecia praktyczne). 1

Wymienione grupy metod nauczania wiaza sie ze soba i uzupetniajg wzajem-
nie, a oprécz tego kazda z nich moze spelnia¢ nastepujace funkcje dydaktyczne:
stuzy¢ zaznajamianiu uczniéw z nowym marerialem, zapewnia¢ utrwalenie zdo-
bytej wiedzy, utatwia¢ kontrole i ocene stopnia jej opanowania (C. Kupisiewicz,
2000, s. 138). Kazda z tych trzech grup moze by¢ zarazem nieproblemowa lub
mie¢ swojg problemows edycje (W. Zaczyniski, 1974a, s. 423).

Powyisze typologie metod nauczania pokazuja, ze dokonanie ich podzialu na
okreslone grupy nie jest sprawg fatwa, kazdy z proponowanych podziatéw moze
za$ budzi¢ pewne zastrzezenia, gdyz u ich podstaw znajduja si¢ rézne kryteria.

Zachodzi pytanie, jaki podzial, jaka typologic nalezy przyja¢, majac na
uwadze nauczanie szkolne. Wydaje sie, ze najbardziej przydatna w szkolnictwie
ogélnoksztatkcacym bedzie typologia zwiazana z teorig nauczania — uczenia sie
wielostronnego W. Okonia. Stosownie do czterech tokéw nauczania autor ten do-
biera specyficzne grupy metod, ktére zapewniajq pelny rozwéj osobowosci ucznia,
poniewaz umozliwiaja zaréwno poznanie, jak i wartoéciowanie, ale tez dzialanie
oraz odkrywanie. Podziat ten jest najbardziej zaawansowany teoretycznie, a jedno-
czesnie dostosowany do praktyki szkolnej. Stosownie do wyréznionych w tej teorii
czterech strategii nauczania (tokéw nauczania) wyodrebniono cztery grupy metod
nauczania. Cechg specyficzng tych metod jest to, ze w kazdej z nich wystepuje
swoista przewaga pewnego rodzaju aktywnosci nad innymi, z czego wynika, ze
podziat ten nie ma charakteru rozlycznego. Sa to:

— metody asymilacji wiedzy oparte gléwnie na akeywnosci poznawczej o charak-
terze reproduktywnym; do omawianej grupy metod, zwanych tez metodami
podajacymi, naleza nastepujace: pogadanka, dyskusja, wyklad, praca z ksigzka
Oraz nauczanie programowane,

— metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy, zwane problemowymi, oparte

~ na tworczej aktywnosci poznawczej, polegajacej na rozwiazywaniu probleméw;
naleza do nich: klasyczna metoda problemowa oraz jej odmiany, takie jak me-
toda przypadkéw, metoda sytuacyjna, burza mézgéw, mikronauczanie i gry
dydaktyczne,

— metody waloryzacyjne, zwane tez eksponujacymi, o dominacji emocjonalno-
-artystycznej, ktére dzielg si¢ na metody impresyjne i metody ekspresyjne,

— metody praktyczne — cechujace si¢ przewaga aktywnosci praktyczno-technicznej,
ktére mozna podzieli¢ na dwie grupy: metody éwiczebne i metody realizacji
zadan wytwérezych (W. Okon, 1995, 5. 254—255).
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Trzeba podkresli¢, ze teoria wielostronnego ksztatcenia (nauczania — uczenia
sie) i zwiazane z nia cztery grupy metod nauczania sa synteza dotychczasowego
dorobku dydaktyki w zakresie réznych metod nauczania. Z tego wzgledu w ni-
niejszym opracowaniu przyjmuje te typologic. W celu lepszego dostosowania jej
do potrzeb nauczania szkolnego dokonam pewnej modyfikacji w zakresie metod
szczegblowych.

Schemat 1. Podzial metod nauczania

—>» opis

—» opowiadanie

—> pogadanka

METODY PODAJACE —> —>» wyktad informacyjny

—>» objasnienie

—» praca ze zrédlem drukowanym

—>» nauczanie programowane

—» klasyczna metoda problemowa i
burza mézgéw

> wyklad problemowy o .
METODY PROBLEMOWE —> |> gry dydaktyczne L T
! metoda inscenizacji
—>» dyskusja dydakrtyczna

metoda symulacyjna
> metoda badawcza ¥ Y)

—>» drama

—» sztuka teatralna

—» wystawa (ekspozycja)
—>» pokaz

METODY EKSPONU]JACE —

—>» ¢wiczenia przedmiotowe

METODY PRAKTYCZNE —» | > metoda laboratoryjna
—» pomiar

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przedstawiona préba klasyfikacji obejmuje réznego rodzaju metody nauczania
i w zasadzie nie wyczerpuje petnego zakresu istniejacych aktualnie sposobéw pracy
dydaktycznej nauczycieli z uczniami.

Metody nauczania nalezy traktowac jako instrument dziatania dydaktycznego
nauczyciela i tu otwiera sie szerokie pole dla pomystowosci i poszukiwania wias-
nych sposobéw pracy, dajacych jak najlepsze rezultaty. Pluralistyczne stanowisko
w sprawach metod uchroni nauczyciela przed jednostronnoscia i zubozeniem
struktury jego dziatania. Ksztakcenie réinorodnych funkeji myslowych oraz ich
wszechstronne rozwijanie wymagaja stosowania réznych metod nauczania.
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3. Przeglad metod nauczania .

3.1. Metody podajace

Grupa metod podajacych, zwana tez metodami asymilacji wiedzy, ma szero-
kie zastosowanie w praktyce szkolnej. Istora metod podajacych jest odpowiedni
dobér tresci, whasciwy sposéb jej przekazywania przy ewentualnym zastosowaniu
srodkéw pogladowych. Od charakteru treci, jej strukturyzacji, od sposobu jej
przekazywania w duzej mierze zalezy asymilacja wiedzy przez ucznia.

Do metod podajacych naleza: pogadanka, opis, opowiadanie, wyklad, wyjas-
nianie, praca ze zrédlem drukowanym.

Prowadzenie pogadanki

Pogadanka nalezy do metod dialogowych i polega na rozmowie nauczyciela
z uczniami, przy czym nauczyciel jest w tej rozmowie osoba kierujaca, to on zmie-
rza do realizacji znanego sobie celu poznania, stawia uczniom kolejne pytania, na
ktére oni z kolei udzielaja pozadanych odpowiedzi. Dobrze skonstruowane pyta-
nia pobudzajg uczniéw do myslenia, rozwijaja umiejetnosci analizy i wnioskowa-
nia. Efekcywnos¢ pogadanki zapewnimy wéwezas, gdy pytania beda interesujace,
niezbyt trudne, pobudzajace, wywotujace aktywnos¢ umystowa ucznia. Pogadanka
moze by¢ ilustrowana lub tez moze by¢ wylacznie werbalnym dialogiem nauczy-
ciela z uczniami. Wicksza efektywno$¢ ma pogadanka wzbogacona $rodkami po-
gladowymi. Pogadanka winna sklada¢ si¢ czesci wstepnej, zasadniczej i koficowe;.

Ze wzgledu na funkcje dydaktyczne, jakie moze spetniaé pogadanka, wyré:-
nia si¢ nastgpujace jej postacie: pogadanke wstgpna, pogadanke przedstawiajaca
nowe wiadomosci, pogadanke utrwalajaca, pogadanke kontrolna.

Pogadanka wstgpna ma przygotowad uczniéw do pracy na lekdji i wytworzy¢
stan gotowosci poprzez odpowiednia motywacje do pracy nad nowym tematem.
Moze ona spelnia¢ réine zadania, takie jak przypomnienie znanych wiadomosci
odnosnie do nowego tematu, ustalenie zadari dla uczniéw, oméwienie metody
pracy itp. Tak wiec pogadanka wstgpna pelni funkcje porzadkujaca, organizacyjna
1 przygotowawcza.

Pogadanka przedstawiajaca nowe wiadomos$ci ma postaé rozmowy i ma za
zadanie tak zaktywizowa¢ uczniéw, aby nowe tresci nauczania byly przez nich
samych czgdciowo ,odkryte”, czemu sprzyja powiazanie formulowanych przez
nauczyciela pytan z whasnym doswiadczeniem i dotychczasowa wiedza uczniéw.

Pogadanka utrwalajaca polega na operowaniu materialem weczesniej opa-
nowanym, lecz wymagajacym uporzadkowania, zintegrowania w ramach pewne;
struktury. Pogadanka utrwalajaca wystepuje prawie na kazdej lekcji, jak réwniez
na lekcjach syntetyzujacych, na ktérych integruje si¢ tresci w ramach jakich$ wick-
szych caloéci (zagadnien, dziatéw, systeméw).
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Pogadanka kontrolna polega na rozmowie nauczyciela,z uczacym si¢ o tres-
ciach wczesniej realizowanych. Moze ona wéwczas miec za zadanie sprawdzenie
stopnia opanowania wiedzy przez uczniéw.
W pogadance postugujemy si¢ najczgéciej trzema rodzajami pytari. Sa one
nastgpujace: i
— przygotowawcze (maja na celu przypomnienie tresci),
— naprowadzajace (prowadzace do uzyskania nowych informacji),
— zbierajace (majace na celu podsumowanie wynikéw pogadanki).
Pytania, jesli majg whasciwie spetniaé swa funkcj¢ dydaktyczna, powinny by¢:
— jasne, konkretne, zrozumiale, jezykowo poprawne;
— dostosowane do intelektualnych mozliwosci uczniéw;
— ksztakcace, tj. zmuszajace uczniéw do wysitku umystowego, a nie zadajace pro-
stego potwierdzenia lub zaprzeczenia;
— skierowane do wszystkich, a nie do pojedynczych uczniéw, aby wszystkich zmo-
bilizowa¢ do myslenia.
Wartosci pogadanki zaleza nie tylko od charakteru pytan, lecz takze od spo-
sobu udzielania na nie odpowiedzi przez uczniéw, ktére winny by¢ wyczerpujace,
rozwinigte, uzasadnione i poprawne pod wzgledem jezykowym i rzeczowym.

Prowadzenie opowiadania

Opowiadanie polega na przekazywaniu wiadomosci dotyczacych zdarzed,
faktow i proceséw przy uzyciu zywego stowa majacego duza wartos¢ jako srodek
wzajemnego komunikowania sie ludzi. Opowiadanie spelnia swoja funkcje dydak-
tyczng wowczas, gdy jest Zzywe, zwarte, obrazowe, gdy pobudza uczucia uczniéw,
wplywa na ich emocje i trzyma ich w napigciu. Cele te mozna osiagnaé przez
zastosowanie w sposobie opowiadania odpowiedniej formy literackiej, barwnego
jezyka, dobrej dykcji, whasciwej informacji potaczonej z odpowiednia gestykulacjq
i mimika. Jezyk opowiadania powinien by¢ poprawny, zrozumialy i plastyczny
oraz odznaczaé sie ekspresyjnoscia uzytych stéw. Prostota jezyka, zwigzta konstruk-
cja zdan, logiczna i przejrzysta struktura, unikanie wyrazen zawilych, podkreslanie
spraw istotnych ulatwiaja zrozumienie tresci przekazywanych w opowiadaniu.
Celem opowiadania winno by¢ nie tylko przekazanie pewnych wiadomosci, lecz
takze wzbudzenie zaciekawienia i zainteresowania trescig i akcja zdarzenia. Duzg
role odgrywaja emocjonalne zaangazowanie nauczyciela oraz dynamiczna relacja
z jakiej$ akeji lub zdarzenia.

Opowiadanie moze by¢ stosowane na réinego rodzaju zajeciach dydakrycz-
nych: lekcji, wycieczce, w pracy pozalekcyjnej. Moze by¢ wzbogacone srodkami
ilustracyjnymi w postaci obrazéw, fotografii, modeli i filméw. Metoda ta z powo-
dzeniem jest stosowana w nauczaniu przedmiotéw humanistycznych, a ze wzgledu
na swoja prostote i oddzialywanie na strong emocjonalng uczniéw — przede wszyst-
kim na nizszych poziomach nauczania.
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Prowadzenie opisu .

Opis polega na stownej charakrterystyce przedmiotéw, zjawisk, proceséw,
0s6b. Stosowany jest wéwezas, gdy uczacy sie nie zna jakiegos przedmiotu, zjawiska
z wiasnego doswiadczenia bad? z lekrury. Opis jako metoda stowna, monologowa
stanowi jakby namiastke osobistego doéwiadczenia uczniéw. s

Celem opisu jest przekazywanie informacji o danym przedmiocie wraz z objas-
nieniem jego wiasciwosci. Opis bez wyjasnienia ma znikoma wartosé poznawcza.

Stowny opis danego przedmiotu moze by¢ wspomagany pokazem modelu,
obrazu, schematu itp., co podnosi jego walory ksztakcace. Wéwezas opis uczy ucz-
niéw obserwacji przedmiotéw i ich uscilania, a takie stownego przedstawiania ich
wynikéw.

Aby opis pobudzat wyobraznie uczniéw, powinien by¢ jasny i zrozumialy,
barwny, zywy i plastyczny. Nauczyciel winien dobiera¢ odpowiednie stowa, prze-
strzegaC poprawnej dykcji, wyjasnia¢ nowe terminy i pojecia oraz emocjonalnie
ustosunkowywac si¢ do przedstawionych tresci. Sposéb opisu zalezy od przedmio-
tu nauczania, ktérego dotyczy, i wieku uczniéw. Im milodsi uczniowie, tym opis
winien by¢ barwniejszy. Ze wzgledu na duze znaczenie opisu w nauczaniu kazdy
nauczyciel winien stale rozwija¢ swoja umiej¢tnosc opisywania.

Prowadzenie wyktadu informacyjnego

Wyklad informacyjny, nazywany niekiedy konwencjonalnym, stuzy do stow-
nego przekazywania okreslonych treéci ksztalcenia w postaci wypowiedzi ciaglej,
usystematyzowanej, w przystepnej formie, zgodnej z zasadami logiki. Zrozumienie
wykladu wymaga od uczniéw wysitku intelektualnego, umiejgtnosci skupienia
uwagi oraz znacznej dojrzatosci umystowej. Wyktad, w odréznieniu od opowia-
dania, aktywizuje myslenie abstrakcyjne, ujmuje zachodzace zwiazki i zaleznogci
miedzy rzeczami, zjawiskami i procesami. Polega na podaniu uczniom wiedzy w jej
naukowej postaci, w terminologii whasciwej danej nauce. Z tego wzgledu nalezy
do trudniejszych sposobéw zaznajamiania uczniéw z wiedza i mozna go stosowaé
sporadycznie w najwyiszej klasie szkoly podstawowej w wymiarze 10—15 minut,
czgsciej w gimnazjum, potem czedciej i w diuzszych odcinkach czasu w liceum.
W szkole podstawowej i gimnazjum winny mie¢ zastosowanie wyklady niepelne —
uzupelniane innymi metodami — w postaci wykladu wprowadzajacego w temat fub
wykladu podsumowujacego. Wyklad moze wprowadzi¢ material, ktéry nastepnie
staje si¢ przedmiotem dyskusji. Mozna poshuiy¢ sie nim w celu podsumowania
lekrur lub wiadomosci przygotowanych wezesniej lub dyskusji.

Stosowanie wykladu w szkole nie wynika tylko z tego wzgledu, ze pozwala
on na Cwiczenie waznej umiejgtnosci uczenia sie, ale réwniez z obowiazku przy-
gotowania uczniéw do korzystania z niego, kiedy objeci zostana formami ksztal-
cenia ponadsredniego (K. Kruszewski, 1991, s. 138). Stad wynika konieczno$¢
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stopniowego wdrazania uczniéw do korzystania z wykladu informacyjnego. Zda-
niem C. Kupisiewicza powinno ono polega¢ na:
— zaznajamianiu ich z celem, tematem i podtematami wykfadu,
— wdrazaniu do sporzadzania notatek z wykfadu i ich systematycznego kontrolo-
wania, :
— stakej kontroli i ocenie recepgji tresci przekazywanych na wyklfadzie,
— faczeniu wykladu z innymi metodami nauczania,
— stopniowym wydluzaniu czasu przeznaczonego na wyklad w obrebie lekgji
(C. Kupisiewicz, 1995, s. 142).

Na ogét wyklad informacyjny winien sktadac si¢ z trzech czesci: wprowadza-
jacej, gléwnej i podsumowujacej. W czesci wstgpnej nauczyciel podaje uczniom
informacje o celu, temacie i tezach wykladu, by zorientowa¢ ich w jego przedmio-
cie, a czesto przypomina znane, a wigzgce si¢ z tematem wykfadu tresci. W czesci
gléwnej przedstawia wynikajace z tematu zagadnienia, z wyodrebnieniem mysli
podstawowych i gléwnej tezy, ktéra nauczyciel udowadnia. W czesci trzeciej na-
uczyciel podsumowuje przedstawiony material, podkresla istotg rzeczy oraz for-
mutuje wnioski.

Dla zwiekszenia efektywnosci wykladu nalezy poda¢ uczniom tezy, plan wy-
kladu. W trakcie wykladu nalezy wyraznie akcentowa¢ przechodzenie od punktu
do punktu, najlepiej przez krétkie podsumowanie kazdego z nich. Umozliwia to
uczniom nie tylko uchwycenie struktury wykladu, lecz takie wnikliwe $ledzenie
toku wywodéw nauczyciela.

Wyklad informacyjny ocenia si¢ jako metode mato efektywna, przede wszyst-
kim dlatego, ze nie pobudza aktywnosci poznawczej uczniéw, ktérzy na ogél po-
zostaja bierni. Wzbogacenie wykladu srodkami pogladowymi zwicksza aktywnos¢
poznawczy uczniéw. Wiecej zapamigtuja z tresci wyktadu uczniowie prowadzacy
notatki oraz gdy nauczyciel stosuje odpowiednie tempo i intonacje méwienia,
srodki pogladowe, dygresje oraz ma poczucie humoru i zyczliwy stosunek do
stuchaczy, postuguje sie przykladami, nawiazuje do ich wiedzy i doswiadczen.
W trakcie prowadzenia wyktadu trzeba mie¢ na uwadze, aby podawany materiak
byt dla uczniéw zrozumialy, aby uzywa¢ terminéw, wyrazen, ktdre oni znaja.

Aby wyklad byt dobrze przyswojony:

— nalezy dba¢ o odpowiedni dobér tresci i srodkéw pogladowych,

— sposéb przekazywania tresci musi by¢ prosty, obrazowy, komunikatywny, do-
stosowany do poziomu intelektualnego uczniow,

— wyklad nalezy faczy¢ z innymi metodami, a zwlaszcza opisem, pokazem,

— struktura wyktadu musi by¢ przejrzysta i logicznie zwarta,

— nalezy podkresla¢ istotne tresci wyktadu intonacja, zwolnieniem tempa méwie-
nia, a nawet ich powtérzeniem.
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Z doswiadczenia wynika, ze uczniowie nie lubia wykladéw nuzacych, nie-
majacych pewnego fadunku emocjonalnego, przeladowanych informacjami, mato
urozmaiconych, nieuwzgledniajacych ich zainteresowan, przezy¢ i doswiadczen.

Wyjasnianie i

Wyjasnianiem, zwanym takze objagnianiem, nazywamy zwiezle okreélenie
faktu o charakterze teoretycznym. Sprowadza si¢ ono czesto do podania treci i za-
kresu nieznanego pojecia, przyczyny jakiego$ nieznanego zjawiska. Wyjasnianie
ma duze znaczenie przy rozpoczynaniu nowych dziatéw programowych, w ktérych
Wystepuja nowe terminy, pojecia, prawa i zdarzenia.

Wyjasnienia mozna stosowaé w nauczaniu teorii, zwlaszcza odnoszacej sie do
przedmiotéw Scistych i przyrodniczych. I tak np. wyjasniamy zjawiska wystepu-
jace w przyrodzie, prawa fizyczne, zjawiska biochemiczne itp. Nauczyciele fizyki,
chemii, biologii i geografii maja sporo okazji do udzielania wyjasnieft w trakcie
przekazywania tresci zwiazanych z zajeciami laboratoryjnymi, w szkolnej pracowni
przedmiotowej, w toku wycieczek czy tez pracy na dzialce szkolne;.

Wyjasnianie stanowi uporzadkowane, éciste pod wzgledem logicznym przed-
stawienie przez nauczyciela trudnych zagadnier, praw, regut itp., czgsto potaczone
z obserwacja przez uczniéw dzialania urzadzen, maszyn, aparatéw, zjawisk i pro-
cesow. Z wyjasnieniem faczy sie takze instrukcja o charakeerze metodycznym lub
przedmiotowym.

Metoda wyjasniania wymaga od nauczyciela dobrego przygotowania sie do
zaje¢, a wigc dokladnego doboru tredci i $rodkéw, stownego wyrazania swych
rozwazan, umiejetnosci dowodzenia i interpretacji, a takie przygotowania pytan
zmierzajacych do aktywizowania uczniéw.

Kierowanie praca ze zrédtem drukowanym

Zadaniem nauczyciela — w dazeniu do przygotowania uczniéw do ustawicz-
nego ksztalcenia — jest wyrabianie u nich umiejetnosci i nawyku korzystania
z r6znych Zrédet informacji. Umiejetnosci te nabieraja szczegblnego znaczenia
w dobie wspélczesnej, kiedy czlowiek musi uzupetniaé swoja wiedze w drodze
samoksztalcenia. Cwiczenie umiejetnosci korzystania ze Zrédel informacji w szkole
jest niekiedy wazniejsze niz opanowanie dzieki niej danego fragmentu nauczania
(K. Kruszewski, 1991, 5. 157).

Wsréd réznych Zrédet informacji szczegélnie waine jest stowo drukowane.
Podreczniki, stowniki, lektura, literatura popularnonaukowa, czasopisma sg war-
tosciowym zrédtem nowych wiadomosci, ponadto umozliwiaja uczniom utrwa-
lenie, poszerzenie i poglebienie zdobytej wiedzy na lekcji. Postugujac sie réznego
rodzaju tekstami, musimy tak prowadzi¢ uczniéw, aby nie tylko wzbogaci¢ ich
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wiedze, lecz takie nauczyé ich plynnego czytania, $wiadomego, samodzielnego,
ze zrozumieniem, oraz umiejetnosci analizowania tabel, wykreséw, rysunkéw itp.

Sposobem utatwiajacym prace ucznia z ksiazka jest sporzadzanie planu (dys-
pozycji) z przeczytanego tekstu, gdyz wzmacnia to nie tylko zapamigtanie, ale
i pomaga w porzadkowaniu przyswajanych tresci w okreslong strukture. Pomoc
nauczyciela w opanowaniu tej umiejgtnosci jest nieodzowna. Stopniowo winien
on wdrazaé uczniéw do dzielenia czytanego tekstu na czgsci, wyodrebniania infor-
macji najwazniejszych i nadawania kazdej czedci krotkich tytutéw.

Kolejnym sposobem pracy z ksiazka jest sporzadzanie notatek, streszczanie
tekstu na lekgji. Po streszczeniu nauczyciel sprawdza, czy ujeto w nim wszystko, co
wazine, i czy rozmiary tekstu s3 odpowiednie.

Po opanowaniu umiejetnosci streszczania nalezy wdraza¢ uczniow do opraco-
wywania referatéw zwiazanych z okreslonymi tematami lekcji. Referaty napisane
przez uczniéw nie musza byé zawsze wyglaszane na lekcjach, jednak winny by¢ za-
wsze sprawdzane i oceniane przez nauczyciela. Absolwent szkoly sredniej ogélno-
ksztakcacej winien opanowaé metodyke przygotowania referatu oraz umiejgtnos¢
jego wyglaszania, a takze podsumowywania wynikéw dyskusji.

W korzystaniu ze Zrédet pisanych wazna jest tez umiejgtnos¢ ich dobierania
i wyszukiwania z nich potrzebnych informacji. Nauczyciel powinien zapoznac ucz-
niéw ze sposobami postugiwania si¢ katalogami bibliotecznymi oraz materiatami
pomocniczymi (stownikami, encyklopediami, rocznikami statystycznymi itp.),
a ponadto wdrazaé ich do systematycznej lektury czasopism i prasy codziennej, co
znacznie rozszerza ich wiadomosci i rozwija zainteresowania.

Nauczanie programowane

Nauczanie programowane jest rezultatem rozwoju postgpowych kierunkow
mysli dydaktycznej, zmierzajacych do przezwycigzenia brakéw tradycyjnego nau-
czania.

Teoretyczne podstawy nowej koncepcji opracowal w latach pigédziesiatych
amerykanski psycholog B.F. Skinner. Koncepcja nauczania programowanego
wywolala duze zainteresowanie, ktére skionito wielu specjalistéw do tworzenia
nowych koncepcji metod programowania.

U podstaw programowania tresci leza klasyczne zasady ksztalcenia, z tg réz-
nica, ze w nauczaniu programowanym zasady te wytyczaja rzeczywisty, a nie tylko
postulowany kierunek pracy dydaktycznej (C. Kupisiewicz, 1995, s. 94).

Istotnym skladnikiem nauczania programowanego jest program, rozumiany
jako ciag dawek informacji (tresci) na dowolny temat, scisle ze soba powiazanych
pod wzgledem logicznym i merytorycznym. Kazda dawka informacji konczy si
pytaniem, na keére uczeri samodzielnie formutuje odpowiedz (poprzez wypelnie-
nie luk w tekécie) badZ wybiera jedna z kilku podanych odpowiedzi. Natychmiast
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po wykonaniu tego zadania uzyskuje informacjg zwrotna, czy odpowiedziat pra-
widlowo, i jezeli tak — to otrzymuje nastepna dawke informacji i odpowiada na
kolejne pytania. Gdy popelni blad, zapoznaje si¢ go z odpowiedzia prawidiows
badz wyjasnia, na czym on polega, dostarczajac informacji uzupelniajacych. Pyta-
nia zmuszajg ucznia do aktywnosci, a udzielane odpowiedzi sq sprawdzianem, czy
dawka zostata przyswojona. Informacje o wynikach odgrywaja role wzmocnies,
utrwalajac reakcje prawidtowe (prawo efekeu).

Zaleznie od charakteru drogi uczenia si¢ oraz sposobu udzielania odpowie-
dzi wyréznia si¢ programy liniowe, rozgalezione i mieszane. Obok programéw
mieszanych, ktére facza w sobie elementy programowania liniowego i rozgalezio-
nego, powstato wiele ich odmian. Na uwagg zastuguje program opracowany przez
C. Kupisiewicza, zwany metoda blokowa.

Program liniowy. Jego twércy jest B.F. Skinner. Program ten opiera sie na
swoistej teorii uczenia si¢ krok za krokiem, co oznacza podziat materiatu na bardzo
mate dawki informacyjne, gdyz sq one fatwiejsze do opanowania przez uczniéw
anizeli dawki duze. Dzigki temu nastgpujace po nich pytania, na ktére odpowiedzi
nalezy wpisa¢ w luki wystepujace w poszczegélnych ramkach, sa fatwe i w zasa-
dzie uczniowie nie popelniaja bledéw, a tym samym nie zniechecaja sie do pracy.
Udzielanie odpowiedzi na pytania, czyli wpisywanie brakujacych wyrazéw w miej-
sce luk, jest czynnikiem aktywizujacym uczenie sie.

W ujeciu syntetycznym konstytutywne cechy programu liniowego sg nastepu-
jace (C. Kupisiewicz, 2005, s. 101):

1. Materiat nauczania jest podzielony na mozliwie niewielkie dawki.

2. W kazdej dawce jest jedna lub wiecej luk, kére uczen wypehnia po kolei, wpi-
sujac w ich miejsce brakujace stowo lub stowa.

3. Natychmiast po wypelnieniu luki (lub luk) uczen sprawdza, czy odpowiedzial
poprawnie, i pordwnuje whasng odpowiedz z odpowiedzia whasciwa,

4. Wszyscy uczniowie przechodza przez wszystkie ramki programu, ale kazdy
z nich pracuje w odpowiednim dla siebie tempie.

5. Liczba wskazéwek ulatwiajacych uczniom poprawne wypehienie luki (lub luk)
jest stopniowo ograniczana.

Reasumujac, uczenie si¢ z programéw o strukeurze liniowej przebiega naste-
pujaco: uczen podlega dzialaniu uporzadkowanego zbioru bodzcéw (mikroinfor-
macji), na ktére reaguje, konstruujac odpowiedzi (wypelnia luki); reakcje te sg
natychmiast wzmacniane pozytywnie lub negatywnie dzigki poré6wnywaniu odpo-
wiedzi samodzielnie udzielanych z podanymi w programie, wskutek czego, czyniac
mato bledéw i utrwalajac reakcje whasciwe, zdobywa wiedze ,,malymi krokami”.

Program liniowy spotkat si¢ krytyka, ktéra dotyczyta przede wszystkim za-
sady ,bezblednego marszu malymi kroczkami przez tekst”, zbytniej atomizacji
tresci, braku mozliwosci indywidualizacji tresci uczenia sie itp. W wyniku kry-
tyki koncepcji Skinnera powstal program rozgateziony, ktéry miat by¢ wolny od
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mankamentéw przypisywanych programowi liniowemu. Twgrca tego programu —
N.A. Crowder — sadzil, ze przezwycigza on braki programu liniowego.

Material nauczania dzieli si¢ na wigksze dawki niz w programie liniowym.
Po kaidej z nich nastepuje pytanie, ktére zmusza ucznia do wyboru odpowiedzi
prawdziwej sposréd kilku odpowiedzi fatszywych lub niepelnych. Pytania maja
na celu: shuzy¢ sprawdzaniu, czy uczenl zrozumial i przyswoit sobie material obje-
ty dang ramka; odsyta¢ go do odpowiednich ramek korektywnych wéwczas, gdy
wybral odpowiedz zta; zapewni¢ uczniowi mozliwos¢ utrwalenia najwazniejszych
wiadomosci w drodze ¢éwiczen; zmuszaé go do aktywnej pracy nad tekstem, a tym
samym eliminowac¢ uczenie si¢ mechaniczne, oparte na wielokrotnym powtarzaniu
tych samych tresci; ksztaltowaé u ucznia warto$ciowe motywy uczenia si¢ oraz
wdraza¢ go do kontroli i oceny whasnych postepéw (C. Kupisiewicz, 1995, s. 278).

W przypadku wyboru (rozpoznania) odpowiedzi poprawnej uczen uzyskuje
pozytywng ocene odpowiedzi i przechodzi do nastgpnej ramki programu, nato-
miast wraca poprzez ramke korektywng do punktu wyjscia i ponownie studiuje
tres¢ danej ramki, gdy na zawarte w niej pytanie Zle odpowiedziat.

Droga prowadzaca przez program rozgaleziony jest zréznicowana w zaleznosci
od indywidualnych zdolnosci uczniéw, dlatego tez w programie tym indywiduali-
zacji podlega i tempo, i tresé uczenia sie.

Ustosunkowujagc sie ogdlnie do programowania rozgal¢zionego, mozna
stwierdzié, ze zréznicowanie tresci stosownie do indywidualnych zdolnosci oséb
uczacych si¢ stanowi najwigkszy jego walor.

Program rozgaleziony, podobnie jak liniowy, spotkat si¢ z krytyka, ktéra doty-
czyla sposobu udzielania odpowiedzi przez uczniéw, niebezpieczenstwa utrwalania
popetnionych bledéw, malej spdjnosci przyswajanego materiatu itp.

W celu usuniecia licznych niedostatkéw omawianych programéw podjeto
proby opracowania programéw mieszanych. W programach tych stosuje si¢ za-
réowno male dawki, jak i wieksze, a nawet cale bloki informacyjne. Decydujacymi
kryteriami podzialu na dawki sg przy tym cel dydakeyczny, wiek uczniéw oraz
merytoryczne whasciwosci tematu. Aktywizowanie uczniéw korzystajacych z tych
programéw odbywa si¢ w drodze konstruowania i wyboru odpowiedzi oraz roz-
wigzywania probleméw. Do programéw mieszanych nalezy program blokowy,
nazywany réwniez warszawskim, ktérego tworca jest C. Kupisiewicz (1995).

Wazna ceche tego programu stanowi mozliwos¢ taczenia tekstéw konwen-
cjonalnych z tekstami programowanymi, przy czym te ostatnie spelniaja przede
wszystkim funkcje kontrolne i korektywne.

Program blokowy sklada si¢ z szesciu blokéw (C. Kupisiewicz, 2005, s. 105):
informacyjnego (I), testowo-informacyjnego (TI), problemowego (P), testowo-
-problemowego (TP), korektywno-informacyjnego (KI) i korektywno-problemo-
wego (KP).
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Zgodnie z nazwa blok informacyjny (I) zawiera okreslony przez autora, pro-
gramu zaséb informacji, przy czym informacje te moga by¢ eksponowane zaréw-
no w formie programowanej (liniowej lub rozgalezionej), jak i konwencjonalne;.
Musza by¢ takze starannie uporzadkowane wedtug $cisle okreslonego kryterium
i ulozone w wyraznie zarysowane obszary poje¢ (c).

Zadaniem bloku testowo-informacyjnego (TI) jest sprawdzeme stopnia
opanowania przez ucznia wszystkich obszaréw poje¢, ktére wystepowaty w blo-
ku informacyjnym (I) i skierowanie go stosownie do uzyskanych wynikéw badz
do bloku problemowego (P), jezeli bezblednie odpowiedzial, badz tez do bloku
korektywno-informacyjnego (KI), jezeli odpowiedzial btednie na ktéres z pytan.
W przypadku nieopanowania takiego lub innego obszaru pojeé (c,, c,,... ¢,) uczen
musi przejs¢ do odpowiedniego bloku korektywnego, gdzie uzupelnia swoja wie-
dz¢ w tych zakresach, w ktérych blednie odpowiedziat. Po opracowaniu materiatu
korektywnego uczen zostaje poddany kontroli i przechodzi — w wyniku udzielenia
odpowiedzi poprawnych — do bloku P, a blednych — wraca do bloku informa-
cyjnego (I).

Analogicznie przedstawia si¢ sprawa, jezeli chodzi o studiowanie materialu
zawartego w bloku problemowym (P) i korektywno-problemowym (KP), w tym
bowiem przypadku do bloku KP kierowani sa przez blok TP wylacznie ci ucznio-
wie, kt6rzy nie rozwiazali problemu zawartego w bloku P.

Srodkami shuzacymi do ekspozycji programu sa podreczniki lub rézne ma-
szyny dydaktyczne, poczynajac od prostych maszyn elektronicznych, sterujacych
uczeniem si¢, utrwalaniem i kontrola. Istnieja maszyny uniwersalne, nazywane
maszynami adaptacyjnymi, ktére moga przystosowaé tempo uczenia sie do indy-
widualnych mozliwosci uczniéw, analizowaé kazda wypowiedz i na tej podstawie
odpowiednio selekcjonowaé kolejne dawki materiatu, rejestrowaé odpowiedzi,
regulowaé czas potrzebny do udzielania odpowiedzi, stowem — spelniaé funkcje
idealnego korepetytora.

W ostatnich latach wskazuje si¢ na mozliwosé¢ zastosowania w pracy dydak-
tycznej komputeréw, zwlaszcza w zakresie oceny wynikéw oraz przebiegu proce-
su uczenia si¢. Komputery stwarzaja mozliwosci okreslenia przebiegu oraz drég
i sposob6éw uczenia si¢ poszczegdlnych jednostek, gdyz natychmiast oceniaja kazda
odpowiedzZ ucznia na zadane mu pytania, ujawniaja ewentualne bledy oraz wska-
zuja ich zrédla.

Z nauczaniem programowanym wigzano duze nadzieje, sadzono, ze ,nowa
technologia uczenia si¢” dokona przewrotu w dydakrtyce zaréwno pod wzgledem
organizacji, jak i metod pracy dydaktycznej w zakresie réznych szczebli i przed-
miotéw nauczania. Jednakze, mimo bezspornych waloréw tej koncepcji nauczania
oraz poczatkowych maksymalistycznych pogladéw dotyczacych waloréw naucza-
nia programowanego, badania empiryczne nie potwierdzily tych nadziei.
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W koncepcji nauczania programowanego na szczegélne podkreslenie zashu-
guje to, ze opiera si¢ ona na podstawowych prawach uczenia sie (efektu, czestosci)
oraz respektuje takie wazne postulaty, jak aktywizowanie uczniéw, wglad w prze-
bieg uczenia si¢ i informowanie o wynikach, indywidualizacja uczenia sie.

Nauczanie programowane moze by¢ traktowane jako jedna z wielu metod, za
pomoca ktérej mozna realizowac rézne zadania dydakeyczne. W skrétowym ujeciu
mozna je —za C. Kupisiewiczem — przedstawi¢ w sposéb nastg¢pujacy: zaznajomie-
nie uczniéw z wiadomosciami wymagajacymi gléwnie pamigciowego opanowania;
utrwalenie tych wiadomosci; kontrola i ocena opanowania wiedzy przez uczniéw
przy znacznym wspétudziale samokontroli i samooceny; zwalczanie réznorakich
form opéznienn w nauce przez likwidacje okreslonych brakéw w wiadomosciach
uczniéw; ksztattowanie niektérych umiejetnosei teoretycznych i prakeycznych
(C. Kupisiewicz, 1995, s. 287).

Ponadto niektére techniki programowania dydaktycznego nadaja sie do ana-
lizy struktury i tresci podrecznikéw konwencjonalnych. Dotad nierozstrzygniete
jest zagadnienie zakresu mozliwej i pozadanej stosowalnoséci nauczania programo-
wanego. Dotyczy to zaréwno przedmiotéw, pozioméw, jak i rodzajéw nauczania.
Nie wiadomo, ktére przedmioty i w jakim stopniu moga by¢ z pozytkiem objete
nauczaniem programowanym. W tej sytuacji obserwujemy tendencje wyrazajace
si¢ w tworzeniu warunkéw do harmonijnego wspétdziatania nauczania konwen-
cjonalnego, problemowego i programowanego.

Efektywno$¢ nauczania programowanego zalezy od tego, w jakim stopniu
realizuje si¢ w nim idea problemowosci. Jednym z przejawéw tej tendencji jest
koncepcja programu blokowego, w ktérym laczy si¢ teksty konwencjonalne z pro-
gramowanymi i realizuje si¢ ide¢ problemowosci.

3.2. Metody problemowe

Nauczanie problemowe

Nauczanie problemowe — w odréznieniu od podajacego — nie polega na
przekazywaniu gotowych wiadomosci, lecz na takim kierowaniu praca uczniéw,
zeby zdobywali oni nowe wiadomosci i umiejetnosci za pomocg rozwiazywania
problemdéw teoretycznych i praktycznych, a réwnoczesnie rozwijali samodzielne
myslenie i dziatanie.

Nauczanie problemowe uczy uczniéw dostrzegania, formulowania i rozwia-
zywania probleméw oraz sprawdzania wartosci rozwiazania, a przede wszystkim
aktywizuje ich intelektualnie i wyzwala aktywnos¢ badawcza. W trakeie tych czyn-

nosci uczen samodzielnie dochodzi do wiedzy.
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Nauczanie problemowe s3 to takie czynnosci nauczyciela, ktére polegaja na .
organizowaniu procesu rozwiazywania przez uczniéw zagadnien teoretycznych lub
praktycznych i kierowaniu nim. Naleza do nich:

— organizowanie sytuacji problemowych,

— kierowanie procesami formulowania probleméw i dochodzenia do pomystow
ich rozwiazania,

— kierowanie procesem poszukiwania sposobéw weryfikacji tych pomystéw
i sprawdzania ich rozwiaza,

— organizowanie pracy nad systematyzowaniem, utrwalaniem i stosowaniem wie-
dzy zdobytej przez uczniéw samodzielnie badZ uzupeionej z réinych zrédel
w toku rozwigzywania probleméw (W. Zaczyriski, 1974a, s. 449).

Nauczanie problemowe stwarza duze mozliwosci pobudzania i zachecania
uczniéw do poszukiwari i badari. Cel poszukiwan jest zwykle sformutowany w po-
staci pytania o to, co jest nieznane. Takie pytanie jest problemem, gramatyczna
konstrukcja wyrazajaca sytuacje problemows. Nie potrafimy inaczej wyrazi¢ prob-
lemu niz w postaci problemu. Problem, w odréznieniu od pytania informacyjne-
g0, charakteryzuje si¢ innymi cechami, gdyz implikuje poszukiwanie pomystéw
rozwigzania i wymaga od ucznia postawy badawczej o duzym nasileniu akryw-
nosci, a jego rozwigzanie wymaga przede wszystkim myslenia produktywnego,
umiejgtnosci analizy, syntezy, rozumowania i wyciagania wnioskéw.

Pojeciu problemu nadaje si¢ znaczenie dydaktyczne i naukowe. Problem na-
ukowy pojawia sig, gdy stan niewiedzy ma charakter obiektywny. Jezeli wiedza juz
istnieje, a tylko uczen jej nie zna i spostrzega brak, to mamy do czynienia z prob-
lemem dydaktycznym. Okreslenie problemu przez wielu autoréw charakteryzuje
si¢ pewnym zréznicowaniem pojed.

Wedtug W. Okonia problem jest to

[...] odczuwana przez podmiot taka trudnos¢ praktyczna lub teoretyczna, ktéra moze
on rozwigza¢ tylko za posrednictwem wlasnej aktywnosci badawczej (W. Okon,
1987a, s. 201).

Tlem tej trudnosci jest zwykle celowo organizowana sytuacja, w ktérej uczen,
kierujac si¢ okreslonymi potrzebami, zmierza do pokonania trudnosci, a przez to
zdobywa nowa wiedze i nowe doswiadczenie. W znaczeniu drugim jest to struk-
tura o niepelnych danych. Rozwiazanie problemu polega na poszukiwaniu tych
danych, tj. elementéw ukladu lub relacji miedzy nimi, co prowadzi do odkrycia
pomystéw.

C. Kupisiewicz definiuje problem jako

[...] trudnos¢ o charakrerze teoretycznym lub prakeycznym, keérej przezwyciezenie

wymaga od ucznia postawy badawczej, poszukujacej i prowadzi do wzbogacenia po-
siadanej wiedzy (C. Kupisiewicz, 1960, s. 212).
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Poprawnie sformutowany problem dydaktyczny musi z jednej strony opieraé
sie na posiadanej przez podmiot wiedzy, z drugiej za$ — na uswiadomionej niewie-
dzy, ktéra dzigki posiadanej wiedzy mozna wypelnié. Aby jakies pytanie (zadanie)
stalo si¢ dla uczniéw problemem, musi ono zawieraé dane juz uczniom znane
i pewne oraz niewiadome do wykrycia. Pytanie wicc nie jest dla ucznia proble-
mem, gdy jest mu wszystko wiadome na dany temat lub gdy nic nie jest wiadome.

W prakeyce szkolnej najczesciej spotka¢ mozna dwa rodzaje probleméw, a mia-
nowicie problemy typu ,,odkry¢” i problemy typu ,wynalez&”, ,skonstruowaé”.

Problem typu ,odkry¢” pobudza przede wszystkim czynnodci umystowe.
Proces myslowy przebiega tutaj na drodze od praktyki do teorii. Problemy te
charakrteryzujq si¢ tym, ze prowadza z reguly do jednego rozwiazania, ktérym naj-
czesciej moze by¢ odkrycie przyczyny lub skutku jakiego$ zjawiska czy zaleznosci
wystgpujacej w poznawanej rzeczywistosci. Proces taki ma charakter konwergen-
cyjny (zbiezny) i wystepuje przede wszystkim przy rozwigzywaniu tzw. probleméw
zamkniegtych.

Problemy typu ,wynalez¢”, ,skonstruowaé” pobudzaja przede wszystkim czyn-
nosci prakryczne. Proces myslowy przebiega tutaj na drodze od teorii do prakeyki,
ktére ma miejsce przy rozwigzywaniu probleméw w przedmiotach technicznych
i artystycznych. Uczen wytwarza nieznane lub wykorzystuje znane mu metody za-
stosowania teorii w praktyce. Ten rodzaj probleméw ma charakter dywergencyijny
(rozbiezny) i stwarza mozliwo$¢ znalezienia wielu poprawnych rozwiazan.

Podstawowym zadaniem nauczyciela, ktéry jest kreatorem kszralcenia, jest
nie tylko umiejetne rezyserowanie sytuacji problemowej, lecz takze wykorzystanie
sytuacji dostrzezonych przez uczniéw.

Sytuacja problemowa jest wstgpem inspirowanym przez nauczyciela do ak-
tywnej dzialalnosci poznawczej uczniéw, wywolujacym emocjonalng i intelekrual-
na potrzebe rozwigzania problemu. Etapy powstawania sytuacji problemowej to:
niepokéj — ciekawos¢, swiadomos¢ niewiedzy — wola wiedzy. Sytuacje problemowa
inscenizuje nauczyciel zazwyczaj za pomoca okreslonych sformulowar stownych,
odpowiednio dobranej tresci filmu, ilustracji, fragmentu ksiazki, artykutéw, audy-
cji radiowej, telewizyjnej, konkretnych zdarzen itp. Mozna ja wywolaé, postugujac
sic metoda dyskusji, pogadanki czy opowiadania.

Na sytuacje problemows skladajg sie:

— zadanie do rozwigzania, teoretyczne lub praktyczne,

— minimum wiadomosci z danego zakresu,

— niezbedne $rodki do dzialania,

— atmosfera rzetelnej i powaznej pracy (motywy i emocje) (W. Zaczyniski, 1974a,
5. 444).

Umiejetnos¢ stwarzania sytuacji problemowej — pisze W. Okoni — jest prze-
jawem mistrzostwa dydakrycznego nauczyciela, ktére polega na tym, aby poprzez
okreslony system zabiegdw sprawi¢, aby uczed (W. Okon, 1964, s. 63):
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— naprawdg odczuwat okreslong trudnosé teoretyczna lub praktyczna,
— sformutowat sam problem albo uswiadomit sobie problem sformulowany przez
nauczyciela,
— chciat ten problem rozwiaza¢,
— potrafil to zrobi¢. i

Niejednokrotnie nauczyciel nie tworzy sytuacji problemowej i sam formutuje
problem. Nalezy dazy¢ do tego, aby uczeri postawiony w sytuacji problemowej sam
sformutowal problem, wéwczas jest bardziej zainteresowany jego rozwiazaniem.
Tak wigc istotng rola nauczyciela jest stworzenie sytuaci problemowej i doprowa-
dzenie uczniéw do sformutowania przez nich problemu, a nastepnie zachecenie ich
do podjgcia samodzielnych préb rozwiazania go.

Reakeja ucznia na konkretng sytuacje problemows zaleze¢ bedzie od tego,
w jakim stopniu wyrasta¢ ona bedzie z jego doswiadczenia, wiedzy, umiejetnosci
1 stopnia potrzeby zaspokojenia ciekawosci, wynikajacej z uswiadomienia sobie
niewiedzy.

W strategii rozwigzywania probleméw mozna wiec wyréznié cztery etapy pra-
cy nauczycielskiej:

— tworzenie sytuacji problemowej,

— pomoc uczniom w sformutowaniu probleméw i pomystéw rozwiazania,

— zapewnienie warunkéw do rozwiazania probleméw,

— kierowanie procesem poszukiwania sposobéw weryfikacji tych pomystéw i spraw-
dzania ich rozwiazan.

Nauczanie problemowe, jak podkresla wielu pedagogéw, zapewnia wyso-
ka efektywnos¢ procesu ksztalcenia, co potwierdzily liczne badania. Metoda
problemowa moze by¢ stosowana samodzielnie lub tacznie z innymi metodami,
m.in. z wykladem, opisem, dyskusja itp. Metoda ta nie moze mie¢ uniwersalnego
charakteru, gdyz nie wszystkie tresci nadaja si¢ do tego typu zaje¢. W. Zaczynski
jest zdania, Ze problemowym nauczaniem powinny by¢ objete tresci podstawowe,
stanowiace wprowadzenie w strukture danego przedmiotu nauczania bedace klu-
czem do rozumienia catej dyscypliny naukowej (W. Zaczynski, 1974a, s. 432).

Prowadzenie wyktadu problemowego

Nauczyciel, jezeli chee osiagnaé lepsze rezultaty wyktadu, musi nawigzaé lep-
szy kontakt z uczniami poprzez rozszerzenie zakresu ich aktywnosci. Wyrazem tak
rozszerzonej aktywnosci jest ,wewnetrzny dialog”, inaczej ,glosne myslenie”, ktéry
opisuje sytuacj¢ zawierajaca problem. Nastgpnie omawia go i proponuje hipoteze
(jedna lub kilka) dotyczaca sposobu rozwiazania problemu. Potem przytacza racje
za 1 przeciw, sprzeczne stanowiska, poglady oraz dowody potwierdzajace shusz-
no$¢ hipotezy, by w koricu wykaza¢, ze hipoteza zostala udowodniona i stanowi
rozwigzanie danego problemu. Taki dialog wewnetrzny jest nurtem przewodnim
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wykladu problemowego, gdyz stuzy do postawienia, rozwiazania i weryfikacji
problemu. Uczen zamiast sledzi¢ tylko monolog nauczyciela, nawiazuje z nim
wewnetrzny myslowy dialog — nie bedzie biernie przyjmowat sadéw, lecz rozumo-
wal réwnolegle z nauczycielem, konfrontowat wyniki rozumowania nauczyciela
z wlasnymi sadami, z wynikami wasnego rozumowania. Nauczyciel mysli glosno,
dopuszczajac uczniéw do uczestnictwa w gromadzeniu przestanek prowadzacych
do rozwiazania problemu, przez co zmusza ich do podazania tokiem swego mysle-
nia, od zrozumienia istoty problemu, przez jego rozwiazanie, az do wyniku.

W zaleznosci od wiedzy, doswiadczenia i dojrzalosci umystowej uczniéw
nauczyciel moze sam wykonaé wszystkie czynnosci wystgpujace podczas rozwiazy-
wania problemu za pomocg ,dialogu wewngtrznego” lub w réznym stopniu anga-
zowa¢ uczniéw do udzialu w rozwiazywaniu problemu. W pierwszym przypadku
uczniowie Sledzg przebieg czynnosci umystowych i praktycznych nauczyciela,
w drugim za$ — wyklad przybiera charakter dialogu zewnetrznego. Nauczyciel, for-
mutujac problem, moze zapytaé uczniéw, jak sobie wyobrazajg jego hipotetyczne
(przypuszczalne) rozwiazanie lub sam stworzy¢ hipotezg i zwrdci¢ si¢ do uczniéw,
aby dobrali dowody za nia i przeciw niej, a nastepnie ja zweryfikowad.

Wyktad problemowy w naturalny sposéb ulatwia wlaczenie uczniéw do ak-
tywnego uczestnictwa w zaj¢ciach.

W toku wykfadu problemowego wystepuje:

1) podanie tematu i celu wykfadu,

2) wytworzenie i analiza sytuacji problemowej,

3) sformulowanie problemu i okre§lenie sposobu jego rozwiazania,

4) wysuwanie hipotez (w wytwarzaniu hipotez moga bra¢ udziat réwniez uczniowie),
5) weryfikacja hipotez,

6) krétkie podsumowanie tresci wyktadu.

Wykfad problemowy mozna taczy¢ z elementami wykladu konwencjonalne-
20, stosujac zasade, ze im mniej uczniowie maja wiadomosci na dany temat, tym
w wickszym stopniu rezygnujemy z problemowego ujecia treéci na rzecz konwen-
cjonalnego przedstawienia.

Metody gier dydaktycznych

problemowych, majacych sobie tylko whasciwe cechy odrézniajace je od innych.
W. Okont wyréznia — obok klasycznej metody problemowej — takie odmiany
metod problemowych, jak: metoda przypadkéw, metoda sytuacyjna, burza méz-
20w, mikronauczanie i gry dydaktyczne, do ktérych zalicza metode inscenizacji
i gry symulacyjne (W. Okon, 19874, s. 262). W wielu podrecznikach dydakeyki
C. Kupisiewicza, K. Kruszewskiego, J. Pélturzyckiego) okresla si¢ te odmiany
metod problemowych jako gry dydaktyczne i najczgéciej zalicza si¢ do nich burze

Gry dydaktyczne to rodzaj metod nauczania nalezacych do grup metod
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mozgoéw, metodg sytuacyjng, metode ins.cenizacj i i metodg symulacyjna. Taki tez
podziat gier dydaktycznych przyjmujemy w niniejszym opracowaniu.

Metody problemowe ksztalcg u uczniéw umiejetnosci szukania informaciji
i ich przetwarzania, stawiania i rozwigzywania probleméw, tworzenia pomystéw,
podejmowania racjonalnych decyzji. Ponadto doskonalg umiejgtnosci dyskuto-
wania, argumentowania oraz rozwijajg rozumowanie integrujace wiele dziedzin
wiedzy i umiejetnosci.

A. Burza mézgéw

Burza mézgéw, zwana réwniez fabryka lub gielda pomystéw, jest metoda,
ktéra stuzy zespolowemu poszukiwaniu wielu pomystéw dotyczacych rozwiazania
jakiego$ problemu.

Istotg tej metody jest to, ze faza zglaszania pomystéw jest oddzielona od fazy ich
warto$ciowania. Dzigki temu uzyskuje si¢ wiecej pomystéw, $mielszych, swobod-
nych. Metoda ta zmierza do tego, aby zacheci¢ do wysuwania §miatych propozyciji
zgodnie z zasada, ze ,pierwsza mysl jest najlepsza”. Warunkiem powodzenia jest
tu wytworzenie swobodnej, nieskrepowanej atmosfery, inspirujacej do wysuwania
jak najwigkszej liczby pomystéw zwiazanych z konkretnym problemem. Krytyka
pomystéw zostaje odroczona, aby nie zniecheci¢ uczniéw do wysuwania kolejnych.

Zajgcia rozpoczyna si¢ od sformulowania tematu, okreslenia celéw lekgji oraz
zapoznania uczniéw z istota metody, jesli nie stosowano jej dotychczas. Nastgpnie
nalezy przypomnie¢, uzupelnic¢ i zebra¢ wiedze z zakresu, ktérego dotyczy prob-
lem, i poda¢ zasady zglaszania pomystéw. Tok zaje¢ prowadzonych metoda fabryki
pomystéw moze by¢ nastepujacy:

— sformulowanie w miarg konkretnego problemu technicznego, spotecznego lub
innego,

— zglaszanie przez uczniéw pomystéw i ich notowanie,

— analiza, ocena i krytyka pomystéw w celu przyjecia ostatecznego rozwigzania.

W metodzie fabryki pomystéw konieczne jest przestrzeganie nastgpujacych

zasad:

— pomysty powinny by¢ konkretne i sformulowane zwiezle,

— zglasza si¢ je bez zachowania kolejnosci, spontanicznie,

— jednorazowo wolno zglasza¢ tylko jeden pomyst,

— nie wolno krytykowaé pomystéw w trakcie ich zglaszania,

— wolno je zmienia¢, modyfikowa¢, rozwijaé pomysly juz zgloszone,
— pomysly nalezy notowa¢ na tablicy.

Sesja pomystéw trwa na ogét s—15 minut, zwykle do ich wyczerpania. Po
zakoriczeniu sesji pomysly s3 rozpatrywane w grupach albo przez calg klase.

Fabryka pomystéw wykorzystuje element wzajemnego oddziatywania na sie-
bie i pobudzania 0séb uczestniczacych, dzieki czemu metoda ta zapewnia wysoki
stopien aktywizacji zespotu.
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Metodg burzy mézgéw stosuje si¢ najczesciej wredy, gdy mamy w krétkim
czasie rozwiaza¢ problem poprzez samodzielne i szybkie wymyglanie przez uczniéw
zbioru hipotez przy wykorzystaniu myslenia intuicyjnego (K. Kruszewski, 1991,
Lty

B. Metoda sytuacyjna

Istota tej metody polega na zespolowym analizowaniu i rozwiazywaniu przez
uczniéw pod kierunkiem nauczyciela konkretnych, rzeczywistych sytuacji proble-
mowych. Celem tej metody, oprécz umotzliwienia zdobycia przez uczniéw nowych
wiadomosci i rozwijania ich myslenia analitycznego, jest wyrobienie zdolnosci sa-
modzielnego podejmowania decyzji.

Zastosowanie metody sytuacyjnej wymaga sporzadzenia opisu sytuacji i za-
pewnienia uczniom warunkéw jej rozwiazania. Przygotowanie opisu wymaga od
nauczyciela precyzyjnego okreslenia problemu majacego staé si¢ przedmiotem opi-
su. Musi on by¢ skonstruowany tak, aby wzbudzal potrzebe ustosunkowania sie do
zawartego w nim problemu. Moze on dotyczy¢ sytuacji autentycznej lub fikcyjnej.
Zajegcia prowadzone przy uzyciu metody sytuacyjnej przebiegaja nastepujaco:

1) pogadanka wstepna, zawierajaca informacje o temacie i celu zajeé oraz komen-
tarz do opisu sytuacyjnego,

2) prezentacja opisu sytuacyjnego w formie stownej, pisemnej, za pomocg filmu,
przezroczy, magnetofonu, rysunku itp. oraz sformulowanie problemu do roz-
wigzania,

3) analiza sytuacji dydakeycznej i dyskusja nad jej trescia,

4) wyjasnianie i ocenianie sytuacji podanej w opisie i formulowanie odpowiedzi
na pytania,

5) ocena zaproponowanych rozwiazasi i podsumowanie wynikéw zajec.

Metoda sytuacyjna stawia do$¢ wysokie wymagania nauczycielowi (musi on
dokona¢ wyboru sytuacji oraz sporzadzi¢ jej precyzyjny opis) i uczniom (powin-
ni opanowa¢ umiejetno$¢ samodzielnego analizowania sytuacji i rozwiazywania
probleméw). Metoda ta stwarza doskonale warunki ksztalcenia i rozwijania my-
Slenia, umiejgtnosci integrowania wiedzy z réinych dyscyplin, stwarza sytuacje
prowadzace do samodzielnosci i twérczego uczenia si¢, wywoluje przy tym duia
intensywnos¢ tych proceséw.

C. Metoda inscenizacji

Metoda inscenizacji polega na odgrywaniu rél i moze przybieraé rézne formy
w zaleznosci od uczestnictwa wszystkich lub tylko czesci uczniéw. Inscenizacje
rozpoczynamy zazwyczaj ogélnym wprowadzeniem, pézniej nastgpuje odegranie
sytuacji, analiza jej przebiegu i ogélna dyskusja nad jej problematyks. Przepro-
wadzenie inscenizacji wymaga przygotowania jej scenariusza, ktéry zawiera temat
inscenizacji i zalozenia sytuacji wyjsciowej, instrukcje dla poszczegélnych aktoréw,
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tematy do dyskusji zespolowej, chronologie przebiegu zaje¢. Przebieg zajeé moze
by¢ nastepujacy:

1) zaznajomienie z sytuacja wyjsciows, a takie z celem zaje¢, ich organizacja,

2) przydzielenie rél i legendy odgrywanych postaci,

3) przeprowadzenie gry i jej analiza,

4) dyskusja na temat problemu(éw) zawartych w inscenizacji,
5) usystematyzowanie i utrwalenie wiadomosci.

Metoda inscenizacji rézini sie od metody sytuacyjnej tym, ze rozdziela pew-
ne role wsréd uczestnikéw, keére mogg by¢ mniej lub bardziej improwizowane.
Metoda ta zwicksza aktywnoé¢ uczestnikéw przez ich emocjonalne i intelektualne
zaangazowanie w rozwiazywanie problemu z pozycji zainteresowanego, a nie po-
stronnego obserwatora.

Metoda inscenizacji jako metoda nauczania pozwala osiagna¢ te cele, ktdre
trudno jest zrealizowaé za pomocy innych metod. Przede wszystkim uczy ob-
serwowania wzajemnych stosunkéw miedzy ludzmi i krytycznego oceniania ich
postepowania, wczuwania si¢ w motywy zachowar innych i wyciagania wnioskéw
z ich postepowania.

D. Metoda symulacyjna

Metoda symulacyjna polega na odtworzeniu przez uczacych si¢ réznorodnych
sytuacji, kedre kiedys dla kogos byly problemami rzeczywistymi, przy czym wyniki
uczniowskich rozwiazan poréwnuje sie z rozwigzaniami faktycznymi, symulo-
wanymi.

Przedmiotem symulacji jest rzeczywistos¢: historyczna, ekonomiczna, prawni-
cza itp. Gry symulacyjne moga by¢ przydatne w przedmiotach humanistycznych,
w ktérych moina podjaé prébe odtworzenia konkretnej rzeczywistosci (np. faktéw
historycznych), prowadzaca do ustalenia modelu symulacyjnego o charakterze
stownym, matematycznym lub technicznym. Wystepujacy w czasie model symu-
lacyjny jest obrazem rzeczywistosci, odpowiadajacym jej elementom i zwiazkom
miedzy nimi.

Istnieje wiele odmian gier symulacyjnych, dlatego trudno przedstawié struk-
ture czynnosci.

Gra, ktérg nauczyciel zdecyduje sie zaprojektowa¢, moze mie¢ nastepujacy
przebieg:

1) ustalenie celéw ksztalcenia ary,

2) przygotowanie ogélnego planu dziatania (scenariusza) i wyjasnienie zasad gry,
3) zapoznanie ucznidw z instrukcja gry,

4) symulacja (przedstawienie modelu rzeczywistosci),

5) poréwnanie wynikéw symulacji z rozwigzaniami faktycznymi,

6) ocena wynikéw symulagj.
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Gry symulacyjne ksztaltuja wiele umiejetnosci poznawczych, a zdobywana
dzigki nim przez uczniéw wiedza jest trwata i operatywna w rezultacie silnej mo-

tywacji, jaka wzbudzaja.

Kierowanie dyskusja

Metoda dyskusji polega na wzajemnej wymianie mysli i pogladéw w trakcie
wsp6lnego opracowywania przez uczniéw okreslonego materialu nauczania.

Warunkiem nieodzownym do skutecznego wykorzystania metody dyskusji
w nauczaniu jest okreslony problem budzacy kontrowersje badz tez okreslona trud-
no$¢ wymagajaca rozwiazania, skoordynowanego wysitku intelektualnego zespotu
uczniéw. W tym znaczeniu metoda ta stanowi jeden ze sposobéw rozwiazywania
probleméw, weryfikowania hipotez.

Dyskusja jest nader wartosciowa metoda nauczania, pobudza i rozwija my-
Slenie, ksztalci umiejetnosci formulowania mysli i ich wypowiadania, ksztattuje
umiejetno$¢ oceny zdania partneréw, uczy krytycznego spojrzenia na wlasne po-
glady i ich weryfikowania.

Dyskusja jako metoda nauczania nie moze by¢ swobodna, niczym niekre-
powang rozmowa, ale mie¢ posta¢ rozmowy kierowanej przez nauczyciela, ktéry
powinien dazy¢ do nadania spéjnosci elementom wypowiedzi uczniéw w dyskusji,
wypowiedzi nieraz sprzecznych z tematem lub odbiegajacych od niego.

W przebiegu dyskusji dydaktycznej wyrézniamy nastgpujace etapy: 1) wpro-
wadzenie, 2) dyskusja wlasciwa, 3) podsumowanie wynikéw.

Wprowadzenie do dyskusji ma za zadanie ustalenie jej przedmiotu i celu (roz-
wigzanie problemu, zglebienie tematu, uzgodnienie stanowiska) oraz ewentualne-
go przypomnienia lub uzupelnienia niezbgdnej wiedzy pozwalajacej uczniom na
udziat w niej.

Zasadniczym etapem jest dyskusja wlasciwa pod kierunkiem nauczyciela, kté-
rej istota sprowadza si¢ do zespotowego rozwiazania problemu. Wywolanie dyskusji
napotyka czesto przeszkody natury rzeczowej, spotecznej lub braku checi ze strony
uczniéw. Dobre rezultaty w takich przypadkach dajg zwykle przeformulowanie
pytania, dodatkowe pytania wprowadzajace, postawienie pytania jednej wybra-
nej osobie, udzielanie dodatkowych wyjasnien. Dyskusje wypetniajq wypowiedzi
uczniéw zawierajace propozycje rozwiazania problemu, krytyke prezentowanych
stanowisk i sadéw, obrong podwazanych twierdzen itp. Waznymi czynnikami sg
prawidlowe kierowanie dyskusja i utrzymywanie jej wlasciwego kierunku. Kieruja-
cy dyskusja powinien wypowiedzi uczniéw traktowaé zyczliwie i w sposéb taktow-
ny korygowa¢ wszelkie bledne wypowiedzi. Konieczne jest uporzadkowanie tresci
wypowiedzi w celu wysuniecia konkretnych wnioskéw i propozycji rozwigzan.

Podsumowanie wynikéw dyskusji ma na celu uswiadomienie sobie przez
uczniéw jej rezultatdw poprzez zebranie nowo zdobytych wiadomosci i usystema-
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tyzowanie ich wedlug okreslonych kryteriéw. Korzystne jest tez dokonanie oceny
wkiadu poszczegélnych uczniéw.

Dyskusja jest wazng umiejetnoscia spoteczna. Dlatego tez przedmiotem szcze-
gélnej troski nauczyciela jest systematyczne wdrazanie uczniéw do nielatwej sztuki
dyskutowania. Uczniowie winni zdobywa¢ umiejgtnos¢ jednoznacznego formuto-
wania probleméw i pytan, prezentowania wiasnych pogladéw, doboru odpowied-
nich argumentéw uzasadniajacych wypowiadane opinie, stuchania wypowiedzi
swoich kolegéw i ewentualnego formulowania kontrargumentéw zmierzajacych
do obalenia niestusznych pogladow.

Ze wzgledu na cele, formg organizacyjna wyréznia si¢ kilka jej odmian: dysku-
sje zwiazana z wykladem, dyskusje wielokrotna, dyskusje okraglego stotu, dyskusje
obserwowana.

Dyskusja zwigzana z wyktadem ma na celu wyjasnienie watpliwosci uczacych
si¢ co do tez, sformulowan zawartych w wykladzie w celu lepszego zrozumienia
tresci wykladu. Ponadto pozwala na konfrontacj¢ przekazanych tresci z dotychcza-
sowa wiedza ucznidw.

Dyskusja wielokrotna przebiega w trzech fazach, z ktérych pierwsza i trzecia
maja charakter plenarny, natomiast faza druga sprowadza si¢ do dyskusji w ma-
lych grupach. Pierwsza faza dyskusji wielokrotnej, w ktérej udziat biora wszyscy
uczestnicy zajeé, jest wprowadzeniem do dyskusji. W czgsci tej okresla si¢ problem,
dokonuje podziatu na grupy, wskazuje zrédta informacji. Druga faza dyskusji wie-
lokrotnej sprowadza si¢ do dyskusji w grupach nad wyborem okreslonego rozwia-
zania i jego uzasadnieniem. Ostatnia faza ma charakter dyskusji plenarnej i polega
na prezentacji wynikéw dyskusji poszczegdlnych grup, na wyborze i uzasadnieniu
optymalnego rozwiazania oraz na podsumowaniu zajec.

Dyskusja obserwowana, czyli panelowa, jest prowadzona przez kilka oséb
(ekspertéw) wobec stuchajacego audytorium. Czlonkami panelu powinni by¢
specjalisci reprezentujacy réine opcje widzenia i rozwigzania problemu. Po zapre-
zentowaniu swoich pogladéw przez wszystkich cztonkéw panelu glos moze zabrac
kazdy uczestnik audytorium, zadajac pytania lub biorac udziat w dyskusji. W kori-
cowej czesci dyskusji panelowej jeszcze raz specjalisci i prowadzacy podsumowuja
jej wyniki. Dyskusja tego rodzaju umozliwia przedstawienie uczniom jakiegos
zagadnienia z réznych stron przez znawcéw problemu.

Dyskusja okraglego stolu polega na swobodnej wymianie pogladéw, niefor-
malnej wymianie zdai miedzy nauczycielem a uczniami. Jej celem jest przyjecie
wspélnego rozwigzania stanowiacego kompromis réznych stanowisk wobec sposo-
bu rozwiazania okreslonego zagadnienia.

Metoda dyskusji, obok wzbogacenia wiedzy uczniéw, utrwalania jej, jest
wazkim czynnikiem rozwijania ich umiejetnosci myslenia i $cistego wypowiadania
mys$li, formulowania dhuzszych wypowiedzi, operowania dowodami, przedsta-
wiania argumentacji w celu obrony swoich pogladéw, wdrazania do spotecznego
wspélzycia itp.
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Metoda badawcza

Wyniki obserwacji pracy dydaktycznej szkoly réinych szczebli wskazuja, ze
nauczanie problemowe ulega swoistemu skostnieniu i monotonii organizacyjnej,
nauczyciel za§ — zamiast roli animatora i doradcy — przyjmuje role kierownicza
i wyrecza uczniéw w formutowaniu probleméw, w poszukiwaniu sposobéw roz-
wigzan i wykonywaniu czynnosci badawczych (S. Palka, 1984, s. 23). Tak realizo-
wane nauczanie problemowe nie aktywizuje uczniéw poznawczo i nie wdraza ich
do samodzielnego myslenia i dzialania.

Nauczyciel ksztattuje u uczniéw samodzielne myslenie i dzialanie wéweczas,
gdy: 1) wdraza ich do dostrzegania i formulowania probleméw, 2) uczy ich sa-
modzielnego rozwigzywania probleméw oraz sprawdzania rozwiazan. Warunki
te s3 w pelni spetnione wtedy, kiedy nauczyciel organizuje badawcza dziatalnosé
uczniéw w procesie nauczania poprzez stosowanie metody badawczej.

Zagadnienie wigzania procesu nauczania z procesem badania naukowego
znajduje najpelniejsze rozwiniecie w pracy S. Palki, a wczesniej w ksigzce W. Oko-
nia, ktéry poswiccil wiele uwagi tej kwestii, analizujac podobieristwa miedzy praca
badawcza uczniéw a pracg naukowg (W. Okon, 1964). Termin ,metoda badaw-
cza” wszedt w zakres poje¢ dotyczacych metod nauczania za sprawa J. Zborow-
skiego. W proponowanej przez niego typologii metoda badawcza weszla w sktad
problemowych metod nauczania. Istotg metody badawczej — zdaniem tego peda-
goga — stanowi to, ze uczniowie zdobywaja wiadomosci i umiejetnosci na drodze
samodzielnego rozwiazywania probleméw, a wigc w zwiazku ze sformutowanym
problemem studiuja literature, uktadaja plan dziatalnosci poznawczej, formutu-
ja hipotezy, przeprowadzaja badania i rozwiazuja problem (J. Zborowski, 1966,
5. 120—130).

S. Palka kreuje metod¢ badawcza na samodzielng metodg w teorii i prakeyce
ksztalcenia.

Metoda badawcza — zdaniem tego pedagoga — jest sposobem pracy nauczycieli
z uczniami, w toku ktére;j:
a) nauczyciele stwarzaja ramy organizacyjne badawczej dzialalnoéci uczniéw,
b) uczniowie samodzielnie formutujg problemy badawcze, projektujq badania, prze-
prowadzajg badania w trakcie pracy na lekgji, zaje¢ pozaszkolnych i nauki domo-
wej, analizujg i interpretujg wyniki badan (S. Palka, 1984, s. 28).

W zaleinosci od stopnia poziomu samodzielnosci poznawczej uczniéw
zdzial nauczyciela w organizowaniu ich dziatalnosci badawczej moze by¢ dwojaki
- polega¢ na: a) formulowaniu problemu(éw), projektowaniu badan, kierowaniu
sadaniami prowadzonymi przez uczniéw pod $cisty kontrolg, interpretowaniu
wynikéw badan; b) stwarzaniu sytuacji problemowych i pelnieniu funkcji pomoc-
miczych i korygujacych w trakcie samodzielnej pracy uczniéw nad formutowaniem
sroblemu gléwnege i probleméw szczegétowych, projektowaniem badad, prze-
srowadzaniem badan, interpretacjg wynikéw.
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Metoda badawcza jest metoda wysoée aktywizujaca uczniéw w pracy dydak-
tycznej, sprzyja ksztaltowaniu postawy badawczej, co potwierdzaja wyniki badan
eksperymentalnych. Ksztalcenie przez badanie moina efektywnie stosowaé juz
w wyzszych klasach szkoly podstawowej. Natomiast duze mozliwosci organizowa-
nia pracy badawczej uczniéw istnieja na szczeblu szkoly $rednie;j. Decyduje o tym
zar6wno poziom rozwoju umystowego, zaséb wiadomosci uczniéw, wieksza kon-
centracja uwagi, jak i samodzielnos¢.

3.3. Metody eksponujace

W ksztaltowaniu postaw, systemu wartosci i przekonati nie wystarczy znajo-
mos¢ wiedzy o systemie wartosci. Edukacja szkolna nie moze ogranicza¢ sie tylko
do stwarzania mozliwosci poznawania przez uczniéw rzeczywistosci, do rozwija-
nia ich zdolnosci poznawczych. W ksztattowaniu osobowosci uczniéw niezwykle
istotne znaczenie ma sfera doznan emocjonalnych, ocen systeméw wartosci i ide-
atéw zyciowych. Szkola ma obowiazek i zarazem duze mozliwoéci oddziatywania
na tg sfere osobowosci dzieci i mlodziezy. Poznawaniu rzeczywistoéci powinno
towarzyszyC przezywanie emocjonalne i ocenianie, ktére mimo ze integralnie wiaza
si¢ z doznaniami intelektualnymi, to dotycza innej strony osobowosci. Dlatego nie
mozna pomija¢ sfery doznari emocjonalnych w zadnych dziataniach pedagogicz-
nych, zwlaszcza w warunkach spoleczeistwa industrialnego, gdy wytworzony przez
ludzi swiat rzeczy zaczyna bra¢ gére nad $wiatem ludzkich wartosci (W. Okon,
1996, s. 268). Dlatego tez zachodzi potrzeba wyréznienia grupy metod nauczania,
ktérych zadaniem jest eksponowanie wartosci potaczonych z przezyciem. Metody
eksponujace, zwane takze waloryzacyjnymi, wyodrebnione przez W. Okonia ce-
chuje wszelkie bogactwo odmian, zaleznie bowiem od rodzaju wartoéci zmienia
si¢ sposob ich eksponowania i wptywania na sfery osobowosci, takie jak uczucia,
postawy, system wartosci i charakter.

Inaczej eksponuje si¢ wartoéci moralne, ktérych nosnikiem jest dzielo literackie,
a inaczej, gdy jest nim [...] czyn ludzi. Jeszcze inaczej dzieje sie to, gdy eksponujemy
wartosci muzyczne czy plastyczne, a wéréd tych drugich na przyktad obrazy, filmy
(W. Okoni, 1996, s. 69).

Majac na uwadze bogactwo i zréznicowanie sposobéw eksponowania warto-
sci, W. Okont w swoim podreczniku dokonat ich podziatu na metody impresyjne
i ekspresyjne.

Metody impresyjne sprowadzaja sic do organizowania udziatu uczniéw
w eksponowanych wartosciach spolecznych, moralnych, estetycznych, nauko-
wych. Wazny jest taki sposéb eksponowania wartosci dzieta, aby wywolat przezy-
cie u ucznidw. Wezesniej uczniowie powinni zdoby¢ informacje o eksponowanym
dziele, po jego ekspozycji za$ winna nastapi¢ stosowna forma aktywnosci wiasnej,
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wyrazajaca jego gléwng idee. Eksponowanie wartosci prowadzi¢ moze do utoz-
samienia si¢ uczacego z tymi warto$ciami albo przynajmniej jest przedmiotem
refleks;ji.

Metode t¢ mozna stosowaé na lekcji zaréwno przy eksponowaniu utworu
literackiego, dziel sztuki plastycznej, utworéw muzycznych, wartosci moralnych,
etycznych, jak i innych. Warto$¢ tej metody zalezy od takiego sposobu ekspozycji
dzieta, wartosci, dzigki ktéremu udato si¢ wywola¢ u ucznidéw glebsze przezycia,
che¢ dyskusji, a takze cheé zmieniania siebie pod jakims wzgledem.

Do drugiej grupy metod eksponujacych W. Okon zaliczyl metody ekspre-
syjne. Polegaja one na stworzeniu sytuacji, w ktérych uczestnicy sami wytwarzaja
badZ odtwarzaja dane wartosci, wyrazajac niejako siebie, a zarazem je przezywaja.
W szkole jest wiele okazji do zastosowania tej metody, w ktérej uczen jest niejako
,twérca’ i sam poniekad eksponuje warto$ci, utozsamiajac si¢ z nimi, przez co sil-
niej je przezywa. Moze to by¢ czynny udzial uczniéw w przedstawieniu szkolnym
w roli aktoréw, rzezbienie, malowanie, pisanie utwordéw scenicznych, inscenizacja
wydarzen historycznych, organizowanie uroczystosci szkolnych.

Do metod eksponujacych zaliczono umownie drame, pokaz, film, sztuke tea-
tralng, wystawe (ekspozycje).

Drama

Drama jako metoda nauczania oparta jest na bezposrednim doswiadczeniu
zyciowym ucznia, w ktérej wykorzystuje sie zmysty, wyobraznie, mowe, ruch
(B. Way, 1997). Drama z racji swego integracyjnego charakteru najlepiej nadaje
si¢ do stosowania w nauczaniu poczatkowym. W klasach wyzszych moze mie¢
zastosowanie na lekcjach jezyka ojczystego, historii i innych. Zajecia dramowe po-
zwalajg glebiej, autentyczniej odebrad tres¢ i przezy¢ ja emocjonalnie.

Drama edukacyjna — w odréznieniu od dramy terapeutycznej, psychodramy
czy socjodramy — spetnia okreslong funkcj¢ w ksztatceniu. Jest metoda wspierajaca
nauczanie przedmiotowe, ulatwiajaca rozwdéj zdolnosci umystowych w powigzaniu
z przezywaniem, doswiadczeniem.

We wszystkich publikacjach pedagogicznych traktujacych o dramie okresla
si¢ ja jako metodg. Podstawg dramy jest fikcja, wyobrazeniowa sytuacja, ktéra
powstaje wowczas, gdy kilka os6b we wspdlnej przestrzeni przedstawia co$, co nie
jest w danym czasie obecne, uzywajac jako srodkéw wyrazu swoich cial i gloséw
(K. Parikowska, 1996, s. 13). Drama jako sposéb pracy z uczniami jest oparta
przede wszystkim na zabawie, poprzez ktéra akcywizuje si¢ i umyst, i emocje.
W dramie zabawa jest traktowana jednoczesnie jako cel i jako $§rodek, a dzieki niej
realizowane sa funkcje poznawcze, ksztalcace i wychowawcze. Istota jej stosowa-
nia polega na stwarzaniu sytuacji, w keérych uczniowie mogliby si¢ identyfikowac
z innymi osobami, ddtwarza¢ zachowania jakiej$ postaci, wciela¢ si¢ niejako w nia.
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Uczestnik dramy nie gra kogos, lecz jest soba w nowych sytuacjach. Drama ksztalci
wyobrazni¢, uczy mysle¢, doskonali ekspresje.

Film

Pokaz filmu ma na celu zdobycie informacji o pewnych jego wartosciach.
Istotna jest ekspozycja takiego filmu, ktéry jest nosnikiem wartosci i ktdry wywola
u uczniéw stan przezy¢ emocjonalnych zgodnie z prezentowanymi wartoéciami.
Niektérzy nauczyciele kazda metode powiazana z pokazem nazywaja eksponujaca,
gdy tymczasem wazne jest to, co sie dzieje po pokazie. Powinna wtedy nastapi¢
wymiana pogladéw polegajaca na wartosciowaniu, wyrazaniu whasnego stosunku
do eksponowanych tresci. Pokaz jest czgscig wielu metod i sam w sobie nie wywola
przezy¢ emocjonalnych zwigzanych z wartoéciami.

Sztuka teatralna

Sztuka teatralna, podobnie jak film, zawiera w swej tresci pewne wartosci,
najczesciej natury moralnej, etycznej. Sztuka teatralna jest bardziej naturalnym
sposobem prezentacji wartosci. Mamy tutaj do czynienia ze spektaklem profesjo-
nalnym realizowanym w teatrze lub telewizji, w ktdrym uczacy sie, odpowiednio
przygotowany, bierze udziat w charakterze widza, a takie recenzenta. Po jego za-
kofczeniu uczen bedzie musiat wyrazi¢ gtéwng ideg dziefa scenicznego w formie
udziatu w dyskusji lub na pismie. Wartoéé tej metody zalezy przede wszystkim od
trafnosci doboru dzieta do zalozonych celéw lekgji oraz od tego, czy sztuka teatral-
na zdola wywola¢ u uczacego sic glebsze przezycia, cheé¢ wymiany mysli i wrazer
z innymi.

y1iid

Wystawa (ekspozycja)

Wystawe lub ekspozycje stosujemy gléwnie do prezentacji dziet sztuki pla-
stycznej (obrazu, rzezby, grafiki). Wystawy takie moga by¢ organizowane jako
podsumowanie lekcji plastyki lub jako efekt konkursu plastycznego. Wiele warto-
Sci eksponuja wystawy réznego rodzaju pamiatek historycznych, pamiatek zwiaza-
nych z waing osoba, z waznymi wydarzeniami itp.

Wystawa i ekspozycja winny zawieraé wartoéci istotne ze wzgledu na cele lek-
¢ji. Do odbioru ekspozycji uczniowie powinni by¢ odpowiednio przygotowani, co
w duzym stopniu wplywa na stopieni ich zaangazowania.

Pokaz

Pokaz to zesp6t czynnosci dydaktycznych nauczyciela, ktéry polega na de-
monstrowaniu przedmiotéw, zjawisk, proceséw i czynnosci, przy jednoczesnym
umiej¢tnym kierowaniu uwagi uczniéw na ich istotne cechy. Pokaz moze by¢
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czynnoscig metodyczna, kiedy shuzy wylacznie zilustrowaniu tresci przekazywa-
nych przy zastosowaniu innych metod, lub metoda nauczania, gdy jest gtéwnym
sposobem dostarczania uczniom okreslonych informacji i w zwiazku z tym zajmuje
wicksza czgdé lekciji.

Metode pokazu trudno jest jednoznacznie zakwalifikowaé do wymienionych
czterech grup metod, gdyz najczgiciej wystepuje facznie z metodami podajacymi,
problemowymi, eksponujacymi i praktycznymi.

Pokaz z objasnieniami stosowany w polaczeniu z metodami praktycznymi
polega na demonstracji uczniom doktadnego obrazu calego sktadu okreslonych
czynnosci, ich kolejnosci i prawidlowosci wykonania w celu uksztaltowania w ich
$swiadomosci whasciwego wzoru tej czynnosci. Pokaz ten wystgpuje najczedcie]
w poczatkowej fazie zaje¢ o charakterze praktycznym, spelnia on funkcje wprowa-
dzajaca do podjecia dziatania. Pokaz réwniez wystepuje tacznie z metodami poda-
jacymi (wyklad, opis) i problemowymi, wzbogacajac poznanie za posrednictwem
tych metod.

W niniejszym podreczniku pokaz zakwalifikowano do metod eksponujacych.
Metode powiazang z pokazem mozna nazwaé wéwczas, gdy wystepuje po nim
proces warto$ciowania, wyrazania wiasnego stosunku do ekspozycji. Pokaz petni
woéwczas funkcje wzmacniajacg walory emocjonalne poznania.

Reasumujac, pokaz ma na celu po pierwsze zetknigcie uczniéw z naturalny-
mi przedmiotami, zjawiskami albo z odpowiednimi §rodkami pogladowymi, po
drugie zderzenie z czynnosciami, ktére uczniowie musza opanowaé w procesie na-
uczania — uczenia sig, po trzecie wzmocnienie waloréw emocjonalnych poznania.

Najwickszaq wartos¢ dydaktyczna ma pokaz, ktérego przedmiotem s natural-
ne rzeczy, zjawiska i procesy wystepujace w ich naturalnym, ewentualnie sztucz-
nym S$rodowisku. W razie braku takiej mozliwosci stosuje sic pomoce naukowe
zastepujace okazy naturalne. Pomoce mozna podzieli¢ na tréjwymiarowe (modele)
i dwuwymiarowe (obrazy).

Modele odgrywaja wazna rol¢ w nauczaniu réznych przedmiotéw (mode-
le maszyn, mechanizméw, budowli itp.), gdyz pozwalajg uczniom na poznanie
w warunkach zblizonych do naturalnych. Aby je przedstawi¢ wyraziéciej, stosu-
je sic np. przekroje, specjalne malowanie itp. Cennym s$rodkiem metodycznym
sa obrazy ruchome i nieruchome (fotografie, rysunki, obrazy nieprzezroczyste,
episkopowe, diaskopowe, filmowe, telewizyjne). Przedmiotem pokazu moga by¢
takze tablice, wykresy, schematy, diagramy, mapy itd., gdyz ulatwiaja zrozumienie
materiatu, nadajac abstrakcyjnym pojeciom, zaleznosciom forme konkretnych
wyobrazeri wzrokowych. W pokazie wazna role odgrywa tablica szkolna, na keére;j
nauczyciel powinien stosowa¢ technike rysunku. Rysunek powstajacy na oczach
uczniéw moze by¢ niezastapionym $rodkiem upogladowienia. Szczegélnym rodza-
jem tej metody jest pokaz doswiadczeni chemicznych, biologicznych i innych, gdy
przeprowadza je nauczyciel.

143



144

VI. Metody nauczania i uczenia si¢ szkolnego

Aby pokaz byl skuteczny, nalezy przestrzega¢ takich zabiegéw metodycz-

nych, jak:

— doktadne okreslenie celu i przedmiotu planowanej obserwacji w celu wywolania
stanu gotowosci uczniow, '

— wyznaczenie uczniom zadan, ktérych rozwiazanie uzyskuja na podstawie obser-
wacji rzeczy i zjawisk,

— skupienie uwagi uczniéw na demonstrowanym przedmiocie lub czynnosci oraz
zapewnienie im dobrych warunkéw obserwaciji,

— odpowiednie kierowanie obserwacja za pomocg pytait w celu odréznienia cech
istotnych, wykrycia zaleznosci,

— wigzanie obserwacji z dziataniem uczniéw,

— dokonanie obserwacji réznymi zmystami, a wiec poza zwyklym ogladaniem
réwniez poznanie za pomocg dotyku, smaku, shuchu.

3.4. Metody praktyczne

W ksztatceniu ogdlnoksztalcacym metody praktyczne zwiazane sa gléwnie
z realizacja poszczegdlnych przedmiotéw nauczania. Za pomoca tych metod
ksztaltuje sie i rozwija umiejetnosci i sprawnoéci o charakterze praktycznym. Me-
tody praktyczne ufatwiajg uczniom bezposrednie poznawanie rzeczywistosci, jak
tez daja podstawy do jej przeksztatcania.

O ile wyrobienie umiejetnosci umystowych jest warunkiem opanowania pew-
nej wiedzy teoretycznej potrzebnej do rozwiazywania okreslonych zadan, o tyle
rozwijanie umiejetnosci praktycznych wymaga — obok wiedzy teoretycznej — réw-
niez znajomosci wiedzy praktycznej.

W dydaktyce ogélnej nie opracowano dotad powszechnie uznanego podzia-
tu metod praktycznych. W. Okon wyréznia dwie metody praktyczne: ¢wiczebne
i zadan wytwoérczych (W. Okori, 1995, s. 271). Z kolei C. Kupisiewicz do metod
praktycznych zalicza metody: laboratoryjna i zaje¢ praktycznych (C. Kupisiewicz,
2005, 5. 147). W niniejszym opracowaniu do tej grupy zaliczymy metodg ¢wiczen
praktycznych, metodg laboratoryjna i pomiar.

Metoda ¢wiczen praktycznych

Cwiczenie jest to wielokrotne powtarzanie czynnosci stanowiacych tresé
¢wiczenia, zorganizowane w zaplanowany i przemyslany sposéb oraz wymagajace
wykorzystania odpowiednich §rodkéw ulatwiajacych rozwijanie umiejetnosci. Po
opanowaniu umiej¢tnosci nast¢puje faza doskonalenia i podnoszenia sprawnosci,
gléwnie przez automatyzacje wykonania niektdrych czynnosci, tj. przemiane ich
w nawyKki.

Tego wielokrotnego wykonywania jakich$ czynnosci dla nabycia wprawy
i uzyskania wyzszej sprawnosci w dziataniach umystowych i prakeycznych lub
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fizyczno-ruchowych nie mozna utozsamia¢ tylko z samym powtarzaniem, czesto
w sposéb mechaniczny, czynnosci, ktéra mamy opanowa¢. Aby dana umiejetnosé
zostata uksztaltowana wiasciwie, niezbedna jest znajomosé przez uczniéw podloza
teoretycznego danej czynnosci. Jego zglebienie sprzyja zrozumieniu jej istoty, uta-
twia jej lepsze wykonywanie i pomaga w jej racjonalizowaniu (W. Okon, 1996,
s. 271). Mozna wigc przyjaé, ze ¢wiczenie polega na stosowaniu wiedzy teoretycz-
nej do celéw praktycznych.

Celem ¢wiczenia jest zdobycie umiejgtnosci, sprawnosci i nawykéw oraz
utrwalanie posiadanych umiejetnosci tak, aby posiadana wiedza stata sie opera-
tywna.

Cwiczeniami trzeba kierowaé tak, aby uczen wykonywat je mozliwie samo-
dzielnie. Bardziej efektywne sg ¢wiczenia krétkie i czgsciej stosowane. Nie nalezy
wymaga¢ wykonywania ¢wiczeni zbyt skomplikowanych. Nalezy staraé sie, zeby
budzily one zainteresowanie, gdyz utatwia to skupienie uwagi.

Prawidlowy przebieg zaje¢ prowadzonych metoda éwiczed moze by¢ naste-
pujacy:

— uswiadomienie uczestnikom celu zaje¢ oraz znaczenia danej umiejetnosci dla
prakeyki,

— opis wykonania przy uzyciu srodkéw pogladowych w celu tworzenia modelu
czynnosci w §wiadomosci uczniéw,

— wskazanie sposobu wykonania i zaznajomienie z niezbednymi narzedziami,

— pokaz wzorcowego wykonania z objasnieniem,

— proby wykonania czynnosci pod nadzorem nauczyciela,

— samodzielne wykonywanie czynnosci,

— kontrola opanowania umiejetnosci.

Cwiczenia moga by¢ organizowane jako samodzielna praca uczniéw, ktéra
moze odbywac si¢ indywidualnie lub w grupach, czasami te dwie formy moga sie
przeplataé. Przy doborze zadari nalezy przestrzegad stopniowania trudnosci, rézni-
cowania charakreru zadan i zwigkszania samodzielnosci poprzez planowanie pracy,
jej wykonanie, a nastepnie sprawdzenie.

Metoda laboratoryjna

Zajecia laboratoryjne polegaja na tym, ze uczniowie samodzielnie przepro-
wadzajg eksperymenty w celu zbadania przyczyn wystgpowania jakiegos zjawi-
ska, jego przebiegu i skutkéw, dokonania okreslonych pomiaréw. W czasie zajeé
laboratoryjnych — w nauczaniu fizyki, chemii oraz biologii — uczniowie stykaja
si¢ z materiatami, narzedziami, ucza si¢ postugiwaé aparaturg oraz przyrzadami
pomiarowymi. Metoda ta sprzyja rozwojowi zainteresowan i samodzielnosci ucz-
niéw, zmusza do analizowania zjawisk i wyciagania odpowiednich wnioskéw,
czyni wiedz¢ operatywna, uczy rozwigzywania probleméw.
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Problemowa metoda laboratoryjna polega na wdrazaniu uczniéw do dostrze-
gania, formulowania i rozwiazywania probleméw teoretycznych i prakeycznych.
W toku tej pracy, ktérej istota jest problem — wystepujacy w réznych czesciach
lekcji — uczniowie na podstawie juz posiadanej wiedzy przyswajaja sobie nowe
wiadomosci i umiejetnodci gléwnie w wyniku samodzielnej aktywnosci poznaw-
czej. Punktem wyjécia pracy uczniéw nad okreglonym problemem jest odczucie
trudnodci na tle sytuacji problemowej zainscenizowanej przez nauczyciela, na-
stepnie sformufowanie problemu, poszukiwanie pomystéw jego rozwiazania, ich
uzasadnienie i sprawdzenie poprawnosci rozwigzania.

Problemowa metoda laboratoryjna, stosowana w sposéb naturalny, celowy
i wlasciwy z punktu widzenia zaréwno motzliwosci samych uczniéw, jak i celéw
ksztacenia, nie tylko ufatwia im bezposrednie poznanie rzeczywistosci, lecz takze
wyzwala aktywnos¢ i samodzielnos¢ intelektualna, rozwija zainteresowanie, wdra-
za do samodzielnego dziatania.

Warunkiem prawidlowego przebiegu zajeé jest odpowiednia ich organizacja,
staranne przygotowanie przez nauczyciela przyrzadéw i materiatéw, podanie ucz-
niom instruktazu, zapewnienie bezpieczeristwa. Zajecia laboratoryjne moga wywo-
la¢ zainteresowanie uczniéw i pobudzi¢ ich do samodzielnego eksperymentowania

lub by¢ wykorzystane do rozwigzywania probleméw typu ,odkry¢”.

Pomiar

Pomiar to czynnosci wykonywane badz przez nauczyciela w postaci pokazu,
badz bezposrednio przez uczniéw pracujacych pod kierunkiem nauczyciela, po-
zwalajace okresli¢ ilosciows lub liczbowa strong badanych rzeczy, zjawisk i proce-
séw za pomoca odpowiednich jednostek miar.

Pomiar najczeéciej wystgpuje w polaczeniu z metodg laboratoryjna, z praca
w gabinetach i pracowniach przedmiotowych. Moze on dotyczy¢ pomiaru odle-
gosci, wagi, analizy rodzajéw, sktadnikéw, skutecznosci sposobu i form dziatania.

3.5. Metody utrwalania materiatu

Wyréznione metody nauczania wiaza si¢ ze sobg i uzupelniajg wzajemnie,
a kazda z nich moze spelnia¢ nastepujace funkcje dydaktyczne — przede wszystkim
shuzy¢ zaznajamianiu uczniéw z nowym materiatem, a ponadto zapewnia¢ utrwa-
lanie juz przerobionego.

Zapewnienie trwatosci zdobytej wiedzy przez uczniéw jest — obok opracowa-
nia nowego materiatu — bardzo wainym zadaniem dydaktycznym. Kazda z wyzej
oméwionych grup metod (podajace, problemowe, eksponujace, praktyczne) pelni
w pewnym stopniu funkcje utrwalania. Ze wzgledu jednak na swoistos¢ czynno-
éci utrwalania wyrézniamy nastgpujace jego metody: powtarzanie, uczenie si¢ na
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pamigé, ¢wiczenia. W kazdej z tych metod wystepuje powtarzanie, ale przyjmuje
ono swoista postac.

Powtarzanie

Warunkiem koniecznym do opanowania materialu przez powtarzanie jest
nastawienie si¢ na zapamigtanie, dokfadne zrozumienie tresci, wytrwale i regu-
larne powtarzanie. Zrozumienie materiatu odgrywa w uczeniu si¢ role podstawo-
w3, jedynie ono zapewnia mozliwo$¢ przyswojenia nowych tresci jako sensownej
struktury. Stad dazenie, aby material miat jak najbardziej zwarta, a jednoczesnie
przejrzysta i fatwo przyswajalng przez ucznia strukrure logiczna. Nauczyciel po-
winien dba¢ o to, aby poszczegdlne tresci przyjmowane przez ucznia ukladaly sie
w zwarty system wiedzy. Niepozadane jest powtarzanie mechaniczne, bez uprzed-
niego zrozumienia materialu w wyniku jego analizy i syntezy.

Powtarzanie musi by¢ celowe i §$wiadome, nie moze by¢ biernym odtwarza-
niem przerobionego materiatu, lecz wyt¢zona praca umystu, polegajaca na przy-
pominaniu. Majac na uwadze zaleznosci wyrazone w krzywej zapominania, zaleca
si¢, aby pierwsze powtarzanie nastapilo stosunkowo szybko, w przeciwnym razie
zachodzi ono w okresie, w ktérym znaczna czg$¢ materiatu ulegla juz zapomnie-
niu. Lepsze rezultaty przynosi powtarzanie roztozone w czasie anizeli powtarzanie
skomasowane. W poczatkowym okresie uczenia si¢ pozadane sa krétkie przerwy,
pézniej coraz dluzsze. Powtarza¢ nalezy na poczatku roku szkolnego, na biezaco
(poprzez stale nawracanie do wcze$niej przerobionego materiatu), po przerobieniu
tematu lub dziatu (w celu usystematyzowania wiadomosci, uogélniania itp.) oraz
pod koniec roku szkolnego.

K. Soénicki wyodrebnia nastgpujace odmiany powtarzania materiatu w proce-
sie dydaktycznym: powtarzanie fadicuchowe, wyrywkowe, strukturalne i syntetycz-
ne (K. Sosnicki, 1968, s. 120-130).

Powtarzanie laficuchowe polega na odtwarzaniu przerobionego na lekcji
materiatu w celu utrwalenia go przy zachowaniu nie tylko uprzedniego ukfadu
tresci, lecz takze sformutowarn stownych, w jakich one pierwotnie byly poznawane.
Naduzywanie tego sposobu powtarzania grozi utrata zapamigtywania logicznego.
Logiczne zwigzki miedzy tresciami moga w umysle ucznia zacieral si¢ na skutek
powtarzania o ustalonym porzadku (fancuchowego), a pozostawia¢ jedynie nastep-
stwa czasowe. Jest to oznaka powstawania werbalizmu.

Druga postaé, powtarzanie wyrywkowe, ma uzupetni¢ odmiang fancucho-
wa. Polega ona na pytaniach o poszczegdlne elementy wiedzy w oderwaniu od
okreslonej catosci oraz od zwiazkéw z pozostatymi elementami, i to w dowolnym
ich uporzadkowaniu. Ograniczenie powtarzania tylko do tej postaci grozi opano-
waniem przez ucznidéw oderwanych czgéci materiatu bez umiejetnosci ich wiaza-
nia z poznawang caloécia. Po powtarzaniu wyrywkowym ukladamy poprzednio

147



VI. Metody nauczania i uczenia sie szkolnego
wyuczone tresci w jedng calos¢, wigzemy je za pomoca okreslonych stosunkéw
i utrwalamy ten zwiazek.

Najbardziej korzystne z punktu widzenia ksztalcacego jest powtarzanie struk-
turalne i syntetyczne (problemowe). Pierwsze obejmuje powtarzanie gléwnych
wiadomosci podstawowych (gdyz one stanowia »strukture” wigkszej catogci wie-
dzy), wokét ktérych grupujg sie tresci pochodne. W ten sposob powtarzanie struk-
turalne utrwala gtéwny szkielet okreslonej dziedziny wiedzy. Obciazenie pamieci
ucznia staje si¢ mniejsze, szczegdly zas moze on sam droga logicznego rozumowa-
nia wyprowadzi¢ z utrwalonych zasad ogélnych. Powtarzanie syntetyczne polega
na tym, ze stawiamy uczniowi do rozwiazania okreslony problem. Warunkiem
rozwigzania problemu jest odwotanie sie do juz posiadanej wiedzy i dokonanie
wyboru tej, ktéra prowadzi do celu. Dzieki takiemu powtarzaniu znany juz mate-
riat tresciowy wchodzi w nowe uklady strukruralne i jest nie tylko utrwalony, lecz
takze — dzigki nowym operacjom intelektualnym — podlega poglebianiu i systema-
tyzowaniu. W ogdle nauczanie problemowe eliminuje w jakims stopniu potrzebe
specjalnych zabiegéw dodatkowych dla utrwalania materiatu nauczania.

Na lekeji nalezy stosowaé rézne odmiany powtarzania w rozmaitych zesta-
wieniach. Tak wiec w zbierajacym ogniwie lekcji stosujemy powtarzanie taficu-
chowe, czesto polaczone z powtarzaniem strukturalnym. Utrwalanie, zwlaszcza
strukturalne, ulatwia stosowanie utrwalania wyrywkowego, a przede wszystkim
syntetycznego. Te rézne utrwalenia moga wystapi¢ w tym ogniwie lekgji, ktérego
zadaniem jest kontrola pracy domowej ucznia, a szczeg6lnie na lekcjach powtd-
rzeniowych. Takie utrwalanie stanowi pewne urozmaicenie, wnosi nowe elementy
wiedzy i zapobiega biernoéci uczniéw i nudzie, ktéra towarzyszy mechanicznemu
odtwarzaniu jota w jote przerobionego materiahu.

Uczenie si¢ na pamie¢ stanowi szczegélna odmiang powtarzania, jest wartos-
ciowym sposobem utrwalania materiahu, pod warunkiem ze nie sprowadza si¢ do
»kucia”. Proces uczenia si¢ na pamie¢ polega na wielokrotnym powtarzaniu, ktére
powinny cechowa¢ celowos¢, uswiadomienie zadania, aktywnos¢ przy uczeniu sie,
zrozumienie przez ucznia logicznej strukcury materiatu nauczania. Szczegdlng role
odgrywa uczenie si¢ na pamie¢ przy opanowywaniu wierszy. Uczenie si¢ na pamie¢
moze przebiegaé nastepujaco:

— czytanie i przemyslenie calego tekstu,

— oddzielne zglebianie czedci trudnych,

— calosciowe powtarzanie calego tekstu kilka razy,

— dodatkowe powtérzenie catego tekstu opanowanego gorzej,
— catkowite opanowanie tekstu.

W toku uczenia si¢ na pamieé poprzez powtorzenie uczeri opanowuje najpierw
poczatkowe partie materiatu, pézniej koricowe, a nastepnie srodkowe. Wazna role
W procesie uczenia si¢ na pamie¢ odgrywa prawidlowe rozmieszczenie w czasie
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powtérzeni. Ponadto zapamigtanie materiatu staje si¢ fatwiejsze dzieki utrwaleniu
logicznych powigzan miedzy jego czesciami.

Cwiczenia

Wiedza utrwalona przez powtarzanie jest statyczna, w bezruchu, a jej stoso-
wanie wymaga, aby stafa si¢ ona dynamiczna. Wiasnie ¢wiczenia sg $rodkiem prze-
ksztalcajacym wiedz¢ statyczng w dynamiczna. Nabyte wiadomosci moga mied
zastosowanie teoretyczne lub praktyczne na tej zasadzie, na jakiej wysuwa sie do
rozwiazania problemy: poznana wiedza postugujemy si¢ albo w dziedzinie naszego
myslenia (teoretyczne rozwigzywanie probleméw) albo w praktycznym dzialaniu.
W dziataniu praktycznym mysl i dziatanie sg z reguly $cisle powiazane. Wylacznie
teoretyczne stosowanie wiedzy w nauce szkolnej polega na tym, ze ogélne prawa
i pojecia zostaja wykorzystane przy opracowywaniu szczegétowego zagadnienia.
Stosowanie wiedzy, ktére laczy teori¢ z prakeyka, okreslane jako stosowanie prak-
tyczne, wystepuje m.in. w ¢wiczeniach laboratoryjnych, pracach technicznych
itp. Istnieja ¢wiczenia takie, ktérych gléwnym celem jest uzyskanie sprawnosci
ruchowych, np. éwiczenia w pisaniu. Cwiczenia powinny by¢ urozmaicone i syste-
matyczne oraz muszg uwzgledniaé stopniowanie trudnosci i samodzielnosci.

3.6. Kryteria doboru metod nauczania

We wspdlczesnym systemie dydaktycznym dobér metod nauczania uzaleznia
sie¢ od ogdlnych celéw ksztalcenia, od szczegétowych zadan dydaktycznych, od
przedmiotu nauczania i od wieku uczniéw. Ponadto dobér metod w pewnej mie-
rze jest uzalezniony od merytorycznego i metodycznego przygotowania nauczycie-
la (znajomosci metod) i jego przekonania o wartoéci danej metody nauczania, jak
réwniez od posiadanych §rodkéw dydakrycznych.

Kryteria doboru metod nauczania — pisze C. Kupisiewicz — maja nie tyle
charakter wykluczajacy, ile raczej ukierunkowujacy, wskazujacy tendencje gléwne,
aczkolwiek nie jedyne (C. Kupisiewicz, 1995, s. 155). Wynika z tego, ze nie ma
gotowych recept na dobér metod nauczania. Natomiast jednostronnos¢ w postu-
giwaniu si¢ metodami podajacymi, problemowymi czy praktycznymi nie zapewnia
optymalnych rezultatéw pracy dydaktyczno-wychowawczej. Z tego wzgledu nale-
zy racjonalnie faczy¢ ze sobg rézne metody nauczania, zar6wno przy opracowaniu
nowego materiatu, jak i przy jego utrwalaniu i kontroli oraz ocenie wiadomosci
i umiejetnosci. Metody nauczania nauczyciel powinien stosowaé w sposéb twér-
czy, zapewniajacy mu utrzymanie kierowniczej i wspierajacej roli w procesie dy-
daktycznym oraz aktywnosci uczacych sie.
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4. Metody uczenia sie

Metody uczenia sig to celowy, zaplanowany i nadajacy sie do wielokrotnego
stosowania uklad dzialari prowadzacy do nabycia przez podmiot nowych wia-
domosci, umiejetnosci i nawykéw, sfowem — do nabycia nowego doswiadczenia
(Z. Pietrasitiski, 1993, s. 359). Uczenie sie jako zesp6t czynnosci intelektualnych
i motorycznych ucznia moze odbywa¢ si¢ bez nauczania. Jednakze w prakryce
edukacyjnej metody nauczania i metody uczenia sic wzajemnie sie uzupelniaja
i sg Scisle ze sobg zwiazane, tworzac mniej lub bardziej efektywna caloéé. Z tego
wzgledu w niektérych podrecznikach dydakeyki ogélnej nie wyodrebnia sie metod
uczenia sig, faczy si¢ je z metodami nauczania i okresla sic je jako metody nau-
czania — uczenia si¢. W sposéb wyrazny wyodrebnit metody uczenia sie w swoim
podreczniku J. Pétturzycki (2002, s. 183-208). Do metod uczenia sie autor ten
zaliczyl: obserwacje, korzystanie z wyktadéw, korzystanie z dyskusji, korzystanie
z podrecznikéw, wykonywanie éwiczen, rozwiazywanie probleméw.

Biorac pod uwage, ze metody uczenia sie ucznia sa w znacznym stopniu zalez-
ne od stosowanych wobec niego przez nauczyciela metod nauczania, w niniejszym
opracowaniu stosownie do czterech grup metod nauczania wyrézniamy cztery
grupy metod uczenia sig. S3 to: metody recepcyjne (uczenie si¢ przez przyswaja-
nie), metody heurystyczne (uczenie sie przez odkrywanie), metody ekspresyjne
(uczenie si¢ przez przezywanie), metody éwiczebne (uczenie sie przez dziatanie).

Méwiac o metodach uczenia si¢, mamy na mysli uktady dziatas przynajmniej
czesciowo zalezne od inicjatywy ucznia i samodzielnie przezen regulowane. Stad
tez jednym z celéw procesu dydakeycznego jest wdrazanie uczniéw do samodziel-
nego uczenia sig jako przygotowanie do samoksztatcenia, kszralcenia na odleglosé.
Gléwnym warunkiem samodzielnosci w procesie nauczania — uczenia sie jest
znajomos¢ przez uczniéw podstawowych metod pracy umystowej i zasad jej or-
ganizacji. Jedng z mozliwosci realizacji tego postulatu jest taka realizacja procesu
ksztalcenia, by uczniowie poznawali metody uczenia si¢ na lekcjach pod kierun-
kiem nauczyciela.

Uczenie si¢ jest skuteczniejsze, gdy uczeri stosuje metody odpowiednie do
opracowanego materiatu. W zaleznosci od tego, czy uczen przyswaja gotowg wie-
dzg, czy zdobywa ja samodzielnie, czy przezywa sfere wartosci — inny powinien by¢
sposdb uczenia sie.

4.1. Metody recepcyjne (uczenie sie przez przyswajanie)

Metody recepcyjne bazuja na uczeniu sie przez przyswajanie, przy czym moze
ono odbywac si¢ bezposrednio lub posrednio.

W uczeniu sig opartym na bezposrednim poznawaniu otaczajacego $wiata
zrédlem wiedzy jest sama rzeczywistos¢, czyli konkretne rzeczy, zjawiska i procesy.
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Metoda uczenia sie¢ umozliwiajaca czerpanie wiedzy bezposrednio z otaczajacej
rzeczywistosci jest obserwacja.

W uczeniu sie przez przyswajanie gotowej wiedzy w sposéb posredni zrédtem
poznania jest stowo méwione i drukowane. Podstawowa metoda uczenia si¢ po-
$rednio jest korzystanie ze sfowa méwionego (pogadanek, opowiadari, objasnien)
i z podrecznikéw (zrédet drukowanych) oraz obserwacji.

Obserwacja jako metoda uczenia si¢ jest istotng metoda zdobywania wiado-
mosci bezposrednio. Najczgsciej wystepuje ona w powiazaniu z innymi metodami
nauczania i uczenia si¢, wzbogacajac poznanie posrednie.

Dzieki obserwacji uczniowie poznaja zewnetrzne whasciwosci otaczajacych ich
rzeczy, a takie zachodzacych wokét nich zjawisk, wydarzen i proceséw. Uczen
powinien celowo i $wiadomie uczy¢ si¢ obserwowania poprzez ukierunkowanie po-
strzegania na rzeczy istotne. Stosujac obserwacjg, musi sobie wyraznie uswiadamia¢
przedmiot, cel i sposéb obserwacji. Bez takiego ukierunkowania niejednokrotnie
zwraca on uwage na nieistotne, zewngtrzne wiasciwosci obserwowanych rzeczy,
zjawisk i proceséw. Powinien w toku obserwacji spostrzegad za pomoca wszystkich
zmystéw, tj. wzroku, stuchu, wechu, dotyku i smaku. Jest to szczegélnie istotne
w procesie ogladania ztozonych przedmiotéw i zjawisk. Im wiecej analizatoréw
uczestniczy w obserwacji, tym pelniejsze staje si¢ poznanie rzeczywistosci.

Najwicksza warto$¢ dydaktyczng ma obserwacja naturalnych rzeczy i zjawisk
w ich naturalnym otoczeniu. Przedmiotem obserwacji moga by¢ modele, obrazy
ruchome (film, magnetowid) i nieruchome, przedmioty, okazy, wykresy, dziela
sztuki itp. Nowe rozwigzania techniczne (kamera, komputer) w duzym stopniu
wlatwiajg obserwacjg rzeczywistosci.

Bezpo$rednie poznawanie rzeczywistosci powinno by¢ punktem wyjscia
w procesie uczenia si¢ w tym przypadku, gdy uczniowie nie dysponuja jeszcze za-
sobami spostrzezenl niezbednymi do zrozumienia przerabianego na lekcji tematu.,

Korzystanie ze stowa méwionego jest istotng metoda uczenia si¢, gdyz zywe
stowo nauczyciela zapewnia poznanie przez ucznidéw znacznej czgsci wiadomosci.
Stuchanie wiec wykladéw, opowiadania, opisu, instrukcji stownych, rozméw jest
podstawowym zrédtem informacji w procesie nauczania — uczenia sie.

W wyzszych klasach szkoly podstawowej, gimnazjum i liccum uczniowie
stykajq sie z wykladami, ktére obejmujg okreslony material nauczania z jakiejs
(lZlC(lLlﬁy_ WiC(.lLy

Efektywnos¢ stuchania wyktadu jest w pewnej mierze zalezna od wykladaja-
cego (co i jak podaje) i od ucznia (co i jak odbiera). Uczen lepiej zapamigta tresci,
gdy wyklad jest zywy, interesujacy i przedstawiony w sposéb logiczny i planowy.
Recepcja wykladu jest wyzsza, gdy jest on urozmaicony ciekawymi przyktadami,
dygresjami, srodkami pogladowymi.

W klasach wyzszych szkoly podstawowej i gimnazjum dla ulatwienia shu-
chania wykladu nauczyciel winien stosowaé wyklad o cyklicznym uktadzie tresci,
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w ktérym czesto powraca do tego samego zagadnienia, naswietlajac je z réznych
stron. Przy takim ukladzie tatwiej uczniom podaza¢ za tokiem jego myslenia, gdyz
podawane wiadomosci nie spigtrzaja si¢ (J. Pétturzycki, 2002, s. 186). W liceum
tresci wykladu moga by¢ przedstawione w ukfadzie liniowym, w ktérym poszcze-
goélne czastki tematyczne wzajemnie sie zazebiaja, tworzac uszeregowana ca}os;c'.
Jest on trudniejszy w odbiorze, gdyz wymaga skupienia uwagi i uwaznego podaza-
nia za tokiem wywodu nauczyciela.

Rzecza istotng jest rozumienie tresci wykfadu. Rozumienie to tyle, co doklad-
ne wyodrebnienie sktadnikéw myslowych podawanego materiatu, utrzymywanie
ich w $wiadomosci, ujmowanie stosunkéw miedzy tymi sktadnikami i rozwijanie
na tej podstawie myslenia. Aby lepiej zrozumieé tresci wykladu, uczert powinien
nastawic sie¢ swiadomie na ,chwytanie” zasadniczych mysli, wainych skladnikéw
i faczy¢ je z zasadniczym watkiem wykladu, korelowaé znane wiadomosci z no-
wymi. Nauczyciel powinien utatwi¢ uczniom myslowe wyodrebnienie cztonéw
tresciowych poprzez podanie planu wykladu oraz powtarzanie lub podkreslanie
waznych partii materiatu. Uczeri winien staraé si¢ dokonywa¢ selekji slyszanego
materiatu, odrzucaé tresci zbedne, nienalezace do zasadniczej konstrukeji wykfadu.
Zmierza¢ do tego, by si¢ koncentrowaé na tresciach zasadniczych. Waina tres¢
lub informacja to taka, ktéra ma bezposrednie wyrazne powiazanie z tytutem i te-
matem wykfadu, ma charakter definiji, tezy, wniosku lub istotnego wyjasnienia
(J. Pétturzycki, 2002, 5. 187). To taka informacja, ktéra nauczyciel w réiny spos6b
podkresla.

Zrozumienie tresci wykladu, ujecie ich w logiczna strukrure, grupowanie ich
wokét tak zwanych sensownych punktéw oparcia wplywaja na lepsze przyswojenie
wiadomosci, nie tyle przez mechaniczne, pamicciowe zapamictanie, ile logiczne
ujecie sensu. Stuchajac wykladu, uczert winien staraé sic wyodrebni¢ zasadnicze
mysli i stwarzaé sobie jakby whasny plan ujety w punktach, wokét ktérych groma-
dzi si¢ logicznie pewna czeéé tresci wyktadu. Pozwala to latwiej i szybciej zrozu-
mie¢ poszczegdlne czastki wykladu, a nastepnie caly wyktad. Jesli chce sie aktywnie
stucha¢ wyktadéw, nalezy do kazdego odpowiednio si¢ przygotowaé, w czasie jego
trwania skupia¢ za§ uwage na tresciach oraz éwiczyé sie w umiejetnosci statego
utrzymywania styszanej tresci w $wiadomosci.

Stuchanie wykladu jest praca dos¢ intensywna i meczaca. Bardzo poiytecznym
srodkiem wzmocnienia dyscypliny stuchania i zwiekszania aktywnosci umystowej
jest notowanie wykfadu. Sprzyja ono ponadto zapamietaniu, bo w percepcji wy-
kladu oprécz receptora shuchowego uczestniczy takie receptor wzrokowy i kine-
stetyczny. Korzysé z wyktadu, z keérego zrobiono notatki, bywa niekiedy prawie
dwukrotnie wieksza niz z takiego, ktérego tylko stuchano (J. Pélrurzycki, 2002,
s. 139). Notatki powinny ujmowac kluczowe zagadnienia — gkéwne tezy, fakty, na-
zwiska itp. Notatki w postaci planu uslyszanej tresci bardzo utatwiaja przyswajanie
i zapamigtanie tresci wykladu.
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Uczymy si¢ nie tylko dzigki stuchaniu wykladéw, lecz takze poprzez shuchanie
opowiadan, opiséw, rozméw, porad i instrukcji stownych. Wszystkie te metody
wymagaja skupienia uwagi i intensywnego myslenia. Rozmowe mozna wykorzy-
sta¢ do przypomnienia i utrwalenia wiedzy, jak tez do jej poszerzenia. Rozmowa
wymaga doktadnego precyzowania mysli, wypowiedzi za$§ powinny by¢ zwiezle
i poprawne jezykowo. Najwazniejsza cecha dobrego uczestnika rozméw jest umie-
jetnos¢ méwienia madrze i ciekawie oraz stuchanie madrych i ciekawych rozméw-
cow (J. Pétrurzycki, 2002, s. 142). Rozmowa bedzie miala wartosci edukacyjne
wtedy, gdy stuchajacy uswiadamia sobie jej cel, czyli wie, czego chce sie z niej
dowiedzie¢. Nauczyciel swoja postawa winien zachecaé uczniéw do podejmowania
rozméw poprzez naklanianie ich do zadawania pytad z prosba o wyjasnienie nie-
jasnosci, poradzenie wyboru dzialania, wyjasnienie trudnych zagadnien, wyrazenie
opinii itp.

Instrukcje moga by¢ ustne i pisemne i najczesciej dotycza konkretnych zadan,
np. wykonania pracy domowej, wyjasniania zasad postgpowania i kolejnosci czyn-
nosci, np. wykonania ¢wiczen laboratoryjnych, postugiwania si¢ réznorodnymi
mediami. Uwaine stuchanie lub czytanie instrukcji w dobie rozwoju techniki,
komputeryzacji sa bardzo waznymi umiejetnosciami.

Korzystanie z podrgcznikéw jest jedna z istotnych metod uczenia si¢ i od ja-
kosci opanowania zawartych w nich tresci zaleza rezultaty uczenia sie. Poznawanie
tresci podrecznika polega na umiejetnym i uwaznym jego czytaniu, na rozumieniu
wszystkich stéw, zdan i ukladu catego tekstu. Stowa, ktérych znaczenia nie rozu-
miemy, nalezy wyjasni¢ sobie za pomocg stownika lub encyklopedii.

W poznawaniu tresci podrecznika pomocna jest zewnetrzna forma tekstu —
przede wszystkim zréznicowanie kroju i wielkosci czcionki. Wiadomosci najwaz-
niejsze (definicje, prawa naukowe) sa czesto drukowane czcionka wyttuszczona lub
drukiem rozstrzelonym. W tekscie wystgpuja ilustracje, zdjecia, plany, schematy,
tabele, mapy i wykresy. Dokladne ich przegladanie i analizowanie zwiekszaja sto-
pien rozumienia tekstu (J. Pélturzycki, 1997, s. 147).

Czytajac tekst podrecznika, nalezy zaznajomié si¢ z calym materiatem, na-
stawiajac si¢ gléwnie na zrozumienie, uchwycenie zwiazkéw istniejacych miedzy
skladowymi elementami oraz powiazan z tre§ciami przyswojonymi dawniej. Na-
stawienie si¢ na zapamigtanie jest bardzo wazne dla dalszych etapéw pracy.

W opanowaniu tekstu z podrecznika rozréinia sie dwie metody: metode za-
pamigtywania doslownego i metod¢ zapamigtywania niedostownego. Umiejet-
no$¢ uczenia si¢ na pamiec jest konieczna do opanowania definicji, praw, waznych
cytatéw. Uczenie si¢ na pamig¢¢ niezbyt dtugiego tekstu nalezy rozpoczaé od dwu-
krotnego przeczytania tekstu — pierwszy raz cicho, drugi raz glosno (J. Rudnianski,
1972, s. 76). Nastepnie nalezy przeczyta¢ glosno po raz trzeci, juz z odpowiednim
akcentowaniem i intonacja. Dobrze jest uchwyci¢ swoista melodie lub rytmike
danego tekstu, co utatwia zapamigtanie. Po parominutowej przerwie tekst nalezy
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powtorzy¢ z pamicci glosno kilka razy, w miare potrzeby zagladajac do ksiazki. Po
kilku godzinach tekst trzeba powtérzy¢ glosno z pamieci, nastepnie przeczytaé go
glosno i znéw powtérzy¢ z pamieci raz lub dwa razy. Kolejne powtdrzenie winno
nastapi¢ jako ostatnia praca umystowa przed snem, ostatnie za$ — nastepnego dnia
rano, poprzedzone przeczytaniem tekstu. Tekst dhuiszy nalezy w zasadzig opa-
nowac pamigciowo metod catosciowo-czeéciowa. Przedstawiony model nie jest
bynajmniej jedynym sposobem uczenia si¢ na pamie.

Metoda zapamigtywania niedostownego winna by¢ zastosowana wéweczas,
gdy uczacy si¢ ma opanowa¢ pamieciowo szerszy tekst podrecznika (J. Rudniariski,
1972, 5. 70-74). Z poczatku trzeba przeczytaé tekst, przy czym nalezy wyjasni¢
kwestie i terminy niezrozumiate. Nastepnie po kilkuminutowej przerwie, nie za-
gladajac do ksiazki, trzeba powtdrzy¢ krétko z pamieci tresé przeczytanego tekstu.
Przy drugim czytaniu tekstu nalezy podkresli¢ w ksigzce lekko otéwkiem najwaz-
niejsze informacje i zaraz potem napisa¢ krétki konspekt. Informacje istotne nalezy
W nim zaznaczy¢ w sposéb widoczny. Po krétkiej przerwie nalezy gloéno powts-
rzy¢ wlasnymi stowami tres¢ tekstu, zagladajac do konspekru lub ksigzki w miare
potrzeby (i powtérzy¢ potem jeszcze raz). Nastepnego powtdrzenia nalezy dokonaé
po kilku godzinach i powinno ono by¢ jedna z ostatnich prac umystowych przed
snem. Trzeba zacza¢ od razu od aktywnego przypomnienia sobie i powtérzenia,
nie za$ od czytania konspektu. Dopiero po powtérzeniu nalezy skonfrontowaé je
z konspektem, uzupetni¢ ewentualne braki i powtérzy¢ z pamieci, najlepiej glo$no.
Jesli materiat jest trudny, jedno powtérzenie powinno byé¢ dokonane nastepnego
dnia rano, poprzedzone przejrzeniem tekstu i przeczytaniem konspektu.

Jezeli material, keéry trzeba zapamieta, jest bardzo obszerny, nalezy stosowaé
model opisany powyzej, uwzgledniajac dodatkowe etapy pracy. Opracowany tekst
z poczatku nalezy przeczyta¢ w calosci i napisa¢ krétki konspeke, a nastgpnie po-
dzieli¢ na kilka czesci z uwzglednieniem jego logicznej struktury i kolejno uczy¢
sig przez powtarzanie. Aby unikna¢ luk miedzy tymi czesciami, powrtarzanie kazdej
nastgpnej czesci nalezy rozpoczyna¢ od konca poprzedniej. Po opanowaniu po-
szczegblnych czesci nalezy — po przerwie trwajacej jeden lub dwa dni — powtérzy¢
cato$¢ materiatu, stosujac odpowiedzi na postawione sobie uprzednio pytania na
pismie. Ten sposéb uczenia si¢ jest nazywany metoda calosciowo-czesciowa i moze
by¢ modyfikowany, a nawet upraszczany w zaleznosci od rodzaju informacji, od
nastawienia emocjonalnego uczacego si¢ i jego chlonnosci umystowej. Opisana
metoda daje duzo lepsze rezultaty zapamietywania, anizeli czesto stosowana przez
uczniéw, mato ekonomiczna metoda »czyta¢ — powtarza¢” itd. lub uczenie sie sko-
masowane, bez przerw.

W trakcie korzystania z podrecznikéw i innych zrédet drukowanych wazng
sprawg jest sporzadzanie notatek. Notowanie bardzo wydatnie pomaga w ustalaniu
sensownego planu tresci oraz ich przyswajaniu. Istnieje kilka sposobéw sporza-
dzania notatek, takie jak streszczenia, konspekty, plany, wyciagi, schematy. Gdy
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podrecznik stanowi wlasnos$¢ uczacego sig, moze on bezposrednio na tekscie robié¢
uwagi lub tez uzywaé réznych znakéw, umieszczajac je na marginesie.

Podrecznik oprécz tekstu drukowanego zawiera informacje w postaci ilustra-
cji, map, tabel itp., ktére pozostaja w zwiazku z tekstem i stanowig jego uzupelnie-
nie. [lustracje to zazwyczaj fotografie i rysunki, ktére przemawiaja inaczej niz tekst
drukowany, bardziej dziataja na wyobrazni¢. Analizujac ilustracje, nalezy ja wigzaé
z odpowiednim fragmentem tekstu, co pozwoli na odréznienie elementéw istot-
nych i podstawowych. Tabele sa liczbowym przedstawieniem tresci, ktérg mozna
wyrazié takze w postaci wykresu lub schematu. Umiejetne korzystanie z tabel po-
lega na analizowaniu wielkosci w liczbach, ich poréwnywaniu i szukaniu migdzy
nimi powiaza. Wykresy réznego rodzaju w sposéb przejrzysty ukazuja wielkosci
we wzajemnych ich stosunkach. Schematy na ogét nie przedstawiaja ich, lecz wza-
jemne stosunki miedzy cze¢éciami pewnej calosci. Dane zawarte w ilustracjach, ta-
belach, wykresach i schematach nalezy wigza¢ z informacjami podanymi w tekscie,
do ktérego sie odnoszg. Zapewnia to nie tylko wihasciwe ich wykorzystanie, lecz
takze lepsze zrozumienie i utrwalenie przyswojonych tresci.

Efektywne korzystanie z tekstu podrecznika znaczy tyle, co przeczytaé go
wielokrotnie w calosci i w szczegétach, doglebnie zrozumieé, wiernie odtworzyé
w swym umysle, zapamietaé go dokladnie i utrwalid.

Korzystanie z podrecznikéw nalezy taczy¢ z lekrura innych ksigzek nauko-
wych lub popularnonaukowych, a przede wszystkim z czytaniem czasopism. Cza-
sopisma stanowia dla uczacego si¢ Zréda wiadomosci biezacych z réznych dziedzin
zycia i moga w znacznym stopniu uzupetnia¢ informacje zawarte w podrecznikach.

4.2. Metody heurystyczne (uczenie si¢ przez odkrywanie i badanie)

Metody heurystyczne bazuja na uczeniu si¢ polegajacym na samodzielnym
dochodzeniu do wiedzy. Do metod tych mozemy zaliczy¢ korzystanie z dyskusji
i uczenie si¢ przez rozwigzywanie probleméw, uczenie si¢ przez badanie.

Korzystanie z dyskusji. Dyskusja jest grupows forma rozwazania i roztrza-
sania okreslonego problemu, ktéra zmierza do lepszego, bardziej obiektywnego
poznawania jego istoty, wartoéci i przydatnosci przez wspélng wymiane mysli,
dos$wiadczen i pogladéw (J. Pétturzycki, 2002, s. 191).

Cel gléwny dyskusji to rozwigzanie jakiegos$ problemu. Moga mu jednak to-
warzyszy¢ inne jeszcze cele: nauczenie kogos czegos lub przekonanie go do czegos,
¢wiczenie si¢ w sprawnosci dialektyczne;j.

Dyskusja jest formg poznawania rzeczywistosci, odgrywa wiec role zrédta
wiedzy. Dyskusja jako metoda uczenia si¢ pozwala kazdemu z uczestnikéw po-
wigkszy¢ swa wiedzg, poznaé poglady i sposéb mysglenia innych, zainspirowa¢ do
whasnych przemyslen. W dziatalnosci dydaktycznej celem dyskusji jest rozszerzenie
wiadomosci na konkretny temat. Najbardziej ksztalcace sq dyskusje o charakterze
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problemowym, w ktérych uczniowie zespolowo rozwiazuja okreslone zagadnienia,
odwolujac si¢ do posiadanej wiedzy i doswiadczes. Aby dyskusja byta efektywna,
uczniowie powinni posiada¢ pewna wiedze na dany temat lub wczesniej si¢ do niej
przygotowaé. Wéwczas po sformutowaniu problemu, okreéleniu treéci i celu dys-
kusji nastgpuje wymiana zdan uczestnikéw, zmierzajaca do rozwigzania problemu.
Od whasciwego przygotowania uczniéw zalezy skutecznos¢ dyskusji. Nauczyciel
winien zaznajamia¢ uczniéw z zasadami dyskutowania i stwarzaé mozliwosci zy-
wego udziatu w dyskusji. Metoda dyskusji jest zaliczana do metod heurystycznych,
gdyz kazdy uczeri moze (i powinien) aktywnie uczestniczy¢ w odpowiadaniu na
pytania i rozwigzywaniu zagadnieri wytonionych w toku dyskusji.

Dyskusja jako forma uczenia si¢ moze speknia¢ rézne funkcje, takie jak: po-
znawcza, utrwaleniowa, korektywna, ¢wiczeniowa i konfrontacyjna.

W szkole dyskusje sa organizowane zazwyczaj w trzech sytuacjach: podczas
lekeji, gdy nauczyciel stosuje metode dyskusji lub metodg problemowa; drugg sy-
tuacja jest praca uczniéw w grupach, gdy zespoly maja rozwigzaé okreslony prob-
lem; trzecig forma wykorzystania dyskusji s3 zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne.

Kazda dyskusja powinna by¢ poprzedzona wprowadzeniem. Moze nim by¢
wykdad lub krétkie przedstawienie istotnych tez zagadnienia, rézne mozliwosci
jego ujecia. Aby dyskusja przebiegata mozliwie sprawnie i planowo, nauczyciel
przy udziale uczniéw winien ustalié szereg zagadnien, wokd}l keérych bedzie sie
ona toczy¢. Kazdy uczen — o ile jest przygotowany do udziatu w dyskusji — ma
prawo zabierania glosu. Czas wypowiedzi powinien by¢ ograniczony, by stworzy¢
mozliwosci do udziatu w dyskusji wickszej liczbie chetnych. Nie nalezy dazy¢ do
zdominowania dyskusji przez kilkakrotne zabieranie glosu. Zabierajacy glos w dys-
kusji powinien stara¢ sie méwié¢ w miarg krétko, zwigzle i na temat. Nalezy prze-
strzega¢ pewnych zasad, a szczegélnie kultury dyskusji i lojalnoéci w stosunku do
wspdluczestnikéw dyskusji. W razie potrzeby nalezy przeciwstawia si¢ pogladom
innych, ale w zyczliwej formie stownej. Trzeba umiejetnie reagowaé na krytyke
I nie stara¢ si¢ zwalcza¢ i o$mieszaé oponenta, lecz umiejetnie go przekonywaé
poprzez przedstawianie argumentéw.

Sztuka dyskutowania nie polega tylko na przedstawianiu swoich racji, kryty-
kowaniu cudzych pogladéw, lecz takie na umieje¢tnym przyjmowaniu racjonal-
nych argumentéw.,

Uczenie si¢ przez rozwiazywanie probleméw. Ta metoda uczenia sie stanowi
wazny rodzaj dziatalnosci uczniéw oparty na samodzielnym poznawaniu $wiata.
Rozwigzywanie probleméw — pisze W. Zaczyriski — implikuje aktywnosé spotecznie
najbardziej pozadana, a wiec forme, ktdrej atrybutem jest samodzielnos¢ podmio-
tu (W. Zaczyniski, 1974a, s. 442). Metoda uczenia si¢ problemowego wprowadza
nowe wartosci do procesu ksztalcenia — odwoluje sie gléwnie w procesie uczenia
si¢ do naturalnych form poznawania rzeczywistosci. Jest ona szczeg6lnie korzystna,
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gdyz ogranicza przyswajanie gotowej tresci, a podstawe uczenia sie stanowi wlasna
aktywnos¢ umystowa lub praktyczna uczniéw.

Rozwiazywanie przez uczniéw probleméw, ktére sa obecne w nauczaniu réi-
nych przedmiotéw, stwarza duze mozliwosci pobudzania uczniéw do uczenia sie
i dzialania poprzez wyzwalanie pozytywnej motywacji.

Uczenie si¢ przez rozwigzywanie probleméw to taki proces, w czasie ktérego
uczent pod wplywem aktywnosci wewnetrznej, wywolanej na tle danej sytuadji,
dostrzega okreslony problem oraz w wyniku $wiadomego wysitku umystowego
formutuje go i samodzielnie rozwigzuje za pomoca réznych operacji my$lowych,
sprawdza poprawno$¢ i stuszno$é rozwiazania (W. Okon, 1964).

W procesie rozwiazywania probleméw mozna wyrézni¢ nastgpujace etapy:

— przezycie trudnosci oraz ich wykrycie i okreslenie, czyli sformutowanie problemu,

— poszukiwanie i formutowanie pomystéw rozwiazar (hipotez),

— formulowanie wnioskéw oraz weryfikacja i ocena pomystéw (hipotez) rozwiazan,

— usystematyzowanie i utrwalenie zdobytej wiedzy i stosowanie jej w teorii i prak-
tyce.

Punktem wyjscia tego uczenia sig jest sytuacja problemowa wyrezyserowana
przez nauczyciela lub spontanicznie stworzona przez uczniéw. Pierwsza istotna
czynnoscig ucznidéw jest dostrzezenie problemu, a nastepnie jego sformulowanie.
Gléwna faza pracy nad nim polega na wytwarzaniu pomystéw rozwiazania. Jest to
proces o charakterze heurystycznym. W rozwiazywaniu probleméw typu ,,odkry¢”
dominuje myslenie konwergencyjne, a probleméw typu ,wynalez¢” — myslenie dy-
wergencyjne. Cechg charakterystyczng myslenia, ktére prowadzi do odkrycia lub
wynalazku, jest poszukiwanie rozwiazania i jego konkretyzacja w postaci pomyshu,
zwanego hipotez, ktéra jest przypuszczalnym rozwigzaniem problemu. Pomyst
rozwigzania jest wigc znalezieniem tego, co niewiadome.

Usitujac rozwiaza¢ problem, uczeri ogarnia mysla caly strukeure i postugujac
si¢ analogia, operacjami logicznymi, jak analiza i synteza, oraz rozumowaniami
logicznymi, wykrywa elementy brakujace lub nieznane mu zwiazki migdzy ele-
mentami i w ten sposéb uzupetnia strukture.

Inny charakter ma myslenie w procesie weryfikacji rozwiazania problemu, do
glosu dochodzi tu wnioskowanie logiczne. Weryfikacja sprowadza sie do oceny
i wyboru pomystéw rozwiazania, ktére jest zalezne od charakreru problemu i moz-

I

liwosci uczniéw.

W tym procesie poszukiwania (mysleniu heurystycznym) zwracaja uwage dwa
zadania, ktére uczeri wykonuje: a) wytwarzanie pomystéw rozwiazania, b) znale-
zienie pomystéw weryfikacji tych pomystéw. Sa to dwa rézne procesy wymagajace
odrebnych czynnosci myslowych; pierwszy wymaga gietkosci myslenia, wyobrazni
i pomystowosci, drugi — zdolnosci rozumowania i oceny (W. Okofi, 1964, s. 51).

Charakterystycznym rysem uczenia si¢ problemowego jest to, ze uczed w pra-
¢y na lekgji ,imituje” proces badawczy i dlatego tez nosi ono nazwe uczenia sie
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przez odkrywanie. W uczeniu si¢ przez rozwiazywanie probleméw istotna role od-
grywaja Srodki dydakeyczne, ktére sa warunkiem problematyzacji nauczania, po-
niewaz tworza warsztat samodzielnej pracy ucznia (W. Zaczyniski, 1974a, s. 449).
Przy uczeniu si¢ problemowym srodki dydaktyczne spetniaja rézne funkcje: sa
narzedziami badania naukowego, technicznego dziatania praktycznego, sa wrgszcie
dokumentami zawierajacymi niezbedna informacje do rozwiazania probleméw.

PP G i e Pkl
Pozwalaja one upodobni¢ pracg ucznia do pracy np. historyka (badanie dokumen-

téw itp.), fizyka (wykonanie eksperymentu fizycznego).

W procesie rozwiazywania probleméw réiny moze byé udzial uczniéw.
O pelnej samodzielnosci ucznia mozna méwi¢ wéwezas, gdy sam potrafi wysunaé
i sformutowa¢ problem, rozwiazaé go racjonalnie i sprawdzié wartos¢ tego rozwia-
zania. Majac to na uwadze, nalezy:

— stopniowac problemy pod wzgledem ich trudnosci — od prostych do ztozonych,

— uswiadomi¢ kolejnos¢ etapéw rozwigzywania probleméw,

— dyskretnie kierowa¢ procesem rozwiazywania probleméw,

— zwicksza¢ samodzielnos¢ uczniéw w tym procesie — od rozwiazywania zbiorowe-
go i w grupach do catkowicie samodzielnego.

Uczenie si¢ przez rozwiazywanie probleméw — jak podkresla wielu pedago-
gow — zapewnia wysoka efektywnos¢ procesu poznania naukowego. Upodabniajac
proces uczenia si¢ do procesu badawczego, umozliwia si¢ uczniom nie tylko opa-
nowanie nowych wiadomosci, ale i praktyczne poznanie metod i etapéw bada-
nia naukowego. Uczenie si¢ problemowe zapewnia trwalsza i operatywna wiedze
W poréwnaniu z uczeniem si¢ przez przyswajanie.

Samodzielne rozwiazywanie probleméw przez uczniéw ksztahuje nawyki sa-
moksztalceniowe, wdraza ich do racionaln nego uczenia sig, stwarza korzystne pod-
stawy nie tylko do rozwoju motywéw poznawczych, lecz takze przezy¢ etycznych
i intelektualnych.

Ksztalcenie problemowe stanowi doskonate narzedzie poznania rzeczywisto-
Sci, gdyz rozwija zdolnosci poznawcze: myslenie, spostrzegawczoéé, wyobraznie
oraz rozbudza zainteresowanie tre§ciami nauczania.

Kazdy uczeri powinien umieé¢ dostrzegaé, formutowaé i rozwiazywaé prob-
lemy, poniewaz jest to kierunek wspéiczesnego rozwoju edukacji, wskazujacy na
aktywnos¢ i samodzielno$¢ poznawceza ludzi, na ich zywy udziat w zyciu i kulturze,
na rozwijanie myslenia i twércze podejscie do rzeczywistosci oraz whasnej edukacji
(J. Pétrurzycki, 2002, s. 205).

Uczenie si¢ przez badanie. Na szczeg6lne walory kszrakcace zdobywania przez
uczniéw wiedzy za posrednictwem do$wiadczenia, obserwacji, eksperymentéw
i pracy badawczej zwracano uwagg juz w okresie miedzywojennym (B. Nawro-
czynski, K. Soénicki, H. Rowid, B. Suchodolski i inni).

W okresie powojennym na mozliwos¢ i koniecznoé¢ wiazania procesu naucza-
nia z procesem badania naukowego wskazywat W. Okori w wielu swoich pracach.
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W ksiaice pt. U podstaw problemowego uczenia sig (1964), stanowiacej znaczacy
wktad do dorobku teorii i prakeyki uczenia si¢ problemowego, autor podkreslal, ze

[...] sytuacja szkoly zobowiazuje [...] do poszukiwan, a teren twérczej pracy naukowe;
szczegdlnie si¢ do tego nadaje, niejeden stad impuls moze wzbogaci¢ prace szkolna
(W. Okoni, 1964, s. 55—56).

Znaczacym wktadem do dorobku teorii i praktyki uczenia sie przez badanie
sq dwie prace S. Palki oparte na przeprowadzonych przez niego badaniach ekspe-
rymentalnych i sondazowych. W rozprawie Praca badawcza ucznidw w procesie
ksztatcenia (1977a) autor na podstawie sondazu i eksperymentu okreslil gtéwne
osiagniecia uzyskiwane przez uczniéw w toku pracy badawczej oraz dokonat szcze-
gétowej charakterystyki uczenia si¢ przez badanie. Nastepna publikacja Ksztatcenie
przez badanie w praktyce szkolnej (1984) przedstawia calosciowe widzenie ksztalce-
nia przez badanie, zaréwno w uj¢ciu historycznym, jak i w formie prezentacji moz-
liwosci i ograniczen stosowania uczenia si¢ przez badanie na wszystkich szczeblach
nauki szkolnej. Osiagniecia uczniéw uzyskiwane w toku ksztalcenia przez badanie
(poziom opanowanych wiadomosci, poziom samodzielnoéci poznawczej, twér-
czo$¢ ucznidw, transfer umiejetnosci badawczych, poziom zainteresowan uczniéw,
aktywno$¢ poznawcza, postawy badawcze uczniéw), zdaniem autora, w pelni
uzasadniaja organizowanie ich dzialalnoéci badawczej. Wzbudzanie aktywnosci
badawczej uczniéw oraz ksztaltowanie czynnej postawy poznawczej winny by¢
szczeg6lnie waznym zadaniem szkoly i nauczyciela.

S. Palka pojmuje uczenie si¢ przez badanie jako nowoczesna odmiane kon-
wencjonalnego uczenia si¢ problemowego. W zwiazku z tym ma ono duzo wspdl-

nvrh elementdw z konwencionalnvm uczeniem sie problemowvm (m.in kalei_
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ne etapy przy rozwigzywaniu probleméw), jednak ma tez wiele swoistych cech.

Gléwne swoiste cechy uczenia si¢ mozna scharakteryzowaé nastepujaco (S. Palka,

19774, s. 18—19):

1) W toku uczenia si¢ przez badanie wysoki poziom samodzielnoéci uczniéw wy-
stgpuje na wszystkich etapach pracy: od formulowania probleméw, poprzez
projektowanie i prowadzenie badan, az do analizy i interpretacji wynikéw (wy-
ksztalcenie takiej samodzielnosci wymaga dhugich ¢éwiczen, w poczatkowej fazie
opartych na cistej wspétpracy uczniéw z nauczycielami).

2) W uczeniu si¢ przez badanie gromadzenie danych dokonuje sie poprzez stoso-
wanie metod badai naukowych specyficznych i typowych dla poszczegélnych
dziedzin wiedzy, np.: eksperymentowanie na chemii, analiza Zrédel na historii
(wymaga to opanowania metod badawczych zaréwno przez nauczycieli, jak
i przez uczniéw).

3) W trakcie uczenia si¢ przez badanie uczniowie gromadza dane w toku badar
prowadzonych nie tylko na lekcji, lecz takie podczas zaje¢ pozalekcyjnych,
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nauki wilasnej, w formie pracy indywidualnej lub grupowej, w krétkim lub
diugim okresie. |

4) Uczenie si¢ przez badanie ma twérczy charakter; uczniowie rozwiazuja nie tylko
problemy dydaktyczne (rozwiazane juz w nauce), lecz takie pewne problemy
naukowe — szczegé6lnie uczniowie wyzszych klas liceum. i

Gléwnym warunkiem uczenia si¢ przez badanie jest stworzenie przez nauczy-
ciela ram organizacyjnych dzialalnosci badawczej uczniéw, ktére umozliwia im
samodzielne dostrzezenie i sformutowanie probleméw badawczych, projektowanie
i przeprowadzenie badar, analizg i interpretacje ich wynikéw.

W sklad szczegélowej struktury czynnosci badawczych uczniéw moga wcho-
dzi¢ réznorodne elementy. Najogélniejszy i najbardziej typowy model sktada sie
z nastgpujacych ogniw (S. Palka, 1984, s. 28—29):

1) Uswiadomienie sobie przez uczniéw problemu (w sytuacji problemowej, po-
wstatej w toku samodzielnej aktywnosci poznawczej), sformutowanie problemu
i jego szczegblowa analiza.

2) Na podstawie analizy problemu gléwnego wylonienie probleméw szczegéto-
wych (zagadnien), ktérych rozwiazanie jest niezbednym warunkiem rozwiaza-
nia tegoz problemu gféwnego.

3) Na podstawie analizy problemu gléwnego i probleméw szczegétowych i w wy-
niku analizy posiadanej wiedzy (lub wiedzy celowo poszukiwanej w zwiazku
z tymi problemami) sformutowanie réznorodnych hipotez, wybér hipotez naj-
bardziej prawdopodobnych, najbardziej zgodnych z systemem faktéw i uogdl-
nien juz sprawdzonych.

4) Weryfikacja (kontrola) hipotez — gromadzenie danych poprzez stosowanie
okreslonych metod badar, a mianowicie:

a) obserwacji (np. obserwacje przyrody, zwierzat itp.),

b) eksperymentu laboratoryjnego (na lekcjach fizyki i chemii),

c) eksperymentu naturalnego (np. eksperymenty na dzialce szkolnej),

d) wywiadu (np. na lekcjach historii zbieranie informacji od oséb, ktére byly
uczestnikami wydarzen historycznych itp.),

e) analizy dokumentéw (np. analiza materialéw zrédtowych na lekcjach historii),

f) analizy tresci (publikacji, audycji telewizyjnych i radiowych, filméw).

5s) Rozwiazanie problemu przez wykorzystanie wynikéw badad poszczegélnych
zagadnien, wysuniecie wnioskéw i sformutowanie uogélnien.

Przedstawiona struktura czynnosci uczniéw moze by¢ modyfikowana i nie
musi obejmowac wszystkich ogniw. Przy badaniach opisowych, np. badaniach cech
przedmiotéw, zbedne jest formutowanie hipotezy. Hipotezy sa jednak potrzebne
w badaniach weryfikacyjnych, gdyz ukierunkowuja prace badawcza w analizach
zjawisk i proceséw o charakterze przyczynowo-skutkowym.

Uczenie si¢ przez badanie — jak wykazat S. Palka — ma istotny wplyw na
osiagniecia szkolne uczniéw, a szczegdlnie korzystnie oddziatuje na ich poziom
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samodzielnosci poznawczej, w duzym stopniu przyczynia sie do rozwoju ich twér-
czosci, wyraznie sprzyja podnoszeniu sie poziomu ich zainteresowan poznawczych,
ksztattuje pozytywny emocjonalny stosunek do nauki okre$lonego przedmiotu,
w znacznym stopniu aktywizuje wszystkich uczniéw (S. Palka, 1984, s. 49 i n.).

4.3. Metody ekspresyjne (uczenie sie przez przezywanie)

Metody ekspresyjne opierajg si¢ na uczeniu si¢ przez przezywanie, ktére ma
miejsce wowczas, gdy w okreslonej sytuacji wystepuje przezycie emocjonalne —
pod wptywem odpowiednio eksponowanych wartosci. Uczenie si¢ przez przezywa-
nie obejmuje i poznanie, zwlaszcza podmiotowe, a wigc zwigzane z uczniem jako
podmiotem poznania i przezywania. Poznanie to ma duza warto$¢, gdyz na skutek
towarzyszacych mu stanéw emocjonalnych zapada ono gleboko w $wiadomosé.
Ale jeszcze wazniejsza sprawg jest rozbudzenie uczué.

Uczenie si¢ przez przezywanie rozumie¢ bedziemy jako uznanie prawomocne;j
obecnosci przezy¢ emocjonalnych w procesie ksztalcenia (W. Zaczyniski, 1990).
W ksztalceniu bowiem chodzi nie tylko o to, aby uczeri poznal, lecz takze o to, aby
w okreslony sposéb przezywat wartosci, ograniczajac kontakt z nimi do poznania
intelektualnego.

W. Okon uczenia si¢ przez przezywanie nie taczyl tylko z wartosciami este-
tycznymi, etycznymi i utylitarnymi,

[...] poniewai w ocenach naszych zawiera si¢ réwniez poznanie, stad droga ta nie
wyklucza bynajmniej przyswajania i odkrywania wartosci, czynnikiem dominujacym
staje si¢ tu jednak samo przezycie wartosci, sam udziat pierwiastkéw emocjonalnych
(W. Okon, 1987a, s. 79).

Autor ten wskazuje na wielorakie wartodci przezy¢ zwigzanych nie tylko
z wartosciami estetycznymi i etycznymi, lecz takze z odkryciem naukowym lub
wszelkim czynem ludzkim.

Metody o charakterze ekspresyjnym polegaja nie tylko na udziale uczniéw
w przedstawieniu szkolnym, tworzeniu obrazéw, filméw, programéw wideo, ale
takze na przezywaniu okreslonych wartosci o charakterze naukowym, spotecznym,
religijnym, moralnym itp. tkwigcych w réznych przedmiotach.

Do swoistych metod uczenia sie ekspresyjnego zaliczymy udziat w dramie,
w filmie, w sztuce teatralnej, wystawach, przezywanie dziel literackich, plastycz-
nych, muzycznych itp.

Drama jest jedng z form aktywnosci i wystgpuje z takimi okresleniami, jak
~wykonywa¢ przedstawienie”, ,budowaé przedstawienie”. Podstawa dramy jest
fikcja, wyobrazeniowa sytuacja, w ktérej uczniowie moga identyfikowaé sie z inny-
mi osobami, odtwarza¢ zachowania jakiej$ postaci. Uczestnik dramy nie gra kogos,
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lecz jest sobg w nowych sytuacjach. Drama zacheca do oryginalnosci i w pewnym
stopniu pomaga zaspokoi¢ osobiste pragnienia uczniow.

Dla uczniéw w kazdym wieku bardzo istotna jest mozliwo$¢ whaczenia w tres¢
swoich improwizacji wlasnych pomystéw i wytworéw swej wyobrazni (B. Way,
1997, s. 265). Udzial w dramie pozwala na wzbogacenie intelektualne i emocjongl-
ne do$wiadczenia przez wykorzystanie tematéw i opowiadan, pomystéw i mysli,
uczud i postaci z prawie kazdego i dowolnego dostepnego zrédia.

Drama rozwija koncentracj¢ i wyobrazni¢ poprzez wykorzystanie zmystéw,
emocje — poprzez wykorzystanie dZzwieku i muzyki, méwienie — poprzez scenki dra-
matyczne, samoswiadomo$¢ i wrazliwo$¢ — poprzez odtwarzanie postaci, wzbogaca
doswiadczenie, pomaga w zapamigtaniu informacji. Drama jako metoda uczenia
sic moze by¢ wykorzystana do zrozumienia lub przezycia historii, literatury, jezyka
ojczystego i innych. Jest to sposéb uczenia si¢ i jako taki wspiera inne jego formy.

Film moze odgrywa¢ doniosla rol¢ w procesie uczenia si¢. Moze on by¢ sku-
tecznie wykorzystywany przez uczniéw do poznawania nowego materiatu, a takze
by¢ przekaznikiem cennych wartosci spotecznych, moralnych, estetycznych i in-
nych. Film jako czynnik pobudzajacy uczniéw do wzruszen i przezy¢ oraz kszrat-
tujacy ich postawy staje si¢ czyms nie do zastapienia. Podobnie jak film réwniez
audycje telewizyjne w duzym stopniu wplywaja na zycie emocjonalne.

Sztuka teatralna zawiera w swej tre$ci pewne wartosci, zwlaszcza natury etycz-
nej i moralnej. Aby sztuka teatralna wywolala u ucznia przezycia emocjonalne,
powinien by¢ do jej odbioru odpowiednio przygotowany, po zakoriczeniu spek-
taklu powinien za$ nastapi¢ proces wartosciowania, wyrazania wlasnego stosunku
do treéci sztuki. Stopieri zaangazowania uczniéw w odbidr sztuki wzmacnia walory
emocjonalne poznania. Przezycie uczuciowe jest przejawem stosunku podmiotu
do okreslonych wartosci.

Wartosci stanowiace tre$¢ przezycia s zawarte w tresciach wielu przedmiotéw
nauczania. Stad tez te tresci powinny by¢ traktowane jako element poznania, ale
réwniez przezywania réznych wartosci.

Przebieg uczenia si¢ przez przezywanie moze by¢ nastepujacy:

— zetkniecie sie z okre$lona wartoscia zawarta w utworze literackim, filmie, rzez-
bie itp.,

— emocjonalne przezywanie tych wartosci i ich przyswajanie,

— analiza i zrozumienie odczug,

— wyrazanie wlasnego stosunku do wartosci,

— wysuwanie wnioskéw odno$nie do postaw wiasnych.



4. Metody uczenia si¢

4.4. Metody cwiczebne (uczenie sie przez dziatanie)

W nowym systemie edukacji bardzo waznym zadaniem jest ksztaltowanie
umiejetnosci i nawykéw, ktérych opanowanie zapewniajg odpowiednie éwiczenia
powtarzane i doskonalone, Cwiczenie jest wielokrotnym wykonywaniem okre-
Slonych czynnosci dla nabycia wprawy i uzyskania wyzszej sprawnosci w dziata-
niach umystowych i prakeycznych. Dzigki niemu uczniowie opanowuja okreslone
sprawnosci 1 umiejetnosci zar6wno manualne, jak i umystowe.

Cwiczenia sg potrzebne w zdobyciu oraz utrwaleniu takich podstawowych
umiejetnosci, jak czytanie, pisanie i obliczanie, a takie rysowanie, mierzenie,
modelowanie itp. Duzo wysitku uczen musi wlozy¢é w opanowanie umiejetnosci
ortograficznych i stylistycznych, a zwlaszcza w nauczenie si¢ jezyka obcego. Opa-
nowanie sfownictwa i umiejetnosci pisania i czytania w jezyku obcym wymaga nie-
ustannych, systematycznych ¢éwiczed polaczonych z samokontrolg i autokorekta.
Przyswojenie umiejetnosci manualnych, m.in. obstugi srodkéw audiowizualnych,
komputera itp., wymaga wielokrotnych powtdrzen i ¢wiczen wdrazajacych,

Wiele umiejetnosci uczent opanowuje na lekeji pod kierunkiem nauczyciela.
W toku zajgé w szkole nauczyciel nie ma czasu na wycwiczenie z uczniami prze-
widzianych w programie umiej¢tnosci i nawykéw. Moze pokazad i zainicjowad
¢wiczenie w postaci wzoru dziatania, uczen za§ w celu opanowania danej umiejet-
nosci powinien samodzielnie po zajgciach systematycznie i wielokrotnie ja éwiczy¢.

Podobnie samorzutnie opanowywane umiej¢tnosci wymagaja wielu éwiczen
i autokontroli.

Tok ¢éwiczenn w opanowywaniu umiejgtnosci i nawykéw moze mieé nastepu-
jacy przebieg:

— u$wiadomienie sobie znaczenia i celu, jakiemu ma stuzy¢ éwiczenie,

— poznanie regut dzialania, jak réwniez sposobé6w wykonywania dziatania,

— obejrzenie wzoru dzialania bezposrednio wykonywanego przez nauczyciela lub
zawartego w filmie czy w formie fazograméw,

— pierwsze prébne ¢wiczenia z autokontrola i autokorekta,

— systematyczne wykonywanie ¢wiczen, odpowiednio urozmaicone.

Opanowanie umiejetnosci wymaga czasu, cierpliwosci i wytrwatosci, a o stop-
niu ich przyswojenia decyduja odpowiednia motywacja oraz systematyczne ¢éwi-
czenia — odpowiednio rozlozone w czasie.
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