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CALE ZYCIE JEST SZKOEA
JAN AMOS KOMENSKI

WSTEP

Dydaktyka — jako nazwa pochodzi z jgzyka greckiego, w ktorym
didaktikos znaczy ,,pouczajacy” adidasko—,ucze”.

Dydaktyka ogodlna zajmuje si¢ problematyka, ktorej znajomos$c
niezbgdna jest nie tylko nauczycielom, ale rowniez wszystkim tym,
dla ktérych nie obce sa rozmaite formy ksztalcenia w réznych podmio-
tach opiekunczo-wychowawczych, zakladach, organizacjach, oraz
odpowiedzialnych za ich organizacj¢ z racji zajmowanego stanowiska.

Roznym dziedzinom edukacji stuza wskazania licznych nauk
pedagogicznych. Dydaktyka jako teoria nauczania i uczenia sig
przydatna jest w pracy nauczyciela, wychowawcy i kierowanych przez
niego uczniow.

Teoria ksztalcenia, jaka jest dydaktyka, staje si¢ podstawowa nauka
w stuzbie nauczycicla i jego pracy. Dlatego kazda proba przedsta-
wienia dydaktyki jako propozycji teoretycznej ze wskazaniem dla
praktyki nauczycielskiej staje si¢ szczegolnie pozadana w okresleniu
dalszej przebudowy i doskonalenia systemu ksztalcenia i wychowania.

Ninicjsze opracowanie stanowi niezbgdne ,kompedium” wiedzy
dydaktycznej przydatne w toku studiow jak i przyszlej praktyce
dydaktyczno-wychowawczej absolwentow Kolegium Karkonoskiego,
szczegblnie na kierunku pedagogika o specjalno$ci — pedagogika
opickuncza z resocjalizacja .

Tre$ci zawarte w tym opracowaniu ujmuja poglady wszystkich
najbardziej znanych teoretykow dydaktyki w waznych kwestiach
stanowiacych przedmiot badan tej dyscypliny pedagogicznej, w tym
réwniez poglady najbardziej aktualne. Zawarte sa tu treSci obejmujace
0g0lng teori¢ nauczania — uczenia si¢, odnoszace si¢ do wszystkich
szczebli edukacji oraz przedmiotow ksztalcenia. Opracowanie daje,
zatem ogollne podstawy do opracowania metodyk (dydaktyk)
szczegOlowych dla poszczegdlnych etapé6w edukacji (np. edukacji
opiekunczo-wychowawczej czy wczesnoszkolnej).



Gléwnym celem niniejszego opracowania jest proba takiego
usystematyzowania wiedzy o procesach dydaktyczno-wycho-
wawczych, aby umozliwita studentom petna orientacje w catoksztalcie
wspotczesnych tendencji procesu — ksztalcenia — nauczania — uczenia
si¢, szczegOlnie w aspekcie roli i znaczenia multimediow. Autor nie
przypadkowo potozyt akcent na problemy wspodlczesnej edukaciji ze
zwrdceniem uwagi na ksztalcenie na odleglo$é, wyzwania edukacyjne
XX1Iwieku, orazrole i zadania wspdlczesnego nauczyciela.

Inspiracja do napisania niniejszego opracowania wyptynela z oso-
bistego praktycznego do$wiadczenia autora — absolwenta Liceum
Pedagogicznego, pracy nauczycielskicj w szkole podstawowej,
szkolnictwie §rednim, dlugoletniej pracy naukowo-dydaktycznej
w szkolnictwie wojskowym, obecnie nauczyciela akademickiego
Kolegium Karkonoskiego .

Stowa serdecznego podzigkowania autor kieruje pod adresem
recenzenta dr Leszka Albanskiego, ktdrego cenne uwagi byly pomocne
w nadaniu ostatecznego ksztattu niniejszej pracy.



1. DYDAKTYKA JAKO NAUKA PEDAGOGICZNA

1.1. Powstanie i rozwdj dydaktyki
STAROZYTNOSC

W literaturze przedmiotu zauwazy¢ mozna, ze korzenie dydaktyki
jako nauki siegaja czasow starozytnych. Edukacja jako dziatalno$é
praktyczna wystepowala od zamierzchlych czaséw i jako jedna z naj-
istotniejszych form dziatalno$ci ludzkiej musiata by¢ przedmiotem
refleksji najbardziej rozwinigtych intelektualnie os6b w poszcze-
golnych epokach historycznych. Osobami takimi byli najczeSciej
filozofowie.

Pierwszych rozwazan nad dziatalno$cia edukacyjna milo-
dych pokolei nalezy doszukiwaé sie wg B. Nowroczynskiego
(B. Nowroczynski, 1997, 5.18) u starozytnych filozoféw greckich.

Za najwybitniejsza posta¢ czasow starozytnych, ktdra wywarlta
znaczny wplyw na rozwoj myéli pedagogicznej, uznaje si¢ Sokratesa.
Jego poglady uw1doczm1y si¢ szczegolme w pracach jego uczniéw, m.in.
Platona. Do czaséw wspodtczesnych méowi sie w literaturze o tzw. meto-
dzie sokratejskiej, stanowigcej podstawe rozwoju metod heurystycz-
nych (odkrywczych), waznych rowniez dla wspotczesnej edukacii.

Platon — weryfikowal swoje poglady pedagogiczne w zalozonej
przez siebie szkole zwanej Akademig platonska i czgSciowo je
odzwierciedlal w swoich dzietach, a przede wszystkim w gtéwnym
dziele— Panstwo.

Najwickszy wklad dla rozwoju teorii dydaktycznej (spoérdd
mySlicieli starozytnych) wnidst Arystoteles. Rozwazania o procesie
nauczania opart na psychologicznej teorii uczenia si¢ oraz logice.
Stworzyt tym samym naukowe podstawy dla teorii nauczania, ktora
byla prekursorem dydaktyki ogélnej. W literaturze okre$la sig
(B. Nawroczynski, 1997, s.18), ze Arystotelesa nalezy uzna¢ za ojca
dydaktyki ogolnej.

W I wieku naszej ery w starozytnym Rzymie Kwintylian stworzyf
system dydaktyczny, ktorego istota zostala zawarta w dziele
»O wyksztalceniu méwey”. Poglady dotyczyly przede wszystkim
nauczania retoryki — dydaktyki w ujgciu przedmiotowym jak
iszczegdtowym.
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SREDNIOWIECZE

W okresie Sredniowiecza rozwdj szkolnictwa byt pod wpltywem
wiladz koscielnych. Z okresem tym kojarzy si¢ rozwdj metody
nauczania zwanej ,,metodq katechetyczng” ktora stanowita swoistg
odmiane metody pytajace;j.

Jej nazwa bierze si¢ od nauczania katechizmu, ktére polegalo
na stawianiu pytan i udzielaniu na nie z gory przygotowanych
odpowiedzi. Intensywny rozwdj szkot parafialnych, klasztornych
ikatedralnych nastapit za panowania Karola Wielkiego. W tym okresie
dziatalnoécia nauczycielska i naukowa zaznaczyli si¢ m.in. Piotr
Abelard (1120-1190) i jego uczen —Jan z Salisbury (1079-1142).

Piotr Abelard twierdzil, ze glownych zrédet wiedzy ludzkiej
nalezy si¢ doszukiwaé w rozumie i doswiadczeniu. Rozum powinien
by¢ takze podstawa wiary. Zapoczatkowana przez Abelarda dyskusja
opierala si¢ na metodzie Scislego przestrzegania zasad logicznego
dowodzenia. W tym wzgledzie stala si¢ podstawa do rozwoju
scholastyki, a wigc metody nauczania, ktora w XXII i XXIIT w.
W znacznym stopniu przyczynila si¢ do podniesienia poziomu nauki.

Jan z Salisbury byt kolejnym wybitnym przedstawicielem
sredniowiecznej teorii dydaktycznej. Uwazal on, ze celem nauczania
jest rozw6j zdolnosci poznawczej cztowicka — czyli zmystu i rozumu.
Dusza ludzka realizuje sig tylko wowczas gdy dojdzie do zespolenia
jednostkowego wysitku ucznia z wysitkiem kierujacego nim nauczy-
cicla. Zwréocit uwage, ze nauczyciel powinien koncentrowa¢ swoj
wysilek na przedstawieniu wyktadow w sposéb prosty i zrozumiaty,
dostosowany do mozliwos$ci poznawczej kazdego ucznia.

Jest to réwniez okres, w ktorym powstaja uniwersytety w:
Bolonii (1114); Paryzu (1200); Cambridge (1209); Oxfordzie (1219);
Padwie (1222); Pradze (1349); Krakowie (1364).

W rozwoju $redniowiecznej mysli pedagogicznej istotna rolg
odegral Polak — Pawel z Worczyna. Napisany przez niego
»Komentarz do ekonomiki Arystotelesa” byt pierwszym w $rednio-
wiecznej Europie systematycznym zbiorem wykladéw pedago-
gicznych na temat wychowania w rodzinie.

O rozwoju uniwersytetow §redniowiecznych i ich pozytywnego
wplywu na stan 6wczesnej wiedzy w gtéwnej mierze decydowaty dwa
czynniki:

e Otwarty charakter studiow, kazdy mogt podja¢ nauke, bez

wzgledu na przygotowanie umystowe i pochodzenie spoleczne.



e Miedzynarodowy charakter kaidej uczelni, ze wzgledu na
istniejace bariery jezykowe — lacina stwarzala uniwersalng
funkcje miedzynarodowego jezyka urzedowego i naukowego.

Nauczyciele szkét Sredniowiecznych, podobnie jak w czasach
rzymskich, nie byli przygotowywani do swojej pracy w specjalnych
szkotach, aich statusu zawodowego nic okre§laty specjalne przepisy.
Sytuacja zmienita si¢ dopiero po powstamu uniwersytetow.
Absolwenci siedmiu sztuk wyzwolonych stopnia nizszego — bakalarze
1 stopnia wyzszego — magistrowie, zostawali przyuczonymi
nauczycielami.
Uniwersytety Sredniowieczne mozna bylo, zatem uznaé za pierwsze
osrodki ksztalcenia nauczycieli w Europie.
Osiagnigcia pedagogiki Sredniowiecznej ujawnily sig¢ jeszcze
w dwoch innych niezmiernie waznych dziedzinach:
1.Pierwsze to zespolenie przez szkoty kofcielne celow nauczania
z celami wychowania. W odniesieniu do epoki starozytnej byl to
wyrazny postgp, bowiem w tamtym okresie szkoly zajmowaly sig
wylacznie nauczaniem, wychowanie pozostawiajac domowi
rodzinnemu.

2.0siagnigeie drugie to poczatek organizowania opieki nad dzie¢mi
opuszczonymi i odbiegajacymi od normy, dla ktérych zaczgto
zakladaé przytulki korzystajace z filantropijnej dziatalnosci ko$ciota.
Instytucje te, cho¢ w $redniowieczu jeszcze nieliczne uznaé¢ mozna
za poczatki podzniejszych placowek pedagogiki opiekunczo-
wychowawcze;j.

ODRODZENIE

Zainteresowanic o§wiata i wychowaniem w okresic odrodzenia
bylo ogromne. Niemal wszystkie traktaty filozoficzno-przyrodnicze
i spoleczne propagujace nowe prady poruszaly w mniejszym lub
wigkszym stopniu problematyke szkolna. Przed wychowaniem
1 nauczaniem postawiono nowe zadania. Mialo ono poprzez wiedze,
gtdwnie starozytna, umozliwi¢ ludziom swobodne rozwijanie ich
wlasnej osobowosci, da¢ im mozliwos¢ dzialania w warunkach
poczatkéw rodzacego sig kapitalizmu.



Oprocz koncentrowania si¢ na dorobku kultury antycznej —
glownego nurtu humanistow drugim kierunkiem realizowanym
w epoce odrodzenia bylo zwrdcenie sig ku czlowiekowi terainiej-
szemu, Zyjacemu w §wiecie natury.

Ten nurt reprezentowali humani$ci plebejskiego pochodzenia,
a naukowe uzasadnienia dal mu filozof angielski z XVII w. Franciszek
Bacon (1561-1626). W dziedzinie pedagogiki wtaczono do programéow
nauczania, obok wiedzy humanistycznej, réwniez wiedze uzyteczng
jak: matematyka, astronomia, przyroda czy medycyna. Domagali sig
tego przedstawiciele odrodzenia: Piotr Vergeria (1370-1444), Tomasz
Morus (1479-1540), we Francji — Franciszek Rabelais (1490-1533),
w Holandii — Jan ludwik Vives (1492-1540), a w Polsce Andrzej Frycz
Modrzewski (1503-1572), Szymon Mariciusz (1516-1574), Erazm
Gliczner (1535-1603) i inni.

Renesansowa my$§l pedagogiczna, choé ograniczona wieloma
czynnikami, jak tradycja scholastyczng czy tez zbyt powszechna
i bezkrytyczna recepcja kultury antycznej, prébowala rozwigzaé
a przynajmniej podejmowaé wiele waznych probleméw dydak-
tycznych. Za najwazniejsze mozna byto uznaé dazenie do:

e Okreslenie miejsca i roli szkoly w pafstwie z jednoczesnym

postulowaniem jej upowszechnienia.

e Zblizeniu szkoly do zycia i unowocze$nieniu jej systemu

dydaktyczno-wychowawczego.

Wszyscy niemal przedstawiciele mysli pedagogicznej okresu
odrodzenia byli zgodni co do tego, ze wychowaniem powinno zajaé sie
panstwo. Upowszechnienia o$wiaty elementarnej dla wszystkich
chtopcéw i dziewczat, domagat si¢ — Erazm z Rotterdamu. Podobne
poglady w kwestii problematyki powszechno§ci o$wiaty repre-
zentowal Ludwik Vives. W swoim dziele O nauczaniu pisat,
ze ,,...w kazdej gminie powinno si¢ urzadzi¢ szkotg...” (S. Woloszyn,
1997,5.227).

Dojrzate poglady na spoteczng role wychowania w panstwie glosit
Polak — Andrzej Frycz Modrzewski, ktore zawarl w dziele O Poprawie
Rzeczypospolitej (1551). Drogg wiodaca do gruntownej reformy
panstwa widziat A. F. Modrzewski w nowej organizacji wychowania.
Nad organizacjg szkoty i jej procesem dydaktyczno-wychowawczym
powinno czuwaé (sprawowac Kkontrolg) panstwo. Ponadto zwracat
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uwage na powszechno$¢ nauczania na poziomie elementarnym.
Modrzewski niezwykle wysoko cenil zawdd nauczyciela, uwazat
iz w zashigach dla panstwa, stan nauczyciclski jest rowny krélom
i biskupom.

Scisty zwiazek z postepem i reforma panstwa dostrzegat rowniez
inny polski humanista — Szymon Maricius. W dziele O Szkolach czyli
akademiach wyjasnial, ze szkoly moga naprawi¢ spoteczefistwo.
Bowiem od szkét zalezy jacy beda obywatele. Do obowigzkow
panstwa miata naleze¢ calkowita opieka nad szkotami. Sz. Maricius
domagatl si¢ aby szkoty realizowaly taki program nauczania, ktéry
przygotowywalaby milodziez do zycia. Jego zdaniem warunkiem
skuteczno$ci pracy szkoly jest wlasciwy dobdr nauczycieli i solidno$§¢
uczniéw. Wszyscy nauczyciele powinni posiada¢ odpowiednie kwali-
fikacje umystowe i moralne. Poza wiedza merytoryczna i ogélna,
powinni zna¢ psychologie, potrafié rozwija¢ zamitowania i sktonnoSci,
zna¢ wady i zalety swoich uczniow.

Szczegblng uwageg nalezy zwracaé na osobowo$¢ nauczycieli,
musza to byé ludzie moralni i pracowici .

Znaczenie praktyki i teorii pedagogicznej odrodzenia mozna
sprowadzi¢ do stwierdzenia, iz byla to proba podejmowana stworzenia
nowoczesnego modelu szkolnictwa. To wlasnie w odrodzeniu po raz
pierwszy dokonano podziatu uczniéw na klasy, przygotowujac dla
kazdej doktadny program nauczania i podreczniki. Zapoczatkowano
ré6wniez wudzielanie pomocy finansowej i w naturze biednym
uczniom i studentom.

Trwatym dorobkiem mys$li pedagogicznej byt wkiad w realizm
i utylitaryzm tresci nauczania. Domagano si¢ i w rezultacie
wprowadzono do szkol tresci przyrodnicze, co w okresie catkowitej
niemal dominacji tre§ci humanistycznych byto §wiadectwem postgpu.

Natomiast w dziedzinie dydaktyczno wychowawczej duzym
osiagnigciem bylo wprowadzenie do szkél dokladnych regula-
minoéw, pobudzanie aktywnosci uczniow czy zaprezentowane przez
Andrzeja Frycza Modrzewskiego koncepcja sqdow koleienskich,
ktéra niewatpliwie nalezy uznaé za pierwowzor samorzqdu
szkolnego .

Pedagogika odrodzenia byla doskonalg baza, pomostem dla
powstania zywiolowej dydaktyki o$wiecenia i jej naukowych
podstaw w XIX i XX w.
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DYDAKTYKA
XVII-XVIIIw.

Szersze zainteresowanie problematyksa dydaktyczng wsrdd
myS$licieli nowozytnych, nastapito dopiero w XVII w. W tym okresie
nastapit rozwoj rdznych teorii i systeméw dydaktycznych ale roéwniez
poraz pierwszy pojawilo sig pojgcie — dydaktyka.

Na rozwdj nowozytnej mysli pedagogicznej, szczegélnie w zakre-
sie dydaktyki, ogromny wptyw wywart francuski filozof, matematyk
i fizyk — Kartezjusz (Rene Deskartes 1546-1650). Ten wybitny uczony
uwazal, ze metody badawcze stosowane w matematyce i fizyce mozna
zastosowa¢ do przyrodoznawstwa. Efektywno$¢ badan to wynik
logicznie opracowane;j i prawidlowo zastosowanej metody.

Kartezjusz wychodzi z zalozenia, ze za pewnik mozna uzna¢ tylko
to, co sami potrafimy zbadaé wlasnym rozumem i doswiadczeniem.
Droga badawcza wiedzie od rzeczy prostych i jasnych do ztozonych
i trudnych. Problemy trudne nalezy poznawaé cze$ciami by nastepnie
aczy¢ je tworzac pojecia ogélne — syntezy. Etap poznawczy powinien
kofczy¢ si¢ sprawdzeniem w praktyce, w jakim stopniu nasze
wnioski sa stuszne.

Zatozenia metodologiczne Kartezjusza zostaty przelozone na jezyk
pedagogiki przez Jana Amosa Komenskiego.

W okresie od polowy XVII w. do koAca XVIII wieku europejska
my$l pedagogiczna mozna sprowadzi¢ do trzech nurtow:

1.Nurt demokratyczny — domagajacy sie powszechnej i bezplatnej
oswiaty, dla wszystkich dzieci bez wzgledu na pochodzenie i plec.
Reprezentowat go J. A. Komenski.

2.Nurt zapoczatkowany przez Johna Locke’a, ktory reprezentowal
interesy zwycieskiej arystokracji angielskiej. Pedagogika Locke'a
ijego zwolennikéw miata charakter wybitnie elitarny i klasowy.

3.Nurt trzeci — pozbawiony byt wyrainego ukierunkowania
spolecznego, chociaz wyrastat z idei walki z feudalnym porzadkiem
swiata. Czolowym przedstawicielem naturalizmu pedagogicznego
byl Jan Jakub Rousseau.

Naturalizm zrywat 7 calq dotychczasowq tradycjq wychowania
Jjako zlozonego procesu ,urabiania na wzor”. Istota wychowania
jest samorozwdj natury dziecka, ktora nie moze by¢ urabiana czy
dopasowywana do jakichkolwiek modeli.
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Jan Amos KOMENSKI (1592 — 1670)

J. A. Komenski okreslany jest w literaturze pedagogicznej jako
ojciec pedagogiki nowozytnej, w szczeg6lnosci za wklad i podwaliny
do nowoczesnej dydaktyki. Autor opublikowanego w 1657 roku
wDidactica magna universale omnia docendi artificium exhibens”
czyli — Wielka dydaktyka przedstawiajaca uniwersalng sztuke
nauczania wszystkich wszystkiego.

Opierajac si¢ na pogladach Kartezjusza — Komenski w koncepcji
dydaktycznej twierdzit, Ze natura rozwija si¢ powoli i systematycznie, od
form prostych do bardziej ztozonych, nie uznajac gwattownych skokow.

Tak samo powinien postepowaé nauczyciel. Podawaé uczniom
wiedze taka jaka bgda mogli przyswoi¢ pod wzglgdem jakoSciowym
iiloSciowym.

Nauczyciel powinien zaczyna¢ od przekazywania wiedzy latwej
i proste], a z czasem przechodzi¢ do ztozonej i trudniejszej. Z ciaglosci
TOZWOju natury wyprowadza zasady loglcznej ciaglosci wiedzy.
Materiat kazdej lekcji powinien laczy¢ si¢ z materialem poprzednim
iprzygotowywacé do przedstawienia nastgpnego.

J. A. Komenskiego nalezy uwazaé za tworcg w petni nowoczesnego
systemu szkolnego (klasowo-lekcyjnego).

Caly okres wychowania i ksztalcenia czlowieka podzielit na cztery
szeScioletnie etapy, ktorym przyporzadkowal odpowiednie typy szkot:

¢ OKRES DZIECINSTWA — od urodzenia do 6 lat—odpowiednia
szkola macierzynska — terenem wychowania rodzina, a wycho-
wawczynia matka.

e OKRES CHLOPIECTWA - od 6 do 12 lat — tzw. szkola jezyka
ojczystego, powinna funkcjonowa¢ w kazdej miejscowosci 1 by¢
obowiazkowa dla wszystkich dzieci.

e SZKOEA SREDNIA - szkola jezyka lacifiskiego — miata
obejmowaé miodziez od 12 do 18 roku Zycia, powinna by¢
w kazdym mieScie i przyjmowaé wszystkich chetnych i zdolnych
ucznidéw.

e AKADEMIA - czyli czwarty szczebel ksztatcenia — od 18 do 24
roku zycia — ksztalcaca najbardziej zdolnych i przyszéych
uczonych.

Inne nowatorskie i nowoczesne spojrzenie realizowane wspol-
czesnie to idea ksztalcenia ustawicznego — przedstawiona w jednym
z ostatnich dziet Komenskiego — Pampedia. Pampedia jest zatem
pierwszym w literaturze pedagogicznej dzielem uzasadniajacym
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konieczno§¢ prowadzenia powszechnego i ustawicznego ksztalcenia
wszystkich tych, ktorzy zycie doroste zaczynaja, kontynuuja i zblizaja
si¢ do jego konca. Zawiera réwniez wiele wskazah metodycznych
i metodologicznych odnoszacych si¢ do form, metod i tresci, ktore
nalezy stosowaé w procesie ksztalcenia i wychowania czlowieka
(B. Suchodolski, 1999, s.39).

JOHN LOCKE (1632-1704)

Poglady pedagogiczne J. Locke'a mozna sprowadzi¢ do dwoéch
probleméw. Pierwszy to okre§lenie roli wychowawczej w rozwoju
czlowicka; a drugi to okre$lenic modelu idealu — przedstawiciela
arystokratycznej warstwy rzadzace;j.

Istota pedagogicznych pogladow J. Locke'a bylo twierdzenie,
ze wychowanie tworzy ludzi.

O tym jakim kazdy czlowiek jest, dobrym czy zlym, pozytecznym
czy tez nie, decyduje wychowanie. Ma ono zatem catkowita moc
osobotworcza.

Tej tematyce poswigcit dzieto — Badania nad rozumem ludzkim.
Dowodzit w nim, ze wbrew przekonaniom umyst ludzki nie posiada
zadnych cech wrodzonych. Umyst dziecka w chwili narodzenia nie
posiada zadnej wiedzy. Jest jak czysta tablica — tabularaza — ktéra
bedzie zapisywana w miar¢ rozwoju dziecka. Zrodlem wszelkiej
wiedzy jest doswiadczenie zdobywane przez zmysty i rozum. Wiedza
o $§wiecie nabyta za pomoca wzroku, shuchu, dotyku, podlega dalszej
obrobce w trakcie wewngtrznej pracy umyshu.

Rozwdj osobowosci dziecka zalezy wige od iloSci i jako§ci wrazen
iodpowiedniej pracy umyshu.

W kolejnym dziele — Mys$li 0 wychowaniu — J. Locke odchodzi
od przyjgtej powszechnie tradycji. Akcentuje wychowanie
domowe, indywidualne pod okiem rodzicéOw lub staranie
dobranego nauczyciela. Proponuje przesunigcie gldwnego akcentu
w procesiec wychowania zksztalcenia umystuna wychowanie moralne
ifizyczne.

JAN JAKUB ROUSSEAU (1712-1778)

Duzy wplyw na rozwoj dydaktyki, wywarla mys] pedagogiczna
J.J. Rousseau'a. Byl on orgdownikiem o prawe dziecka do aktywnosci
iswobodnego rozwoju.
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Poddajac ostrej krytyce szkole werbalnego nauczania, domagat si¢
takiej edukaciji jaka odpowiadataby potrzebom i zainteresowaniom
rozwijajacego si¢ dziecka. Swoje poglady wylozyt w dziele Emil,
czyli o wychowaniu (1762), ktoére jest jednoczesnic powiescia
i traktatem pedagogicznym. Stad tez jego poglady maja charakter
ogélny, nie daja konkretnych rozwiazan wychowawczych czy
dydaktycznych. W dziele niniejszym formutowat zasady swobodnego
wychowania. Rosseau wierzyl, ze wychowujac ludzi zgodnie
z ich natura, stworzy sie dobre spoteczenstwo a to z kolei stworzy
dobry ustrdj. Wychowanie miato ksztaltowaé czlowieka poprzez
wyzwolenie jego naturalnych, spontanicznych, indywidualnych sit,
anie urabianie wg przyjgtych wzorow.

Opierajac sie na takich zalozeniach, Rousseau przesuwat
wychowanie umystowe dzieci, na okres po 12 roku zycia dziecka.
Sadzit, ze wystarczy w mtodym wieku szkolnym rozwina¢ nalezycie
zmysty, aby p6zniej gdy Emil osiagnie wiek 12 — 15 lat, rozbudzi¢
u niego prawdziwe rozsmakowanie si¢ w nauce, uksztaltowaé jasne
pojecia i umystowe zdolnoéci. Uczy¢ za§ — twierdzit — nalezy w tym
wieku tego, co dzieciom moze by¢ potrzebne tj. przyrodoznawstwa,
czytania, pisania, arytmetyki i geometrii, rzemiosta i pracy na roli
(W. Okon, 1995, s. 38).

Wprawdzie J.J. Rousseau nie byt autorem dziet z zakresu dydaktyki
to jednak jego poglady mialy duzy wplyw na rozwdj pedagogiki
atakze na tresci ksztalcenia i nauczania.

Troska o wlasng aktywno$§¢ dziecka, swobodnego wychowania,
czy wreszcie charakter ksztalcenia znalazly odzwierciedlenie
w pogladach szkoly Jasnej Polany — Lwa Tolstoja, w Szkole
Eksperymentalnej Johna Deweya, czy Koncepeji nowego
wychowania Celestyna Freineta.

DYDAKTYKA
XIXWIEKU

JAN HENRYK PESTALOZZI (1746-1827)

Nowatorstwo pedagogiki J.H. Pestalozziego to dalsze konty-
nuowanie mySli J.J. Rousseau i J.A Komenskiego, ktdre dotyczyly
celow wychowania, pogladéow dydaktyczno-wychowawczych,
koncepcji organizacyjnych szkdt i wreszcie treSci ksztalcenia.
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Tresci te zostaty zawarte w rozprawie dydaktycznej pt. Metoda (1801)
i w najpowazniejszym dziele pedagogicznym Jak Gertruda
uczy swoje dzieci.

J.H. Pestalozzi wychodzit z zalozenia, Zze celem wychowania
powinno by¢ przygotowanie dzieci warstw najnizszych do Zycia.

Wedlug Pestalozziego przygotowanie do Zzycia, to rozwijanie
osobowosci dziecka poprzez ksztaltowanie jego zdolno$ci, rozbu-
dzanie umyshi i wyobrazni oraz poczucia wlasnej godnosci.
Rozbudzanie naturalnych sit i sktonnosci, ktére zgodnie z pogladami
Rosseau, tkwig w dziecku. Zapewni jednostkom nawet najbardziej
negatywnym znalezienie swego miejsca w zyciu.

Zgodnie zideologia o§wiecenia, a szczegdlnie pogladami Rousseau,
Pestalozzi stal na stanowisku, Zze rozwojem cztowieka rzadza podobne
prawa co i rozwojem przyrody. Poniewaz prawa natury sa niezmienne,
zatem wychowanie moze by¢ skuteczne tylko wtedy, kiedy bedzie sig
Scisle nanich opierac.

O naturalnym, a wigc zgodnym z prawem natury, rozwojem dziecka
decyduja trzy prawa (sity):
1.Sita intelektualna — glowa;
2.Sita fizyczna —reka;
3.Sitamoralna—serce.

»1ylko to jest prawdziwe i wychowawcze — pisat — co ksztattuje
jednoczeénie rozum, serce, rgke (...) dziecko jest jednoscia 1 dlatego
faworyzowanie w procesiec wychowania jednej sily na niekorzysc
drugiej musi skoficzy¢ si¢ niepowodzeniem...” (red. L. Kurdybacha
1978 s.81)

Aby skutecznie realizowaé¢ w praktyce zasady wszechstronnego
rozwoju dziecka, musza ulec gruntownej zmianie metody nauczania
iwychowania, tre§ci nauczania iorganizacja szkoty.

Pestalozzi przenosit punkt cigzko$ci nauczania z ksigzki lub stéw
nauczyciela na otaczajacy dzieci material do spostrzegania
1 systematycznej obserwacji, na zadania nauczyciela w procesie
dydaktycznym oraz na aktywno§¢ i samodzielno§é samych dzieci
W poznawaniu otaczajacego Swiata.

W procesie nauczania wyréznil cztery swoiste momenty:
1.Spostrzeganie przedmiotow.

2 Ksztaltowanie jasnych wyobrazen spostrzeganych przedmiotow.
3.Pordwnywanie przedmiotow i ksztaltowanie pojgc.

4 Nazywanie przedmiotoéw (stowo)—rozwijanie mowy.
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Za podstawe procesu nauczania przyjmowat wiec spostrzeganie.

Umiejetno$é kierowania spostrzeganiem uwazat za punkt wyjécia,
na ktérym ,,jak na fundamencie musi by¢ zbudowany szereg srodkoéw
prowadzacych do jasnych pojgc”i za ich poSrednictwem — do definicji
(W. Okon, 1995, 5.39).

Do tych elementarnych §rodkéw zaliczat Pestalozzi — liczbe, ksztalt
i slowo. Aby pozna¢ nowy przedmiot czy zjawisko nauczyciel
powinien tak skierowac obserwacjg dzieci, aby mogly one wyodregbnié
je spoérdd innych jako samodzielng jedno$é, lecz powiazana z tlem.
Nastepnie ucza sie dzieci okreslié jej ksztalt, wielko$é, proporcie itp.,
aby wreszcie nazwa¢ nowy przedmiot czy zjawisko i poréwnac nazwe
z okre§leniami poznanymi juz wcze$niej. Taki tok dydaktyczny
zapewni dziecku poznawanie rzeczywisto$ci zgodnie z jego
mozliwo$ciami psychicznymi.

Nauczanie poczatkowe i to zar6wno na szczeblu przedszkolnym
jakiszkolnym powinno uwzgledniaé nastgpujace zasady:
1. Wiedze dostosowa¢ do mozliwosci poznawczych dziecka.
2. W nauczaniu wychodzié zawsze od rzeczy konkretnych, bliskich

itatwych do trudniejszych, dalszych i zlozonych.
3. Poznajac elementy dazy¢ do poznania catosci.
4. Yaczydé nauczanie z zabawga, by uczynic je bliskim i przyjemnym.

Na podstawie etapéw procesu dydaktycznego — (liczby, ksztattu
i stowa) opracowal Pestalozzi program nauczania, ktory opieral si¢
na nauce rachunkow, geometrii, rysunkow oraz jezyka.

e Nauka jezyka jako podstawa myslenia dziecka powinna by¢
punktem wyjscia wszelkiego nauczania. Nie znajac jgzyka
ojczystego dziecko nie bedzie w stanie przyswoié sobie pojeé
og6lnych.

e Nauczanie rachunkéw opieral Pestalozzi na liczmanach
zltozonych z kamykéw czy ziarenek fasoli, nast¢pnie na
sze$cianach tzw. tabliczkach jednoscii tabliczkach ulamkowych.

¢ Z nauczaniem arytmetyki taczyla si¢ $ciSle nauka geometrii
irysunkéw. Dzieci rozpoczynaly od rysowania linii prostej, ktéra
byla punktem odniesienia do linii réwnoleglych, tukow, katow
i figur geometrycznych. Dzielenie linii prostej i kwadratu byto
podbudowa dla arytmetyki i nauki utamkow, za§ rysowanie figur
geometrycznych wprawianiem do nauki pisania. Pisanie liter
rozpoczynato si¢ od rysowania ich poszczegdlnych elementow.
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Tak jak podstawa rysowania, pisania, geometrii i rachunkéw byta
linia prosta, tak punktem wyj$cia w nauce czytania byta samogloska.
Po opanowaniu brzmienia samoglosek, a nastgpnie spotglosek taczono
je w sylaby za pomoca specjalnego ruchomego alfabetu. Sylaby
laczono w wyrazy, byla to tzw. symtetyczno-diwigkowa metoda
nauki czytania.

Waznym osiagnigciem pedagogiki Pestalozziego byla proba
laczenia nauczania i wychowania z praca produkcyjna. Uwazat on,
ze wiedza teoretyczna ma warto$¢ tylko wtedy, kiedy dziecko potrafi ja
zastosowa¢ i wykorzystaé w praktyce. Nalezy zatem ¢wiczy¢
zreezno$¢E manipulowania i postugiwania sig narz¢dziami. Do tego celu
nalezy wykorzystaé zabawy dzieci przedszkolnych i zajgcia
praktyczne dzieci szkolnych jak np. przedzenie, tkanie, szycie
czy ogrodnictwo. Laczenie nauki z dziatalno§cia praktyczna zmienialo
zupehnie charakter szkoly — stawala si¢ ona miejscem radosnej pracy.
Na lekcjach panowala swoboda i rodzinna atmosfera tworczego
dzialania. Pestalozzi wychodzit z zalozenia, Zze szkota winna byé
przedtuzeniem atmosfery wychowawczej rodziny.

Koncepcja organizacji szkoty elementarnej, a szczegolnie metodyki
nauczania poczatkowego odegrata ogromna role w upowszechnianiu
systemow dydaktycznych szkolnictwa do kofica XIX wieku.

SYSTEM BELLA-LANCASTRA

System BELLA — LANCASTRA, zwany réwniez systemem
monitorialnym, albo szkolami wzajemnego nauczania powstat
w Anglii w poczatkowych latach XIX wieku. Nazwany od jego
tworcéw — pedagogdbw  Andrzej BELL (1753-1832) i Jozef
LANCASTER (1778-1838).

Byla to pewna alternatywa wobec braku nauczycieli w rozwi-
jajacych sig szkotach elementarnych.

System dydaktyczno-wychowawczy dzialal na zasadzie tzw.
monitoréw czyli stojacych na czele grup najzdolniejszych ucznidéw,
ktorych zadaniem bylo doskonalenie nauczania kolegdéw czytania,
pisania i rachowania. Grupy liczyty przewaznie 8 — 10 0os6b. Monitor —
uczeni ocenial réwniez ucznidéw i decydowal o przechodzeniu do
nastgpnej klasy. Do kierowania i pomagania w nauce obowiazany byt
nie tylko monitor. Wszyscy uczniowie jednej grupy byli ponume-
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rowani zgodnie ze stanem zaawansowania w nauce. Uczen
na]zdolmej szy posiadal numer na_]wyzszy i mial obow1qzek opieko-
wania si¢ kolega z numerem nizszym, czuwa¢ nad jego nauka
iodpowiednim zachowaniem si¢ (J. Krasuski 1995 s. 114).

W szkole wzajemnego nauczania rola nauczyciela ograniczata si¢
do ogélnej organizacji oraz ukladu treSci nauczania w tym
instruktazowego przygotowania monitoréw do lekcji.

System niniejszy bardzo szybko przyjat si¢ w Anglii, Stanach
Zjednoczonych i czeSciowo we Francji. Szkoly wzajemnego nauczania
nie rozwiazaly na dluzsza mete powszechnos$ci szkolnictwa
elementarnego.

SYSTEM DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZY
FRYDERYKA FROEBLA (1782-1852)

Fryderyk Froebel — uczen Pestalozziego — stworzyt podstawy
nowoczesnego wychowania przedszkolnego. Sam begdac
wychowawca w przedszkolach w Niemczech i Szwajcarii na
bazie wlasnych do$wiadczen i praktyki stworzyl tzw. ,,ogrodki
dziecigce” — Kindergarden.

Podstawy teoretyczne metodyki wychowania przedszkolnego opart
na zatozeniu, ze u dzieci w wieku przedszkolnym ze szczegdlna sita
ujawniaja sie dazenia do zaspokojenia naturalnych potrzeb aktywnosci,
samodzielnego dziatania i obcowania z przyroda. Realizacja tych
dazen odbywa si¢ przede wszystkim przez zabawe. Jezeli zabawa jest
gtéwnym $rodkiem wszechstronnego rozwoju dzieci, dlatego nalezy
rozpracowac ja pod wzglgdem metodycznym. Uwazal, ze pierwszq
zabawkq dziecka powinna byé pitka, ktora spelnia wazna funkcje i jest
podstawa wszystkich zabaw dydaktycznych. Zabawa pitkq jest
najlepszym srodkiem rozwijajgcym myslenie, spostrzegania i refleks
dziecka.

Nastgpnym ksztaltem rozwijajacym psychike dziecka jest szeScian
i walec. Manipulowanie tymi przedmiotami daje okazjg do
roznorodnych poré6wnan: ksztattu, linii, koloru itp. Najbardziej rozwija
psychike dziecka sze§cian. Bryl¢ sze$cianu nalezy podzieli¢ na
wszystkie mozliwe sposoby, a wigc na mniejsze sze§ciany, trojkaty itp.
Trzy podstawowe zestawy bryl nazwal Froebel ,,darami”.

Oprocz zajeé z ,,darami” wazng role ksztalcaca i wychowawcza
przypisywal Frocbel lepieniu, klejeniu, wyszywaniu, rysunkom,
orazinnym zabawom ruchowym lqcznie ze Spiewem,
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Jego ,,0grodki dziecigce” mialy by¢ wzorem najbardziej
racjonalnego laczenia i wykorzystywania tych §rodowisk. W licznych
publikacjach pouczatl rodzicow o konieczno$ci stworzenia dziecku
warunkéw do naturalnego rozwoju jego psychiki. Nawigzujac do
pogladéw Rouseaua twierdzi, ze dziecko rozwija si¢ w sposob
samorzutny jak roslina. Rola dobrego wychowawcy jest podobna
doroli ogrodnika.

Idea ,,ogrodkow dziecigeych” szybko rozpowszechnilta si¢ w Euro-
pie (w tym i w Polsce) m.in. dzieki temu, ze tzw. ,froeblowki”
spehiaty nie tylko funkcje opiekuficza ale przede wszystkim funkcje
dydaktyczno-wychowawczg. Byly waznym etapem przygoto-
wujacym do nauki szkolnej.

Wiele rozwiqzan tego systemu funkcjonuje w placowkach
opiekunczo-wychowawczych doby wspolczesne;j.

SYSTEM PEDAGOGICZNY
JANA FRYDERYKA HERBARTA (1776 -1841)

Dydaktyka stanowi najbardziej warto§ciowy i trwaly element
pogladu J.F. Herbarta, ktéry wywarl istotny wplyw na rozw¢j mysli
dydaktycznej, a tym samym réwniez na inne rozumienie tego terminu.

J.F. Herbart w swoich dwoch podstawowych dzietach: Pedagogika
oglélna wyprowadzona w celu wychowania (1806) i Wyklady
pedagogiczne w zarysie (1835); zaprezentowal wlasny system
pedagogiczny, ktéry w duzym stopniu odnosi si¢ do czynnosci
nauczania, a wigc do dydaktyki.

Dazyl do unaukowienia pedagogiki, a tym samym i dydaktyki,
ktora uwazal za jej czgs¢ sktadowa. Staral si¢ nadac jej mozliwie Scisty
charakter, m.in. przez definiowanie poje¢ i zastosowanie odpo-
wiednich form matematycznych i praw mechaniki zwlaszcza
w odniesieniu do wyobrazeh, ktore stanowily podstawg Zycia
psychicznego cztowieka (W. Okon, 1995, 5.41).

Drobiazgowo opracowany system pedagogiczny J.F. Herbarta
opieral tez na etyce i psychologii. Etyka wyznaczala cel wychowaniu,
ktérym jest silny charakter moralny; psychologia wskazuje Srodki
1 sposoby realizacji owego celu. Silny charakter moralny osiaga sig
przez nauczanie. Dostarcza on psychice dziecka odpowiednich tresci,
nazywanych wyobrazeniami, bgda decydowac o jego postgpowaniu
moralnym.
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J.F. Herbart byt pierwszym nowozytnym pedagogiem, ktéry swoim
rozwazaniom nad edukacja nadal postaé teorii. W literaturze
pedagogicznej czgsto spotykamy si¢ z pogladem, ze opracowat on
teoretyczne podstawy dydaktyki, czyniac z niej spoista wewngtrznie
teori¢ nauczania wychowujgcego, podporzadkowana pedagogice.

Dazenia J.F. Herbarta do unaukowienia pedagogiki ujawniaty sie
szczegbOlnie w analizie procesu nauczania. Jego zdaniem, na wiedzg
ludzka sktada si¢ odpowiednia liczba wyobrazen, ktore sa po prostu
Sladami pozostalymi po doznanych wcze$niej wrazeniach.
Wyobrazenia owe stanowia w ludzkiej $wiadomoS$ci tzw. mase
apercepcyjng. Wirdd wyobrazen istnieje ciagly ruch, a nawet walka.
Wyobrazenia stabsze, wywotane stabym bodzcem badZ nie
wzmacniane, zostaja spychane poza prég S$wiadomosci. Silne,
wywolane silnym bodzcem lub wzmocnieniem zajmujg w $wiado-
moSsci centralne polozenie. O poziomie wiedzy czlowieka, a tym
samym o jego jako$ci moralnej decyduje zatem odpowiednio duza
liczba silnych i powiazanych ze soba wyobrazen. Te ilo§ciowe
i jakosciowe stosunki wyobrazen mozna bgdzie oblicza¢ za pomoca
nauk $cistych.

O wielkiej popularnos$ci pedagogiki Herbarta zadecydowaty tresci
wskazujace na konieczno$¢ S$cislej synchromizacji procesu
nauczania z procesem priyswajania nowych wiadomosciprzez ucznia.
Sama teza nie byla nowa, wysuwat ja m.in. Pestalozzi, ale koncepcja
opracowana przez Herbarta byla bardziej czytelna i zasadna. Dlatego
zostala przyjeta do praktyki pedagogicznej wiclu szkot.

Wedlug Herbarta proces poznawania rzeczywistosci przez ucznia
przebiega przez nastgpujace etapy:

e Etap ktory wynika z naturalnego dazenia do poznawania nowych
rzeczy i zjawisk. Uczen konstruuje uwage na tym co jest nowe:
rzeczy i zjawiska dotychczas nie znane rozpoznaje, okreSla
iwyrdzniaz tla.

¢ Drugi etap to — nowe poznane zjawisko zaczyna dziecko kojarzy¢
ze zjawiskami poznanymi wczesniej.

o W etapie frzecim — rozpoznane zjawisko, zwane wyobraZeniami
zostaje niejako wmontowane w przyswojony tancuch wiedzy,
stajac si¢ tym samym trwalym ogniwem systemu wiedzy
naukowej i moralne;.
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Przedstawionym wyZej etapom przyswajania wiedzy winny
odpowiadadé écifle z nimi zsynchronizowane fazy procesu nauczania,
okre$lane mianem stopni formalnych, ktore obejmowaty:

1.JASNOSG;

2.KOJARZENIE;

3.SYSTEM;

4 METODE.

Uwazal przy tym, Ze stopnie te powinny wystepowaé w podane;j
kolejnosci i w kazdym przedmiocie nauczania oraz na wszystkich
szczeblach nauki szkolne;j.

e JASNOSC — oznaczata rozbicie tematu nauczania na drobne
czesei i stopniowe ich opracowanie tak, aby zostaly w pehni
zrozumiale przez uczniow.

e KOJARZENIE — mialo polega¢ na wigzaniu aktualnie
poznawanej wiedzy z wiedza przyswojona wczednie;j.

o SYSTEM— oznaczatuporzadkowania przyswojonej wiedzy.

o METODA — to jej zastosowanie 1 wykorzystanie do rozwiazania
prac, ktore stanowily sprawdzian opanowanej wiedzy.

Przedstawione stopnie formalne powinny byé podstawa kazdej
lekcji lub jednostki metodycznej. Okre§lona przez J.F. Herbarta
struktura organizacyjna lekcji zostata niebawem poszerzona do pigciu
szczebli i udoskonalona przez jego uczniéw: T. Zillera (1817-1882)
i1 W. Reina (1847-1929). Nowa koncepcja budowy lekcji stala sig
podstawowym kanonem metodycznym, obowigzujacym wszystkie
szkoly i nauczycieli w Niemczech i Austrii.

Poniewaz wedtug tych etapéw nalezalo prowadzi¢ wszystkie lekcje,
zostaly one nazwane — stopniami formalnymi nauczania.
(Cz.Kupisiewicz, Warszawa, s. 45).

W. Rein wyszczegdlnil pi¢é nastgpujacych stopni formalnych:

1. Przygotowanie;

2. Podanie;

3. Powigzanie

4, Zebranie;

5. Zastosowanie.

Stopnie formalne J.F. Herbarta i jego ucznidow wprowadzilty do
dydaktyki ad i porzadek, zmuszaly nauczycieli do logicznego
rozktadu materiatu i systematycznego przygotowania si¢ do lekcji.
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Zwrdcity rowniez uwage na konieczno$é ujednolicenia procesu
nauczania z procesem przyswajania wiedzy. Te wlasnie zalety zapew-
nity im ogromna popularno§é w XIX w.

Opiera si¢ na nich rowniez dzisiejsza dydaktyka, ktéra stopnie
formalne zmodyfikowata do tzw. ogniw procesu dydaktycznego.

DYDAKTYKAPRZELOMU
XIX-XX WIEKU

Zapoczatkowany na przetomie XIX i XX w. ruch reformatorski
w pedagogice nie posiada do dzi$ jednobrzmiacej nazwy ani wzglednie
jednolitej klasyfikacji. Fakt ten spowodowany jest tym, ze dazenia
reformatorskie tego okresu charakteryzowaly si¢ niezwykla,
niespotykana dynamika, roznorodnos$cia probleméw, duzym
zasiggiem terytorialnym a przede wszystkim wielo§cia kierunkow
i pradow nawiazujacych do réznych koncepcji filozoficznych
iprzyrodniczych.

We wspotczesnej pedagogice funkcjonuje wicle nazw tego okresu.
Poczynania amerykanskie okre$la si¢ mianem progresywizmu,
europejskie — nowymi szkolami — ruchem reformatorskim, ruchem
eksperymentalnym, szkolq pracy, szkolq Zycia, szkolq tworczq
czy tez nowym wychowaniem.

Gléwnym punktem wyjscia dla formutowania i prezentowania idei
pedagogicznych nowego wychowania byla totalna krytyka, tzw. szkoly
tradycyjnej. Wedlug propagatoréw nowego ruchu w pedagogice
herbartowskiej szkola tradycyjna powinna by¢ zastapiona taka
organizacja wychowania, takim systemem dydaktycznym, ktory
bgdzie opiera¢ si¢ na zupelie innych zasadach organizacyjnych
imetodologicznych.

Mozna je sprowadzi¢ do nastgpujacych tez:

1. Proces wychowania nie polega na urabianiu zgodnym z okre§lonymi
z gbry celami, ale na umozliwieniu rozwijania spontanicznych
sit tkwiacych w naturze dziecka.

2. Skuteczno$¢ procesu dydaktycznego zapewnione begdzie tylko
wtedy, kiedy nauczanie oparte na biernym, pamigciowym
przyswajaniu gotowe] wiedzy, zastapi sie samorzutnym i samo-
dzielnym jej zdobywaniu w toku praktycznej dzialalno$ci ucznia.
Samorzutno$¢ i samodzielno§¢ wynika z zainteresowan dziecka
ijego naturalnych sktonnosci do dziatania.
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3. Klasa szkolna oparta na wewnetrznej dyscyplinie, rygorze
i schemacie organizacyjnym moze by¢ zastapiona luznym zespolem
uczniéw, ktorym tre§ci i form indywidualnej pracy nie narzuca
ani program nauczania, ani tez nauczyciel.

JOHN DEWEY (1859-1952)

Istot¢ nowego wychowania i jego duzy wkiad w rozwdj
pedagogiki §wiatowej wnidst wybitny amerykanski filozof
ipedagog John Dewey.

Roleg myslenia w uczeniu si¢ wyeksponowat John Dewey w dziele
»Jak myslimy” (1910). Wyrazit w nim poglad, ze w procesie uczenia
si¢ najwazniejsza sprawa nie moze by¢ poznanie nowej wiedzy, lecz
rozwdj myslenia. Zdobywanie wiedzy nie moze by¢ réwniez celem
samym w sobie, a ma ono by¢ przyporzadkowane celom utylitarnym,
Tak wigc uczniowie w procesie uczenia si¢ szkolnego powinni
zdobywaé¢ wiedzg ktora bedzie przydatna w zyciu. Na takich
zatozeniach oparl on funkcjonowanie swojej Szkoly Ekspe-
rymentalnej w Chicago (1896-1903), w ktorej wielka wage
przywiazywat do dziatalno$ci praktycznej uczniow.

Jego niewatpliwa zastuga dla rozwoju mysli dydaktycznej bylo
przede wszystkim to, ze koncentrowal swoja uwage nie na osobie
nauczyciela ale na wuczniach, oraz laczyl poznanie wiedzy
Z dzialaniem. Ponadto byl zwolennikiem przygotowania uczniéw do
rozwiazywania ich codziennych probleméw zwiazanych z poznaniem
wiedzy i dzialaniem w oparciu o metody eksperymentalne. Dostrzegat
on bowiem zwiazek procesu uczenia si¢ z procesem poznawania
naukowego. W procesie rozwiagzywania problemoéw wyr6znit on pigé
nastgpujacych stopni (faz):

1. Odczucie trudnosci;

2. Wykrycie jejiokreslenie;

3. Nasuwanie si¢ mozliwego rozwigzania;

4. Wyprowadzenie przez rozumowanie wnioskow przypuszczalnego
rozwiazania,

5.Dalsze obserwacje i cksperymenty prowadzace do przyjecia
lub odrzucenia przypuszczenia, czyli wniosku zawierajacego

przeswiadczenie pozytywne lub negatywne.
Te ctapy myS$lenia wystgpujace w procesie rozwiazywania
problemoéw, zaczat traktowaé jako stopmie formalne i wedhig nich
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budowat lekcje szkolne (W. Okon, 1995, s. 45). Legly one rowniez
m. in. u podstaw tzw. nauczania problemowego zapoczatkowanego
1 rozwijanego w Polsce gtéwnie przez dydaktyka prof. Wincentego
Okonia.

Progresywizm zapisal si¢ w rozwoju dydaktyki tym, ze przed-
miotem jej badan uczyniono czynnosci uczniow co stanowito catko-
wita zmiang kierunku w stosunku do dydaktyki herbartowskiej, dla
ktorej gtdwnym przedmiotem zainteresowan byly czynnosci nauczy-
ciela. Tak wigc dydaktyka tego okresu zajmowala si¢ analiza procesu
uczenia, aw zwiazku z tym traktowano ja jako teorig uczenia sie.

Jej zaleta bylo to, ze stusznie dostrzegata w procesie dydaktyki
rolg ucznia a zarazem ja przeceniala. Bylo to zndéw jednostronne
rozumienie dydaktyki jako nauki.

PLAN DALTONSKI

Jedna z ciekawych form organizacyjnych nowego wychowania
byt tzw. Plan Daltonski, nazywany takze daltoriskim planem
laboratoryjnym  lub systemem daltoriskim.

Koncepcja planu daltonskiego wywodzita si¢ bezposrednio
z praktyki pedagogicznej amerykanskiej nauczycielki Heleny
Parkhurst (1887-1957).

Majac ucznidbw o réznym poziomie wiedzy i zréznicowaniu
intelektualnym zaczgta poszukiwaé sposobéw wyréwnania poziomow
1 zapobieganiu trudno$ciom. Po wielu probach doszia do wniosku,
ze skuteczno$é wszelkiej dziatalno$ci dydaktycznej zalezy od prawi-
dtowej organizacji procesu uczenia si¢, a szczegolnie od dostosowania
tempa pracy w szkole od mozliwosci kazdego ucznia.

W wydanej w 1922 r. ksiazce Wyksztalcenie wedlug planu
daltonskiego, okre$lita zasady realizowania tresci ksztalcenia
w ukladzie nauczyciel — uczen. Zasady te wprowadzita H. Parkhurst
w 1920 r. do praktyki pedagogicznej w koedukacyjnej szkole sredniej
w miescie Dalton (USA).

W planie daltoriskim nie bylo klas, nie bylto lekcji, nie bylo tez
statego rozkladu zaje¢. Obowiazywat indywidualny tok nauczania.

Na poczatku roku szkolnego nauczyciel przedstawial kazdemu
uczniowi catoroczny plan pracy, ktory zawieral program nauczania
z poszczegblnych przedmiotéw, podzielony na zadania begdace
miesigcznym przydzialem pracy. Uczniowie zobowiazali si¢ na piSmie
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wypehia¢ powierzone im zadania i pracowaé nad ich realizacja
w oddzielnych pracowniach — laboratoriach. Kazda pracownia
przedmiotowa obstugiwata uczniéw wszystkich klas opracowujacych
przydzial materialu z danego przedmiotu. Uczeh pracowal sam
w odpowiadajacym mu tempie postugujgc si¢ metoda, ktora sam
wybral. Gdy opracowat dany przydziat skiadat nauczycielowi
sprawozdanie, gléwnie w formie odpowiednio wypetionej karty
specjalnej tzw. kontraktu uczniowskiego.

Plan daltonski bardzo szybko zyskal duza popularnos¢, rowniez
w Europie. Wedlug jego zwolennikéw spenial wszystkie wymogi
stawiane nowemu wychowaniu. Pozwalal na dostosowanie tempa
nauki do rzeczywistych mozliwo$ci uczniéw, wdrazal do samo-
dzielnosci, pobudzal inicjatywe, zachgcal do poszukiwania racjo-
nalnych metod pracy, wyrabial poczucie odpowiedzialnosci.

Nauczaniec wg planu daltoriskiego mialo jednak wicle wad,
i to zardbwno w sferze dydaktycznej jak i moralnej. Uczen zdany
na samego sicbie nie zawsze potrafil si¢ ustrzec od powierzchownego
i fragmentarycznego zdobywania wiedzy. Nie wszyscy uczniowie
potrafili tez pracowaé systematycznie, co wynikalo ze zréznicowania
rozwoju psychicznego i intelektualnego.

SZKOLA CELESTYNA FREINETA

Jestto koncepcja systemu dydaktycznego francuskiego nauczyciela
Celestyna Freineta (1896-1966) zapoczatkowana w latach 1921-25
zwanarownicz metodq lub technikami Freineta.

System niniejszy zakladal, ze pelny rozwdj osobowosci ucznia
bedzie mozliwy tylko wtedy, gdy obca dziecku szkota nudnych
lekcji, podrecznikow i stereotypowych ¢wiczen zmieni sig na szkolq
swobodnej ekspresji. Dzieci odczuwaja gleboka potrzebg wyrazania
swoich mys$li uczu¢ i przezy¢ za pomoca réznych §rodkéw wyrazu.
Zadaniem nowej szkoly bylo zatem takie jej zorganizowanie, aby
kazdy uczen mial zapewniona swobodna ekspresj¢ ustna, pisemna,
graficzna, manualng itp.

Praca w szkole Freineta opierala si¢ na zainteresowaniach,
aktywno$ci uczniow i samodzielnym dziataniu. Podstawowe formy
spontanicznej dzialalno$ci to prace w polu, ogrodzie, warsztatach
szkolnych, ukladaniem swobodnych tekstow literackich, redago-
waniem gazetki szkolnej itp.
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W systemie dydaktycznym Freineta wazna role odegrato
odpowiednie wyposazenie szkoty. W ogromnej sali, pelniacej funkcje
klasy szkolnej, dla zblizonej wiekiem grupy uczniéw, znajdowaly si¢
ruchome stoliki i wielkie stoty na réznorodny sprzet i narzedzia. Bylo
tam radio, magnetofon, aparat projekcyjny, drukarka, powielarnia
tekstow i rysunkéw i wiele innych. Na rozwieszonych na $cianach
potkach znajdowata sig¢ bogata literatura pigkna i fachowe encyklo-
pedie, stowniki itp. Powaznym zrodlem wiedzy byly skatalogowane
druki réznych tematycznych tekstow, ktore pelnity m.in. funkcje
podrecznikéw. Byty tez wystawy plastyczne i artystyczne oraz gazetka
uczniowska (wszystko to stuzyto do rozwijania osobowosci dzieci,
poniewaz umozliwiato im zdobywanie wiedzy o §wiecie w sposob
samodzielny i mezwykle interesujacy). Nie by10 jednak catkowitej
swobody uczniow. W tym systemie grupa uczniéw byla sterowana
w sposéOb dyskretny przez nauczyciela. Nauczyciel czuwal nad treScig
1 przebiegiem prac, inspirowat do dziatania, w zakresie lepszych form
i skuteczniejszego dochodzenia do celu. Uwidocznito sie tu w pehni
upodmiotowienie ucznia w relacji z nauczycielem, gdzie dominowato
partnerstwo a nic autorytet wladzy .

1.2. Rozwdj dydaktyki polskiej

Na rozwdj wspotczesnej dydaktyki polskiej wielki wpltyw wywart
dorobek czolowych przedstawicieli pedagogiki i psychologii
amerykanskiej, niemieckiej, francuskiej, szwajcarskie;j.

Bardzo duzy wplyw na rozwdj wspoiczesnej polskiej dydaktyki
wywart dorobek szwajcarskiego psychologa, psychologa i pedagoga
J. Plageta, ktory prowadzit badania w zakresie psychologii roz-
wojowe] oraz psychologicznych i logicznych podstaw poznania
ludzkiego.

Prady i kierunki pojawiajace si¢ w dydaktyce Swiatowej XX w.
uwzglednione byty w réznym stopniu w rozwoju polskiej dydaktyki.
Wplynely zaréwno na jej definicyjny ksztalt jak i przedmiot i kierunki
badan. Wplyw ten nie byl jednak tak znaczacy, aby zmieni¢ oblicze
rodzinnej dydaktyki. Dydaktyka polska zachowala swoja rodzima
tozsamo$¢ naukowa. Poglady pedagogiczne niektorych polskich
dydaktykéw (W. Okon, Cz. Kupisiewicz) znane sa rowniez poza
granicami Polski.
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Jeden z najwybitniejszych polskich uczonych Kazimierz
Twardowski oglosit w 1901 roku we Lwowie prace Zasadnicze
pojecia dydaktyki i logiki do uyzytku w seminariach nauczy-
cielskich i nauce prywatnej, w ktorej okreslit pojgcie dydaktyka —
jako wumiejetnosé ktora podaje zasady i sposoby nauczania
(K. Twardowski, s. 344).

Kazimierz Twardowski nalezy do pionier6w teoretycznej mysli
dydaktycznej, ktéra w okresie migdzywojennym kontynuowali jego
uczniowie; Kazimierz So$nicki oraz Bogdan Nawroczynski. Oni
rozwingli dydaktyke jako teori¢ ksztalcenia i stali sie jej rowno-
czesnymi tworcami w Polsce. (J. Péturzycki, 1998. s. 15). Praca B.
Nawroczyhskiego Zasady nauczania jest jedna z podstawowych
pozycji jego dorobku zawierajace tre$ci wyjasniajace wykladnig
ksztatcenia (B. Nawroczynski, s. 5).

Dydaktyka Nawroczynskiego jestnowa i oryginalna, przy§wieca jej
idea pedagogiki kultury a cala tre$¢ sprowadzi¢ mozna do trzech
kompleksowych zagadnien: idealu ksztalcenia, procesu nauczania
i uczenia sig, planu nauczania i doboru tresci ksztalcenia. Wszystkie
inne zagadnienia wla$ciwe dla dydaktycznych opracowan pojawiaja
si¢ przy tych kompleksach tematycznych jako elementy ich realizacji
Iub uwarunkowan. Taki uktad treSci nadaje zasadom nauczania nie
tylko charakter wyraznie teoretyczny, ale takze powoduje,
ze dzieto to jest nadal aktualne jako propozycja dydaktyczna.

Kazimierz So$nicki opublikowal Zarys dydaktyki (1925)
podrgcznik dla uzytku seminariéw nauczycielskich i nauczycieli.

Analiza problemow dydaktyki w niniejszym opracowaniu zaczyna
si¢ od charakterystyki ksztalcenia i nauczania jako czynnosci
zmierzajacych do osiagnigcia rozwoju intelektualnego, w dalszej
czeSci omdOwiona jest wspotpraca w szkole, przedmioty nauczania,
rozktad materialu naukowego, tok postgpowania dydaktycznego oraz
organizacja nauki szkolne;j.

Kolejne opracowanie K. Soénickiego to Dydaktyka ogélna (1935),
ktora stanowila zatacznik do encyklopedii wychowania, skladajaca sig
ztrzech czg$ci: cele nauczania, Srodki nauczania i metody nauczania.
W stosunku do publikacji z 1925 r. znacznie wzbogacil autor cele
nauczania, dalej w tekécie o $rodkach przedstawia tez formy
ksztalcenia, zasady pomiaru tresci, ukiad materialu pedagogicznego,
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tok nauki, organizacja nauczania i pomoce naukowe. Przedstawione
metody nauczania taczy z zasadami, formami podajacymi, rodzajami
uczeniasig i organizowaniem pracy uczniow.

Propozycje B. Nawroczynskiego i K. Sosnickiego stanowia bogaty
dorobek polskicj my$li dydaktycznej z okresu migdzywojennego
iw naturalny sposob staly si¢ podstawa polskiej dydaktyki po wojnie.

Praca Sergiusza Hessena Struktura i tre$¢ szkoly wspélczesnej
i Zarys dydaktyki ogélnej (1947) to propozycje teoretyczne i wazny
wklad w dziedzinie praktyki o$wiatowej i konstruowania systemu
szkolnego. S. Hessen proponuje szkolg wspolczesng jako jednolita
1 sktadajacg sig z trzech etapéw czteroletnich. Dla kazdego z etapow
proponuje konkretne zadania i okre$la ogblny zarys treSci oraz podsta-
wowe zalozenia dydaktyczne. W koncowej tresci formutuje cechy
nowej dydaktyki przejawiajacej si¢ m.in., ze nowa dydaktyka zajmuje
si¢ przede wszystkim postgpowaniem ucznidéw tj. organizacyjnymi
formami uczenia si¢ a nie wylacznie postgpowaniem nauczyciela
podczas lekcji wklasie.

Czolowe miejsce w odbudowie polskiej dydaktyki zajmuje
W. Okon, oraz jego uczniowie: Czeslaw Kupisiewicz, Wladystaw
Zaczynski, Tadeusz Lewowicki, Przedstawicielami i tworcami
polskicj dydaktyki XX wieku sa m.in. Kazimierz Denek, Franciszek
Bereznicki, Jan Bogusz, Jozef Pétturzycki wielu innych .

Podsumowaniem teoretycznych propozycji Wincentego Okonia
w zakresie dydaktyki ogdlnej jest podrecznik Wprowadzenie do
dydaktyki ogélnej (1987) wznowionej w 1995r. Kolejnym wydaniem
ujmujacym cato$ciowo strukturg treSci nauczania, uczenia sig, z jej
formami organizacyjnymi sa Podstawy dydaktyki ogélnej (1984)
Czeslawa Kupisiewicza.

Analizujac dorobek dydaktyczny na gruncie polskim mozna
dokonal jego podzialu na opracowania dydaktyczne ogdlne
iszczegolowe.

Wraz z rozwojem praktyki edukacyjnej i refleksji dydaktycznej
pojawity sig jeszcze co najmniej trzy rodzaje prac dydaktycznych.

1. Obejmujace opracowania odnoszace si¢ do pewnego zakresu
szkolnictwa — dydaktyki nauczania poczatkowego, dydaktyki
szkoly podstawowej, dydaktyki szkoty §redniej itp. Ogdlna teoria
ksztalcenia odnoszaca si¢ do okreslonego szczebla i poziomu
ksztalcenia.

29



2. Prace z zakresu dydaktyki o charakterze szczegbtowym — dydaktyka
dorostych, dydaktyka wojskowa, dydaktyka doskonalenia
zawodowego, i inne.

3.Dydaktyka specjalistyczna — dotyczaca nauczania dzieci
niewidomych, gluchoniemych, czy z obnizonym poziomem
intelektualnym. Moga to byé opracowania zar6wno przedmiotowe
jakiogolne.

Dydaktyka jako nauka pedagogiczna dotyczy ksztalcenia
umystowej strony osobowoéci czlowieka, czyli zajmuje sig
wychowaniem umyslowym. Zaliczana jest do nauk feoretyczno-
praktycznych. Posiada swdj jezyk (charakterystyczng dla siebie
terminologia) przedmiot i metody badan, a wigc spetnia kryteria teorii
naukowej.

Jako teoria obejmuje zespol pojeé, twierdzen, hipotez, praw i prawi-
dlowosci wyjadniajacych oraz uzasadniajacych istotg, organizacj¢
i przebieg procesu edukacyjnego (nauczania, uczenia si¢) a takze
uogolniajacych doswiadczenia w zakresie tej dziatalnosci.

Jako praktyka — dydaktyka zajmuje si¢ realizowaniem okre§lonych
celow i tresci ksztatcenia na réznych szczeblach edukacji i w roznych
Srodowiskach (instytucjach) oraz badaniem rzeczywisto$ci
dydaktycznej i wylanianiem z tych badan praktycznych wnioskow.
Stuzy w ten sposdb pomoca nauczycielom i uczniom w skutecznej
realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych, bowiem dostarcza im
konkretnych wskazéwek i postulatéw do praktycznej dziatalno$ci

dydaktycznej.

1.3. Przedmiotizadania dydaktyki

Przedmiotem badan dydaktyki jest caloksztalt procesu ksztalcenia,
czyli nauczania uczenia sig a wigc wszelkie §wiadomie podejmowane
czynno$ci nauczyciela i uczniéw, sktadajace sig¢ na te procesy, czynniki
warunkujace ich przebieg oraz rezultaty tych procesow.

Wyczerpujaco przedmiot badan dydaktyki przedstawil Wladyslaw
Piotr Zaczynski w Encyklopedii pedagogicznej, a sa one
nastgpujace:

e naukowa analiza i formulowanie celow ksztalcenia oraz ich
charakterystyka;
o dobdr tresci ksztatcenia;
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e badanie procesu ksztalcenia w celu odkrywania rzadzacych nim
prawidlowosci, ustalania powiazan i zalezno$ci zachodzacych
miedzy poszczegdlnymi jego sktadnikami;

¢ formutowanie opartych na prawidtowosciach procesu ksztalcenia
(nauczania) zasad pracy nauczyciela, zwanych zasadami
nauczania;

¢ badanie warto§ci dydaktycznej poszczegélnych metod nauczania
oraz formulowanie warunkow ich poprawnego wykorzystania
w procesie dydaktycznym,;

e badanie $rodkéw dydaktycznych oraz optymalizacja ich
efektywnego stosowania w ksztalceniu;

¢ ustalenie najkorzystniejszych form organizacyjnych nauczania
(W.P. Zaczyniski, 1993, s. 134).

W. Okon w podrgczniku — Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej —
wyszczegollnia rébwniez podobny zakres probleméw okre$lajacy przed-
miot badah dydaktyki. Dodaje przy tym jeszcze, Ze przedmiotem moze
by¢ ,,..r6wniez szeroko rozumiana dziatalno$¢ szké6t oraz innych pla-
cowek ksztalcenia i o§wiaty zardwno w jednym jak i wielu krajach, jej
cele i tre§ci programowe, prace nauczycieli i uczniéw, jak rowniez formy
iwarunki organizacyjno-§rodowiskowe ...” (W. Okon, 1995, s.8-9).

Bardzo istotna sprawa, zwlaszcza dla praktyki edukacyjnej jest
badanie rezultatow ksztalcenia, czyli analiza procesu nauczania —
uczenia sie w aspekcie jego skuteczno$ci. Jest to zatem kolejny
sktadnik przedmiotu badan dydaktyki.

Do przedmiotu zainteresowan dydaktyki nalezy zaliczyé rowniez
metody badan naukowych w aspekcie ich przydatnoéci w badaniach
proceséw edukacyjnych nauczania, uczenia sig oraz samoksztalcenia.

Z przedstawionego wyzej przedmiotu zainteresowan dydaktyki
wynikaja zadania, ktore stawiane sa przed dydaktyka. Wérdéd nich
wyrdzniamy:

¢ analizg rozwoju my§$li dydaktycznej 1 wyciaganie z niej wnioskéw
dla terazniejszo$ci i przyszlosci;

e ustalenie celow i zakresu treSci ksztalcenia oraz wskazywanie
zasad, form, metod i sSrodkéw ich skutecznej realizacji;

e analiza aktualnej rzeczywisto$ci dydaktycznej, czyli przebiegu
skutkow proces6w edukacyjnych oraz jej ocenianie;
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e formulowanie prognoz edukacyjnych we wszystkich ich
zakresach;

e uogélnianie doswiadczen ptynacych z praktyki dydaktycznej
1w oparciu o nie formutowanic nowych prawidtowosci, twierdzen,
hipotez i form w zakresie ksztalcenia i samoksztatcenia;

¢ tworzenie nowych, racjonalnych i efektywniejszych systemow
dydaktycznych;

e dostarczanie wiedzy, wskazéwek metodycznych i porad dla
nauczycieli 1 uczniow — bezposérednio przydatnych w praktyce
edukacyjne;j.

Dydaktyka jako dyscyplina teoretyczno-praktyczna, spetnia dwie
podstawowe funkcje: teoretyczna (pozmawczg) i praktyczng
(utylitarng).

Funkcja teoretyczna (poznawcza) dydaktyki

Polega na odkrywaniu badz ustalaniu faktow zwiazanych z pro-
cesem ksztalcenia oraz opisywaniu, wyjasnianiu, systematyzowaniu
i uogdlnianiu tych faktéw, a takze na ustalaniu ich przyczyn oraz
ilo§ciowych i jako$ciowych zalezno$§ci migdzy nimi.

Funkcja praktyczna (utylitarna) dydaktyki

Przejawia si¢ w dostarczaniu nauczycielom i organizatorom
dziatalno$ci edukacyjnej okre$lonych instrumentéw do skutecznego
realizowania zadan dydaktycznych. Do nich zaliczamy wiedzg
dotyczaca prowadzenia dziatalno$ci dydaktycznej, praktyczne normy
postgpowania, rézne metodyczne zalecenia i wskazania.

Natomiast W. Okon poréwnujac funkcje dydaktyki do funkcji

spelianych przez inne nauki wymienia:

o Funkcje deskryptywnq — ktora pemni gltownie badania typu
diagnostycznego;

o Funkcje eksplancyjnq — przypisywana glownic badaniom typu
eksperymentalnego.

e Funkcje predykcyjno-prospektywnq — umozliwiajaca przewi-
dywanie przebiegu zjawisk dydaktycznych, stuzaca zarazem
prognozowaniu.

o Funkcje praktyczng — ktorej istota sprowadza sie do tego, ze
wykrywajac w badaniach procesu ksztalcenia pewne prawidlo-
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woséci, umozliwia nauczycielom glebsze poznanie rzeczywisto$ci
dydaktycznej i skuteczniejsze oddziatywanie na nig, otwiera im
pole dla wlasnych twoérczych poczynan i dziatalnoéci innowacyjnej
(W. Okon, 1995, s. 33).

1.4. Problemy badan w dydaktyce

W kazdym badaniu naukowym, w zaleznos$ci od celu badan, cech
przedmiotu badan i przyjetych hipotez badacz wybiera okreslone
metody postgpowania. Aby obraz badanej rzeczywistosci byt
obiektywny i wszechstronny stosuje si¢ wiele wzajemnie uzupet-
niajacych si¢ metod, technik i narzedzi badawczych.

Metoda badania dydaktycznego

To system odpowiednio powiazanych ze soba czynnoéci i narzgdzi,
ktore umozliwiaja odkrywanie zaleznosci miedzy poszczegdlnymi
elementami procesu dydaktycznego jako calo$ci, oraz ogdlnych
prawidtowosci ksztatcenia i o§wiaty.

Przystgpujac do rozwiazania okre$lonego problemu badawczego
i opracowujac koncepcje zalozen postgpowania teoretycznego
i praktycznego, w pierwszej kolejnoéci podejmuje sie¢ decyzje
o wyborze metody badawczej, ktéra warunkuje wybér techniki
badawczej tak jak sposobow realizowania zamierzonych badan
podejmowania czynno$ci, ktére pozwalaja na uzyskanie spraw-
dzonych informacji i faktéw

Narzedzia badawcze (materialne Srodki pomocnicze)

Stuza do realizowania wybranej techniki badan i gromadzenia
danych. Ich réznorodno§¢ umozliwia wlasciwe poznanie badanej
rzeczywistos$ci, chroniac przed jednostronnoscia i subicktywizmem.

W literaturze pedagogicznej mozna spotka¢ inne rodzaje badan
pedagogicznych, ktoére maja zastosowanie w badaniu proceséw
edukacyjnych, amianowicie:

¢ Badania opisowe;

e Badania eksperymentalne;

¢ Badania korelacyjne;

e Badania przyczynowo-porownawcze;

¢ Badania metodyczne (R. J. Arends, 1999, s. 464).
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Badania opisowe

Stuza przedstawieniu charakterystyki okre$lonych faktow i zjawisk
dydaktycznych instytucji i 0sob, czynnikéw bezposrednio i posrednio
wplywajacych na przebieg proceséw edukacyjnych, zachowan badz
opinii badanych os6b. Najczgscie] realizowane przy pomocy:
wywiadow i ankiet, obserwacji, metody indywidualnych przypadkow.

Badania eksperymentalne

Polegaja na §wiadomym i celowym wprowadzaniu do badanego
zjawiska lub procesu pewnych czynnikéw (zmiennych) i sprawdzenie
czy spowodowaly one jakiekolwiek zmiany w ich przebiegu.
Najczgécie] badaniom eksperymentalnym, obejmowane sa: metody
i Srodki ksztatcenia, metody sprawdzaniai ocenianiaitp.

Badania korelacyjne

Polegaja na ustaleniu zaleznosci (korelacji) migdzy dwiema lub
wigce] zmiennymi, ktéorymi moga by¢ rozne czynniki procesu
nauczania — uczenia si¢ np. poszukiwanie zwiqzku miedzy postepo-
waniem nauczycieli a cgynnikami uczenia sie uczniow.

Badania przyczynowo poréwnawcze

Stuzg ustaleniu zwigzkéw przyczynowych miedzy badanymi
zmiennymi, a takze stwierdzeniem wystepujacych miedzy nimi réznic.
Przyktadem moze tu by¢ pordwnanie wynikéw ksztalcenia uczniéw
pochodzacych ze §rodowiska miejskiego i wiejskiego w klasie (roéznig
si¢ od badan eksperymentalnych, gdy wprowadza si¢ konkretng
zmienna).

Badania metodyczne

Badania prowadzone przez samych nauczycieli, ktérych celem
nie jest dostarczenic informacji dla szerszej spotecznoéci, ale
poszukiwanie wiedzy dla osobistego uzytku, dla wlasnej praktyki.

Te ro6zne cele i zadania badawcze wymagaja odmiennych metod
itechnik zbierania informacji o badanej rzeczywistosci.

Praktyka badan dydaktycznych rozwingla i uporzadkowata metody
i techniki badawcze, a zasady metodologicznego postgpowania
znajduja si¢ w literaturze dydaktycznej (W. P. Zaczyfiski, 1995;
W. Okon, 1995; T. Pilch, 1995 i inni).
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Wséréd metod badawczych wyrdznia sie przede wszystkim: sondaz
diagnostyczny, studium indywidualnych przypadkow, monografie,
eksperyment pedagogiczny, analizy poréwnawcze i pomiar
dydaktyczny.

Sondaz diagnostyczny

Stuzy do ustalenia diagnozy stanéw problemow dydaktycznych
i pozwala orzeka¢ o tendencjach oraz aktualnym stanie zjawisk
i proceséw ksztalcenia, a takze ich uwarunkowan spoteczno-
wychowawczych.

Sondaz ujawnia i naswietla badane problemy, a przy wlasciwej
interpretacji statystycznej moze stanowi¢ podstawe do okre$lenia
prawidlowosci lub tendencji ksztaltujacych si¢ w praktyce

dydaktyczne;.

Studium indywidualnych przypadkéw

Pozwala okresli¢ prawidlowosci dydaktycznego postgpowania
nauczyciela, opisaé, a nawet zweryfikowaé jego indywidualne
doswiadczenie lub propozycije autorskiego programu. Metoda ta moze
wystapi¢ rowniez w badaniu ucznidéw, ich form i metod uczenia sig,
zwlaszcza w malych grupach.

Monografia

Jest to proba wszechstronnego opracowania i przedstawienia
badanego zagadnienia. Mozna rozr6znié¢ monografie szkoly, instytucji
opiekunczo-wychowawczej, klasy, okre§lonej metody ksztalcenia,
srodkéw dydaktycznych czy wreszcie catego systemu ksztalcenia.

Eksperyment dydaktyczny

Jest metoda badania naukowego, ktora polega na wywolaniu
procesu (zjawiska) badz ingerowania w dany proces, oraz takim
regulowaniu warunkéw tego procesu, aby mozna bylo poddaé je
kontroli i pomiarowi, a zarazem dokona¢ sprawdzenia zalozonych
hipotez (W. Okon, 1995 s. 45).

Analizy poréwnawcze

Zwane niekiedy metodq historyczno-porownawczq, pozwalaja na
poréwnywaniu odrgbnych systeméw dydaktycznych i ich elementow,
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lub konkretnych proceséw ksztalcenia. Niekiedy poréwnuje si¢ dawne
i obecne formy realizacji lub jej wyniki. Wnioski z tego typu badan
wzbogacaja teorig ksztalcenia.

Pomiar dydaktyczny

Stanowi odmiang sondazu o szerokim zastosowaniu i shuzy
poznaniu stanu edukacji i efektow ksztalcenia.

Metodom badan jako sposobom realizowania procesu badawczego
stuza techniki, bedace sposobami zbierania materialu, oparte na
starannie opracowanych dyrektywach.

Do technik najczgéciej stosowanych naleza:

e obserwacja;
wywiad;
ankieta;
badanie dokumentoéw;
techniki socjometryczne;
badanie wytwordw;
analizy statystyczne.

Technikom stuza narzedzia badawcze, jakimi sa:
skale pomiaru;
kwestionariusze ankiety;
kwestionariusz wywiadu;
testy;
do rejestracji badanych procesdow uzywa sie:
magnetofony;
aparaty filmowe;
aparaty fotograficzne;
komputery;
arkusze obserwacji;
opisy, protokoty, stenogramy;, itp.

1.5. Dydaktyka a inne dyscypliny naukowe

Dydaktyka jest dyscyplina naukowa majaca rozleglte powiazania
z innymi naukami, korzystajaca rowniez w aspekcie teoretycznym
1 praktycznym z ich dorobku. Jako nauka pedagogiczna ma Scisty
zwiazek z naukami pedagogicznymi, przede wszystkim z pedagogikq
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ogolng, teoriq wychowania, historiq wychowania, pedeutologia,
pedagogikq porownawczq, andragogikq, pedagogikq specjalng,
pedagogikq resocjalizacyjng, pedagogikq spolecznqiinnymi.

Pedagogika ogdlna poprzez swoj system pojgciowy stanowi
podstawe do rozbudowy treSciowej dydaktyki. Jako nauka
o wychowaniu pozostaje w $cistym zwiazku z dydaktyka, ktéra
rowniez zaklada ksztaltowanie osobowo$ci czlowieka, tej czeSci
ktora dotyczy rozwoju intelektualnego (umysltowego) nazywanego
w pedagogice —wychowaniem umystowym.

Wspotczesna dydaktyka zaklada absolutna jedno$¢ procesu
nauczania — uczenia si¢ i wychowania, co oznacza, ze niezaleznie
od przedmiotu nauczania — realizujac cele dydaktyczne — nalezy
jednoczesnie stosowaé odpowiednie zabiegi wychowawcze.

W procesie dydaktycznym ksztaltuje sie stosunek uczniéw do
otaczajacej nas rzeczywistosci oraz do odpowiednich warto$ci, a takze
buduje si¢ wlasne systemy wartosci co jest przedmiotem badan teorii
wychowaniai filozofii.

Bliskic zwiazki tacza dydaktyke z historig wychowania, ktéra
zajmuje si¢ rozwojem mysli pedagogicznej na przestrzeni dziejow,
gdzie w szczegélny sposob dotyka si¢ systemow dydaktycznych
w poszczegdlnych epokach historycznych.

Przedmiotem zainteresowan dydaktyki jest pedeutologia — czyli
nauka o nauczycielu, gdzie podejmuje wiele problemow tego zawodu.
Nauczyciel, jego kompetencje, dobor do zawodu, doskonalenie
i warsztat pracy sa istotne w procesie nauczania i uczenia sie.

Dydaktyke, zwlaszcza w zakresie problematyki dotyczacej
ksztatcenia dzieci i mlodziezy z defektem wzroku, stuchu, czy
niepeilnosprawnos$cia intelektualna duzo laczy z pedagogikq
specjalng.

Badanic przebiegu proceséw uczenia si¢ i warunkow determi-
nujacych ten proces nalezy do podstawowych zadan psychologii.

W ramach tej nauki wyodrebnil si¢ dzial nazywany psychologiq
uczenia sie i nauczania. U podstaw skutecznego uczenia sie ludzi leza
m.in. takie procesy intelektualne jak: myslenie, pamieé, wyobrazenia,
ktorych istota jest przedmiotem badan psychologii.

W bliskich zwiazkach z dydaktyka pozostaje socjologia,
a zwlaszcza jej dzial okre§lany jako socjologia wychowania
1 rozwijana, ostatnio socjologia edukacji. Jest ona pomocna
teoretykom dydaktyki w analizie i interpretacji tekstow i zjawisk
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dydaktycznych w aspekcie spotecznym. Badania nad wpltywem
rodziny, srodowiska réwiesniczego, sytuacji materialnej i wyksztal-
cenia rodzic6w, na rezultat nauki szkolnej to niektére problemy, ktére
acza te obydwie nauki.

Powiazania dydaktyki z medycyng dotycza przede wszystkim
higieny pracy umystowej, ktorej to zadania powinny by¢ znane
uczacym Ssi¢ i przestrzegane szczegélnie w czasie samodzielnego
uczenia si¢. Wiaza si¢ one m.in. z czasem, miejscem uczenia sig,
oswietleniem, pozycja ciata, stosowaniem przerw, kolejnos$cia uczenia
sie poszczegblnych przedmiotow, itp. Jeszcze bardziej zwiazek ten
uwidacznia si¢ w zakresie problematyki ksztalcenia oséb z nie-
petnosprawnoscia fizyczna i niepelnosprawnos$cia intelektualna.
Bez odpowiedniej wiedzy medycznej trudno byloby organizowaé
ksztatcenie tych osdb.

Aksjologia — jako teoria warto§ci — jest przydatna dydaktyce
w konstruowaniu celow edukacyjnych. Istotng sprawa ksztalcenia jest
ksztaltowanie u dzieci i mtodziezy odpowiedniego stosunku do
warto$ci i pomoc w budowaniu systeméw wartoéci, spdjnych
z og6lnymi systemami warto$ci uznawanych w danym spoteczenstwie.
Stad tez lacza dydaktyke tresci z etyka, zwlaszcza w aspekcie etyki
zawodu nauczycielskiego.

2. CHARAKTERYSTYKA PROCESU
KSZTALCENIA

2.1. Podstawowe pojecia dydaktyki

2.1.1. Wychowanie

Wychowanie jest pojgciem pedagogicznym, jednakze pedagogika
postuguje si¢ nim bardzo czgsto, ze wzgledu na laczno$¢ procesu
ksztatcenia z wychowaniem.

Znaczenie tego terminu zmieniato si¢ na przestrzeni dziejow.
W literaturze pedagogicznej stosunkowo czesto mozna spotkaé sig
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z podejsciem, ze wychowanie zawiera w sobie rownie; nauczanie.
W historii mysli pedagogicznej tresci dotycza rowniez nauczania.

Wychowanie

W ujeciu Cz. Kupisiewicza wychowanie w najszerszym
rozumieniu tego slowa obejmuje ,,...wszelkie oddzialywania
srodowiska spolecznego i przyrodniczego na ctlowieka, a wigc
spontaniczne i okazjonalne wplywy innych ludzi lub grup ludzkich
Jjak i wplywy przyrody, klimatu...”. Natomiast w weZszym znaczeniu
wychowanie traktowane jest jako dzialalno§é zinstytucjonalizowana
oznacza ,,...uksztattowanie kierunkowych cech osobowosci, a wigc
okreslonych wartosci, przekonan, postaw i zasad postepowania...”
(Cz.Kupisiewicz, 2000, s.32).

W. Okon traktuje wychowanie jako ,,...§wiadomie organizowanq
dziatalno$¢ ludzke, ktorej celem jest wywolanie zamierzonych zmian
w osobowosci czlowieka. Zmiany te obejmujg zarowno strong
instrumentalng, zwiqzanq 7 poznaniem rzeczywistosci i umiejetno-
Sciq oddzialywania na niq, jak i strong aksjologiczng, ktora polega na
ksztattowaniu stosunku otoczenia do Swiata i ludzi, jego przekonan
ipostaw, ukladu wartoscii celu Zycia” (W. Okon, 1995, s.333).

Zmiany w osobowosci czlowieka w zakresie strony instrumentalne;
dokonujg si¢ w duzym stopniu, a moze przede wszystkim, poprzez
dzialalno$¢ dydaktyczna, nauczanie i uczenie sig. Dlatego tez
wychowanie jest Sci§le zwigzane z ksztalceniem, zwlaszcza ta czgs§é
wychowania, ktéra dotyczy rozwoju umystowego czlowieka —
poznawczej strony jego osobowosci.

2.1.2. System ksztalcenia

System ksztalcenia, zwany tez w literaturze systemem nauczania,
lub systemem dydaktyczno-wychowawczym, nalezy do grupy
systeméw dziatajacych (dynamicznych).

Najwazniejsze skladniki systemu ksztalcenia to:

1. Nauczyciele, ich kompetencje, metody pracy i zaangazowanie;

2. Uczniowie i ich potrzeby, motywacje i metody pracy;

3. Tre§¢ ksztalcenia, jej dobor i uklad oraz sposoby sprawdzania
osiaganych wynikow;

4. Srodowisko ksztalcenia, a wigc $rodki ksztalcenia i spoteczno-

materialne warunki (W. Okon, 1995, s. 62).
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Rangg i znaczenie wymienionych skladnikéw nalezy widzieé
w harmonijnym taczeniu si¢ wszystkich elementow w jeden system
zapewniajacy optymalne jego funkcjonowanie i twoércze samo-
doskonalenie.

Dziatanie istotnych systeméw ksztatcenia jest przyporzadkowane
celowi, jaki zamierza si¢ osiagnal, za§ jego skuteczno$é jest
uzalezniona od nadania jednakowej rangi wszystkim sktadnikom
1 harmonijnego ich laczenia. Okazuje si¢ Ze nie jest to tatwe, dlatego
systemy ksztalcenia byly i sa ustawicznie krytykowane, glownie
z powodu nienadazania ze zmianami dokonujacymi si¢ w oczeki-
waniach spotecznych, oraz w zyciu ekonomicznym, kulturalnym

ipolitycznym.

System ksztalcenia

Przez system ksztalcenia bgdziemy rozumie¢ zatem — wukie-
runkowany przez spolecznie wyznaczone cele, dynamicznie
dzialajgcy zespol elementow obejmujqcy nauczycieli, uczniow, tresci
ksztalcenia i spoleczno-materialne srodowisko oraz wzajemne
wiqzki miedzy tymi elementami (W. Okon, 1995, s. 62). Tak
rozumiany system ni¢ moze mie¢ charakteru zamknigtego, gdyz pod
wplywem przemian spotecznych, postgpu w badaniach naukowych
i w pracach doswiadczalnych ulega zmianom, doskonali sig
iunowoczeénia.

W instytucji szkoly system ksztalcenia niec ma prawa wylacznego
dziatania. Funkcjonuje wraz z systemem wychowania — w integralne;j
i harmonijnej z nim laczno$ci 1 wspéldzialaniu tworzy system
dydaktyczno-wychowawczy. Brak wspoldzialania tych dwoch
systemOw ma duzy wplyw na oslabienie dydaktycznej i wycho-
wawczej funkcji szkoty.

Problemy wychowania wystgpuja w integralnym zwiazku z proble-
mami ksztalcenia. Przede wszystkim z tego wzgledu, ze osobowos¢
wychowanka czy jego charakter stanowia niepodzielna cato§¢. Dlatego
w procesie edukacji, czyli lacznego dziatania wychowujaco-
ksztalcacego nie mozna wydzielié strefy wylacznych wpltywéw na
intelekt, na motywacje¢, na system wartosci, na zycie emocjonalne,
charakter i dziatalno$¢ praktyczna.

W konkluzji stwierdzi¢ nalezy, ze szkota wspolczesna funkcjonuje
w ukladzie nauczyciel — nauczajgcy i jednocze$nie — wychowujqcy
mtode pokolenie na pelnowarto$ciowych ludzi.
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2.1.3. Edukacja

Termin edukacja od dawna wystgpuje w literaturze pedagogiczne;j.
Pomimo pewnego zréznicowania w definiowaniu, na pewno zawiera
tre$¢ przedmiotowa w obszarze wychowania jak i ksztalcenia.

Edukacja

W Matym Stowniku Jezyka Polskiego stowo edukacja wyjasnione
jest jako ,,...wychowanie, glownie pod wigledem umystowym...” lub
jako ,,...wyksztalcenie, nauka..” czyli jako czg§¢ wychowania
nazywana w pedagogice wychowaniem umystowym.

W Stowniku Wyrazéw Obcych i Zwrotéw Obcojezycznych
Wiadystawa Kopaliniskiego wyjasnia sig, ze termin edukacja wywodzi
si¢ z jezyka lacinskiego, w ktorym ,,educatio” od stowa ,,educare”
oznacza — wychowywac, ksztalci¢, inacze] moOwiac pojgcia te sa
utozsamiane.

Szeroka i poglgbiong charakterystyke tego pojgcia mozna znalezé
m.in. w Leksykonie PWN pedagogiki oraz w Encyklopedii
pedagogicznej XXI wieku.

W Leksykonie PWN pod hastem edukacja, okresla sig ,,...0g06f
oddzialywan migdzygeneracyjnych stuiqcych formulowaniu calo-
ksztattu zdolnosci Zyciowych czlowieka (fizycznych, poznawczych,
estetycznych, moralnych, religijnych), czynigcych 7 niego istote
dojrzalq, Swiadomie realizujqcq sig, zadomowionq w danej kulturze,
zdolnq do konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji...”.

Dalej wyjasnia si¢, ze edukacji nie nalezy ujmowaé w ujgciu
technologicznym i adaptacyjnym, a tym samym ograniczaé jej
znaczenia do transmisji wiadomosci, gdyz jest ona dialogiem,
w ktérym obie strony (wychowawca — nauczyciel i wychowawca —
uczen) korzystajac z dorobku kulturowego danego spoteczenstwa,
nie tylko przekazuja informacje lecz rowniez ujawniaja i urzeczy-
wistniajg wobec siebie wartosci etyczne, estetyczne i religijne.

W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku B. Sliwerski termin
edukacja poddaje szczegOlowej analizie. Edukacja nalezy do
podstawowych poje¢ w pedagogice. Obejmuje ogét wielowymia-
rowych dziatan oraz proceséw stuzacych wychowaniu i ksztatceniu
0s0b czy grup spolecznych.

Zdaniem B. Sliwerskiego edukacja spetia dwie gléwne funkcje:
socjalizacyjng i wychowujaca, z czego wyprowadza twierdzenie,
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ze jest ona ,,...z jednej strony czynnikiem ksztaltowania toZsamosci
czlowieka 7 drugiej zas nieodzownym warunkiem tworczym jego
naturalnego rozwoju.”

W Nowym stowniku pedagogicznym — stwierdza sig, Ze pojeciu
edukacja upowszechnia sie szerokie jego rozumienie jako ,,0g6{ pro-
cesow oswiatowo-wychowawczych obejmujqcych ksztalcenie i wy-
chowanie oraz szeroko pojmowang oswiatg (W.Okon 2000.5.87-88)

We wspolczesnej literaturze — termin edukacja — obejmuje wszelkie
dziatania pedagogiczne zwiazane z wychowaniem i ksztatceniem.

2.1.4.Ksztalcenie

Termin ksztafcenie jest kluczowy dla dydaktyki wspoéiczesnej,
ktora jest nauka o ksztalceniu, czyli zajmuje si¢ feoriq ksztalcenia.

Ksztalcenie obejmuje zatem zaré6wno nauczanie jak i uczenie si¢
i dlatego wielu teoretykow dydaktyki uzywa okre$lenia nauczanie,
uczenie si¢ jako synonimu ksztalcenia.

Nauczanie, podobnie jak uczenie si¢ moze przebiega¢ rozdzielnie,
niezaleznie od siebie. Uczenie si¢ samodzielne bez powiazania
znauczaniem przyjmuje posta¢ samoksztatcenia lub samouctwa.

Samoksztalcenie

Przez samoksztalcenie W. Okon rozumie ,,... nabywanie wyksztal-
cenia w toku dziatalnosci wltasnej, ktorej cele, tres¢, warunki i srodki
ustala sam podmiot...” (W. Okon, 1987, s. 60).

Samouctwo

Przez samouctwo W. Okon rozumie ,,...samodzielne uzupelnianie
wlasnego wyksztalcenia w priypadku gdy nie zapewnila go szkola”
(W. Okon, 1987,s.61).

Ksztalcenie jest zawsze procesem planowym, systematycznym
1 zamierzonym, umozliwia uksztattowanie okre§lonych umiejgtnosci
ipostaw oraz rozszerzenie zdolno$ci poznawczych i zainteresowan.

Zmierza do wdrazania uczacych si¢ do samodzielnego i systema-
tycznego zdobywania wiedzy, do indywidualnej i zespotowej
dziatalno$ci poznawczej, do wszechstronnego rozwoju uczacego sie,
jak rowniez do nabycia pozadanych kwalifikacji zawodowych.
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Ksztalcenie

To zmienianie, przeksztalcanie czlowieka, zmieniane jego
osobowosci i charakteru, a jego wynikiem jest oczekiwana zmiana
zachowania uczqcego sie w okreslonym czasie.

Ksztalcenie moze by¢ organizowane i kierowane bezposrednio
przez nauczyciela lub posrednio przez autora podrgcznika, filmu dy-
daktycznego, czy innych zrédet zktdrych moze korzystaé uczacy sig.

Ksztalcenie zmierza do wszechstronnego rozwoju osobowosci,
ksztattowania uzdolnien, zainteresowan i ogdlnej sprawno$ci umy-
stowej. Wyposazenie w wiedzg orientujaca w §wiecie zewngtrznym
oraz rozmaite umiejgtno§ci umyslowe i praktyczne jest tylko
posrednim celem ksztalcenia.

Ksztalcenie mozna analizowaé jako czynno$¢ (zespdt czynnosci)
lub jako pewien stan, czyli rezultat tej czynnosci. Rezultatem kazdego
ksztalcenia jest wyksztalcenie, ktére najczeSciej dzielone jest na
ogolneizawodowe.

Wyksztalcenie

Wyksztalcenie, zaro6wno ogdlne jak 1 zawodowe, oznacza
okreslony stan koficowy. Jego zakres 1 jako§¢ wynikaja z celéw, tresci
iform ksztalcenia oraz z organizacji o§wiatowej i pracy nauczyciela.

Ksztalcenie ogdlne

Ksztalcenie ogélne polega na zaznajomieniu uczacych sig
z dorobkiem kultury nagromadzonym przez ludzkoé¢, z wiedza
o przyrodzie, spoleczenstwie i prawami rzadzacymi ich rozwojem
z zastosowaniem tych praw w réznych dziedzinach zycia oraz na
ksztattowaniu umiejgtnosci poshugiwania si¢ tymi prawami w praktyce
—prowadzi do wyksztalcenia ogélnego.

Ksztalcenie zawodowe

Podstawe ksztafcenia zawodowego stanowi ksztalcenie ogélne.
Polega ono na zaznajomieniu uczacych si¢ z okre§lonymi zasadami
wiedzy z réznych specjalno$ci oraz na ksztalttowaniu umiejgtnosci
praktycznych. Ksztatcenie to prowadzi do wyksztaltcenia zawodowego
obecjmujacego umicjetnos$ci zawodowe, intelektualne, praktyczne
i postawy. Umiejetnosci te moga by¢ rozwijane i doskonalone
w praktyce zawodowe;.
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2.1.5.Nauczanie

Nauczanie nalezy do najstarszych termindw dydaktyki. Byto onona
poczatku rozwoju dydaktyki utozsamiane z jej istota. Dydaktyka
bowiem traktowana byla jako sztuka nauczania a nastgpnie
teoria nauczania.

Nauczanie rozumiano poczatkowo jako system (uktad) czynnos$ci
praktycznych nauczyciela, zmierzajacych do przyswajania przez
ucznidéw pewnego zasobu wiadomosci i umiejgtnosci. Jest to wedtug
B. Nawroczynskiego — najnizszy stopieh nauczania, ktére proponuje
nazwac ,,nauczaniem informujacym i wdrazajacym”. Drugi stopien
stanowi tzw. nauczanie éwiczace, ktorego istota polega nie tylko
na zapetnianiu umystéw uczniéw materiatem nauczania, ale takze na
¢wiczeniu ich uwagi, zdolnoSci obserwowania, fantazji, pamieci,
inteligencji, czyli rozwijaniu ich dyspozycji umystowych. Trzecim,
najwyzszym stopniem nauczania jest nauczanie ksztalcgce, sprowa-
dzajace si¢ do formutowania charakteru i osobowosci cztowieka.

Nauczanie

W Encyklopedii pedagogicznej W. P. Zaczyhski definiuje
nauczanie jako ,,...zespdi czynnosci podejmowanych przez nauczycieli
dla realizacjiispetnienia antycypowanych celow dydaktycznych...”.

W. Okon przez nauczanie okresla ,,...planowq i systematyczng
prace nauczyciela 7 uczniami, polegajqcq na wywolywaniu
i utrwalaniu zmian w ich wiedzy, dyspozycjach, postepowaniu i calej
osobowosci — pod wplywem uczenia si¢ i opanowania wiedzy,
przeiywania wartosci i wilasnej dzialalno$ci praktycznej...”
(W. Okon, 1995, s. 55).

Nauczanie jest procesem skladajacym si¢ przede wszystkim
z czynnoSci zwiazanych z osobg nauczyciela. Czynnosci te
sprowadzaja si¢ glownie do organizowania i bezposredniego
kierowania procesu uczenia si¢. Nauczanie jest wigc procesem, ktory
powinien stwarza¢é warunki sprzyjajace uczeniu sie, inicjowaé
ikierowac jego przebiegiem.

Nauczanie tylko wtedy ma sens, kiedy wywoluje uczenie sig
i prowadzi do skutecznego przyswajania przez uczqcych sig
odpowiedniego zasobu wiedzy oraz opanowanie okre§lonych
umiejetnosci i nawykow. Dlatego tez w procesie nauczania
najwazniejsza rol¢ odgrywaja nie tyle czynnosci zwiazane z przeka-
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zywaniem wiedzy i ksztaltowaniem umiejetnosci, co czynnosci
dotyczace wyzwolenia pozytywnej motywacji do uczenia sig oraz
sprawdzenia skuteczno$ci przebiegu tego procesu wraz z podejmo-
wanymi w ich nastepstwie zabiegami korekcyjnymi.

Nauczanie nie powinno zatem wystgpowaé jako proces
samodzielny, nauczanie i uczenie si¢ to dwie strony tego samego
procesu. Dlatego w literaturze pedagogicznej coraz czg$ciej spoty-
kamy si¢ z okre§leniem nauczanie — uczenie si¢ badz uczenie sie/
nauczanie — jako zamiennikami pojecia proces ksztalcenia lub proces

dydaktyczny.
2.1.6. Uczenie si¢

Uczenie sig jest jednym z najwazniejszych poje¢ dydaktyki, ale
takze i psychologii, a zwlaszcza tej czgéci, ktdra nazywana jest
psychologia nauczania i uczenia sie.

Uczenie si¢

W jednej z definicji uczenia sig, taczacej stanowisko psychologéw
1 pedagogow, okresla uczenie sig jako ,,...wzglednie trwalq zmiane
w tendencji do zachowania si¢ w pewien sposob, ktora to zmiana jest
czynnikiem éwiczenia polqczonego ze wimacnianiem”.

Zdecydowanie szersze ujecie uczenia si¢ przedstawil W. Okon
w Nowym Stowniku Pedagogicznym. Definiuje w nim uczenie sig jako
wesproces w ktorego toku na podstawie doswiadczania, poznania
i ¢éwiczenia powstajq nowe formy zachowania sie i dziatania lub
ulegajq zmiany formy wczesniej nabyte...”.

Uczenie sig nie jest jednorazowym aktem, lecz procesem, praca,
ukladem zaplanowanych czynno$ci, powiazanych ze soba i podpo-
rzadkowanych wspdlnemu celowi. Jest procesem niezwykle waznym
wystepujacym u czlowieka. Prowadzi do zmian w zachowaniu
jednostki, zmian opartych na jej indywidualnym do$wiadczeniu. Za$§
indywidualne do§wiadczenie jednostki obejmuje wszystko to co dzigje
si¢ w jej zyciu. W nastgpstwie zdobytego do$wiadczenia powstaja
zachowania, od najprostszych (np. odruchy warunkowe) do bardziej
ztozonych (np. prowadzenie samochodu, gra na instrumentach).
Zachowania te $wiadcza o uczeniu sig, sa rézne u os6b w tym samym
wieku, gdyzich indywidualne do§wiadczenia sa zr6znicowane.
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W procesie uczenia si¢ prowadzgcym do zmian w zachowaniu
wazng rol¢ odgrywaja trzy kategorie czynéw:

1. Réinorodnos¢ zachowan, w ktdrych wystepujq zmiany, np. w spo-
strzeganiu, w nawiazywaniu kontaktow, w wykonywaniu czynnosci
niezbednych w zyciu codziennym czy w pracy zawodowe;j.

2. Roznorodnosé samych zmian, np. w zakresie wiadomosci (kto$ wie
wigcej), umiejetnosci (wykonuje sprawniej, biegle itp.).

3. Roznorodnos¢ doswiadczania indywidualnego, ktore prowadzi
do zmian, np. moze to by¢ doswiadczenie bezposrednie lub tez
wykorzystanie do§wiadczenia innych 0s6b.

Waing cecha definiowanego uczenia sig¢ jest aktywnos$é osoby
uczacej sie. Uczenie si¢ jest czynnym procesem przetwarzania
iwytwarzania.

Kolejna cecha definiowanego uczenia si¢ jest ukierunkowanie,
czyli dazenie osoby uczacej si¢ do uzyskania zaplanowanego
wcezeéniej wyniku. Dazenie to jest uwarunkowane celem, treScig
i czynno$ciami, dzieki ktéorym uczacy si¢ nabywa okre§lonych
wiadomosci, umiejetno$ci i nawykow.

Nie bez znaczenia pozostaja warunki w ktorych uczenie si¢
przebiega.

Czynnikiem wyzwalajacym proces uczenia si¢ jest silma
motywacja uczenia si¢. Motywy sklaniajace do uczenia si¢ sa
zroznicowane, szczegolng warto$¢ przypisuje si¢ zainteresowaniom
poznawczym. Dlatego ksztalcenie u uczacych sig¢ motywacji
poznawcze] nabiera istotnego znaczenia.

Uczenie sig jest wlasng czynnoS$cia uczacego sig, nikt inny nie moze
go w tym zastgpowaC ani tego za niego wykona¢. Moze ono
przyjmowaé rbézne formy. Opiera si¢ na efektywnym poznaniu
bezpoérednim i posrednim otaczajacej rzeczywistosci oraz indywi-
dualnemu doswiadczeniu.

Poznanie, dos§wiadczenie i ¢wiczenia determinuja zmiany w zacho-
waniu dotychczasowym lub powstawaniu nowych form zachowania.

Uczenie si¢ moze przebiegaé rozmaicie co stanowi podstawe
do wyodre¢bnienia nastgpujgcych jego typéw:

» Zamierzone i mimowolne;

* Mechaniczne (pamigciowe, metoda wielokrotnego powtarzania);

* Przez rozwiazywanie problemow i przez nasladownictwo;

 Calo$cioweiczeSciowe;
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* Przez odkrywanie i dzialanie;
* Szkolne i pozaszkolne;
* Przez proby i bledy (metoda prob i bledow).

2.2, Istota procesu ksztalcenia

Nauczanie i uczenie si¢ moze by¢ realizowane w postaci
pojedynczych incydentalnych aktow lub zdarzen, ktére moga by¢
zamierzone lub niezamierzone, albo w postaci ciagow tych aktow
(zdarzen) i wtedy przyjmuje miano procesu.

Proces

Stowo ,,proces” wywodzi si¢ z lacinskiego stowa ,processus”
oznaczajacego — postep, powodzenie (Stownik Pedagogiczny,
1986, s.395).

Mozna zatem przyjaé, Ze przez proces rozumie si¢ kolejne zmiany
okreslonego stanu, w ktérym zachodza $ciste zwiazki regularnie
wystepujacych po sobie stadidéw rozwoju i w konsekwencji prowadzi
do zatoZzonych zmian w osobowo$ci uczacych si¢ i w ich dziataniu.

W dziatalnoéci systemu dydaktycznego szkoly mamy na ogdt do
czynienia nie z pojedynczymi aktami (zdarzeniami) lecz z procesami
zamierzonymi. Procesy nauczania i uczenia si¢ sa ze soba SciSle
zintegrowane i wzajemnie si¢ uzupetniaja. Jednak o jakosci procesu
ksztalcenia decyduje w gléwnej mierze jakosS¢ procesu uczenia sig.

Proces ksztalcenia

Zgodnie z powyzszymi ustaleniami przyjmuje sig, Ze ksztalcenie
jest procesem, ktory wystegpuje jako ,,...uporzqdkowany w czasie cigg
zdarzen (pojedynczych aktow) obejmujqcy takie czynnosci
nauczgycielii uczniow, ukierunkowane przez odpowiedni dobor celow,
tresci oraz uwzgledniajqcy takie warunki i Srodki, jakie sluiq
wywolaniu poiqdanych zmian w uczniach” (W. Okon, 1996, s. 299).

Istota tej definicji jest to, ze ksztalcenie ma wywotaé w uczniach
pozadane zmiany. Nie wskazuje jednak konkretnie jakie to maja by¢
zmiany, czego maja dotyczy¢.

W innej definicji W. Okonia ,,...ksztalcenie to ogol czynnosci
(zewnetrznych i wewnetrznych) umozliwiajgcych ludziom poznanie
priyrody, spoleczenstwa i kultury oraz ucgestnictwo w ich
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ksztaltowaniu, a zarazem osiqgniecie mozliwie wszechstronnego
rogwoju sprawnosci, zdolnosci i uzdolnien, zainteresowan
i zamilowan, przekonan i postaw, jak réwnie? nabycie poiqdanych
kwalifikacji zawodowych” (W. Okoni, 1997, 5. 141).

Z przytoczonej definicji wynika, ze ksztalcenie jest nie tylko
procesem poznawczym dostarczajacym wiedzy o otaczajacej
rzeczywistosci, ale takze procesem, ktory przygotowuje cztowicka do
racjonalnego funkcjonowania w tej rzeczywisto$ci. Przygotowanie to
obejmuje wyposazenia go w umigjgtnos¢ wykorzystania posiadanej
wiedzy 1 umiej¢tno$¢ do przeksztalcania tej rzeczywistosci, oraz
odpowiednie kwalifikacje zawodowe, a ponadto wszechstronny
rozwdj jego osobowosci.

Poglady na istot¢ nauczania i uczenia si¢ wykazuja daleko idaca
zalezno$¢ od zalozen teoriopoznawczych. Nauczyciel chcac
prawidlowo kierowaé procesem poznania rzeczywisto$ci przez
uczniéw, musi zdawac sobie sprawe z tego jakie sa warunki poznania,
jak dochodzi sig do wiedzy.

Wspoélczesna psychologia polska glosi poglad, iz istota ludzkiej
psychiki jest odzwierciedlanie obiektywnej rzeczywistosci.

Najwyzsza form¢ doswiadczenia stanowi ludzka sSwiadomosé
SciSle zwiazana z praktyczna dzialalno$cia czlowieka. Przedmiotem
ludzkiego poznania sa rzeczy, zjawiska, procesy.

‘Wlasciwoscirzeczy i zdarzen poznajemy dwojako:

* BezpoSrednie, za pomoca naszych zmystow;

* Posrednio, korzystajac z gotowych informacji.

Na zmysly czlowieka oddzialuje §wiat materialny w postaci
bodzcodw, wrazen i spostrzezen.

WraZenia sa to najprostsze procesy psychiczne, umozliwiajace
spostrzeganie pojedynczych cech przedmiotow i zjawisk. Na nasze
zmysty dzialaja z reguly zespolowe bodzce w postaci wielu cech
przedmiotow.

Odzwierciedleniem pewnych cato$ci cech przedmiotéw nazywamy
spostrzezeniem.

WyobrazZenia, jako wytwdr wyobrazni odtwérczej jest ogniwem
posrednim migdzy spostrzezeniem a pojgciem (W. Okon, 1997, 5.146).
WyobraZenia opicraja si¢ gtéwnie na spostrzezeniach i sa kojarzone
z okre§lonym stowem.
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Poznanie istoty rzeczy i zjawisk lezy juz poza granicami poznania
zmystowego i odbywa sie na szczeblach myslenia. MyS§lenie tyle si¢
r6zni od spostrzegania, iz jest to czynno$§¢ wytwarzania informacji,
gdy natomiast spostrzeganie to tylko przyswajanie informacji ze
$wiata zewnetrznego. Dzieki myS$leniu czlowiek odkrywa nowe
zwiazki i zalezno§ci migdzy rzeczami i zjawiskami, wykrywa ich
wspélne wlasciwosci.

Myslenie bazuje na wynikach poznania zmystowego a glownie
na wyobrazeniach, zmierza do wyjaénienia istoty faktow i procesow,
uchwycenia tego co jest w nich ogdlne, wykrycie wewngtrznych
zwiazkOw i zalezno§ci oraz ustalenie systemu pojeé.

Proces dochodzenia do uogdlnien zwiazany jest z mowq. Stowa
sygnalizujac nam rdézne rzeczy, zjawiska lub czynnofci, jak gdyby je
zastepuja, w nich tez zaczyna si¢ uogoélnianie, dzigki pracy naszego
mys$lenia, posrednio oderwana wiedza o rzeczywistosci.

Dzigki mowie, ktéra sluzy wyrazaniu ludzkich mys$li, mozliwe
jestuczenie sig tzw. gotowych, tj. nagromadzonych przez innych tresci.
Polega ona na przyswajaniu przez uczniéw odpowiednio uporzadko-
wanych treci, ktére przekazuje nauczycicl, badz treci zawartych
w podrgcznikach i innych opracowaniach.

Praktyka natomiast pelni funkcje weryfikacyjna ludzkiego
poznania, jest wigc waznym Zrddlem poznania jak rOwniez shuzy
przeksztalcaniu rzeczywistosci.

Z dotychczasowych rozwazan wynikajg istotne wnioski dla
procesu ksztalcenia:

1. Konieczno$é uwzglednienia w procesie nauczania — uczenia sie
obserwacji, myslenia i praktyki — nicodlacznych eclementéw
procesu ksztalcenia.

2. Istnicje potrzeba zachowania harmonii (laczno$é) migdzy
poznaniem bezpo$rednim i posrednim.

3. Na proces nauczania wptywa wicle czynnikéw, od ktoérych zaleza
efekty tego procesu, a te mozna podzieli¢ na dwie grupy:

» Wiasciwosci ucznia (inteligencja, zdolno$ci, zainteresowania,

poziom aspiracji motywacji).

* Sytuacja uczenia sig (stan organizmu, wzmocnienia — nagrody

ikary, informacja o wynikach, aktywno$¢).

Proces nauczania — uczenia si¢ zawsze przebiega w okreSlonej
przestrzeni dydaktycznej oraz przy uzyciu odpowiednich §rodkow,
ktore lacznie tworza materialne warunki nauczania, uczenia sie.
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Proces ten obejmuje nauczycieli, ucznidéw, tre$¢ ksztalcenia

i §rodowisko dydaktyczne. Nauczanie jest odpowiednim zabiegiem

metodycznym, ktory okre§la przebieg czynno$ci nauczyciela

i uczniéw, ich kolejno$¢, dobor srodkéw, form organizacyjnych

oraz sposob kontroli i oceny zalozonych celow.

Proces nauczania — uczenia si¢ mozna scharakteryzowaé

nastgpujaco:

1. Skiada si¢ z mniej lub bardzicj obszernych zbiordw czynnosci
nauczania—uczenia sie.

2. Uczenie si¢ jest §ci§le zwigzane z nauczaniem, co powoduje,
ze czynnoSci uczenia si¢ b¢da wspierane i oceniane przez nauczy-
ciela, jednoczes$nie same modyfikuja jego postepowanie.

3. Proces nauczania — uczenia si¢ jest systematyczny, zamierzony
itrwaly.

4. Proces nauczania — uczenia si¢ zmierza do osiagnigcia wcze$niej
zaplanowanych rezultatéw (Cz. Kupisiewicz, 2000, s. 100).

2.3. Elementy skladowe procesu ksztalcenia

Ksztalcenie nie jest jednorazowym aktem, lecz ciagiem powta-
rzajacych si¢ czynnoéci nauczycieli i uczniéw, prowadzacych
do realizacji ustalonych celéw dydaktyczno-wychowawczych.
Czynnosci te sg $cisle ze soba powiazane, jedne wynikaja z drugich
i w konsekwencji prowadza do zmian w dotychczasowych
zachowaniach oséb uczacych si¢ lub do ksztaltowania i rozwoju
odpowiednich cech osobowoS$ci. Taki powtarzajacy sig¢ uklad
czynnoSci przebiegajacy w odpowiednio ustalonych odcinkach czasu
nazywamy procesem.

Aby mégl zaistnie¢ proces ksztalcenia niezb¢dne sg nastegpujace
elementy skladowe:

1. Nauczyciele;

2. Uczniowie;

3. Celeitreéciksztalcenia;

4, Infrastruktura dydaktyczna (warunki, baza, itp.);

5. Zasady ksztalcenia;

6. Formy organizacyjne ksztalcenia;

7. Metody ksztalcenia;

8. Srodki dydaktyczne;

9. System sprawdzania i oceniania osiagnie¢ rezultatow

ksztalcenia.
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Nauczyciele i uczniowie stanowia dwa glowne filary procesu
ksztatcenia.

Bez nich proces ten nie byt by mozliwy, a zwlaszcza bez udzialu
w nim ucznidw. Sam udziat nie jest jednak czynnikiem wystar-
czajacym dla uzyskania pozytywnych wynikow tego procesu. Zaleza
one od ich ogdlnego poziomu intelektualnego, posiadanych zdolnosci,
zainteresowan, motywacji, aspiracji, od pewnych cech charakteru
(pracowitosci, wytrwatosci, systematyczno$ci itp.) ale takze od ich
aktywnego udziatu w tym procesie.

Rezultaty procesu ksztalcenia zaleza rowniez w duzym stopniu od
kompetencji nauczycieli, od ich zaangazowania w ten proces.
W tradycyjnym (herbartowskim) modelu ksztatcenia decydujaca rolg
odgrywal nauczyciel, ktérego czynno$ci sprowadzaly si¢ do
przekazywania uczniom okre§lonej porcji wiedzy. Natomiast w mo-
delu progresywistycznym pierwszenstwo nadano czynno$ciom
ucznidéw, a czynno$ci nauczania miaty jedynie charakter pomocniczy.
Wspotczesna dydaktyka zaklada, Ze czynno$ci nauczyciela i uczniow
powinny tworzy¢ spojna calo$¢ oraz, ze podstawowym zadaniem
nauczycicla w procesie ksztalcenia jest kierowanie procesem uczenia
sig, czyli przyswajania przez ucznidow odpowiedniego zasobu
wiadomogci, umiejetno$ci i nawykow.

Zmiany w osobowosci i zachowaniach uczestnikow procesu
ksztatcenia moga dokonywac si¢ tylko pod wplywem odpowiednio
dobranych tresci ksztalcenia. Przekazywanie i przyswajanie treéci
musi by¢ poprzedzone umiejgtnym sformutowaniem -celow
ksztalcenia. Zanim podjgte zostang okre$lone czynno$ci dydaktyczne
musimy wcze$niej wiedzie¢ co chcemy osiagnaé, jaki ma by¢ rezultat
tych czynnosci.

Ukierunkowanie celow i tresci zalezy od tego, czy w rezultacie
wzajemnie uzupehiajacych si¢ czynno$ci nauczycieli i uczniow maja
by¢ wytworzone nowe wlasciwosci (cechy osobowosci, umiejetnosci,
postawy itp.) czy tez przeksztalcono juz posiadane. Natomiast ich
skuteczne spozytkowanie zalezy z kolei od racjonalnej organizacji
czynnoS$ci nauczycieli i uczniéw, a w szczegdlnosci od stosowanych
metod i srodkow ktore kojarza te czynnosci.
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2.4. Ogniwa procesu ksztalcenia

W procesie ksztalcenia, opartym na teorii ksztalcenia wielo-
stronnego W. Okonia, wyréznia si¢ cztery strategie ksztalcenia
nazywane roéwniez tokami pracy dydaktycznej, ktore sa nastepujace:

1.Strategia informacyjna (asocjacyjna) — zwiazana z ksztal-
ceniem podajacym i uczeniem si¢ przez przyswajanie
(tok podajqcy).

2. Strategia problemowa — oparta na ksztalceniu problemowym
iuczeniu sie przez odkrywanie (fok problemowy lub poszukujgcy).

3. Strategia operacyjna — polegajaca na organizowaniu ksztalcenia
praktycznego i uczenia si¢ przez dziatanie (tok operacyjny
lub praktyczny).

4. Strategia emocjonalna (eksponujaca) wykorzystuje metody
ksztalcenia i uczenia si¢ przez przezywanie (fok ksztalcenia
przezprreiywanie).

Pierwsze trzy strategie (toki) maja charakter instrumentalny,
shuza bowiem glownie poznawaniu rzeczywistoSci, jej rozumieniu
i przeksztalcaniu. Natomiast czwarta shuzy ksztaltowaniu odpo-
wiedniego stosunku uczniéw do otaczajacej rzeczywisto$ci oraz
wilasnych systeméw wartosci.

Wsrod wielu czynnikow warunkujacych skutecznos$é ksztalcenia
nalezy wymieni¢ rOwniez organizacje i przebieg tego procesu. Elementy
skladajace si¢ na organizacjg¢ i przebieg ksztalcenia nazywamy
ogniwami tego procesu. W literaturze pedagogicznej nazywane sa
réwniez momentami lub fazami. Ogniwa (momenty, fazy) to wspélne
elementy zré6znicowanego ze wzglgdu na treéci, cele, szczeble edukacii
1 przyjete zalozenia teoretyczne procesu ksztalcenia. Majg charakter
dyrektyw postgpowania dydaktycznego, przeznaczonych dla nau-
czycieli, wskazujacych im jak powinni organizowa¢ pracg dydaktyczna,
aby uzyskiwa¢ optymalne wyniki. Dotycza one kazdego zajgcia
dydaktycznego, niezaleznie od jego charakteru cho¢, kazdemu tokowi
ksztalcenia odpowiadaja inne ogniwa.

Za teoretyczna podbudowe dla ogniw ksztalcenia mozna przyjaé
teorig stopni formalnych nauczania opracowanych przez J.F. Herbarta.

Dla toku podajgcego najbardziej rozbudowany tre§ciowo zestaw
ogniw przedstawia W. Okon.
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Tok podajgcy

1.Uswiadomienie uczqcym sig¢ celow i zadan dydaktycznych
- stawianie probleméw, czemu powinny odpowiadaé, powstawanie
u uczacych si¢ odpowiednich motywow uczenia sig, i odpo-
wiedniego ,,tadu wewngtrznego”.

2. Zaznajomienie uczqcych sig 7 nowym materialem — przez uzycie
odpowiednich srodkéw techniczno-pogladowych, stowa zywego
i drukowanego, czemu ze strony uczacych si¢ powinna odpo-
wiada¢ okre§lona dzialalno§¢ praktyczna, obserwacja, groma-
dzenie materiatu do rozwiazywania probleméw i przyswajania
gotowych wiadomosci.

3. Kierowanie procesem uogolniania przekazanej wiedzy — ze strony
uczacych si¢ opanowanie sadow i pojeé¢ ogdlnych przez odpo-
wiednie operacje myslowe, rozwigzywanie probleméw.

4. Utrwalanie wiadomosci uczqcych sie.

5. Uksztattowanie umiejetnosci, nawykow i przyzwyczajen.

6. Wigqzanie teorii z praktykq.

7.Kontrola i ocena wynikéw nauczania (W. Okon 1965 s. 58,59).

Wyniki realizowania tak ujgtego procesu dydaktycznego zaleza
w decydujacym stopniu od tego czy nauczyciel potraﬁ wiaSciwie
kierowaé praca lekcyjng i pozalekcy]nq uczqcych si¢. Beda wtedy
pozytywne gdy czynno$ci nauczania, uczenia sie quq zgodne
z celami, ktére nauczyciel chce osiagnac, beda miaty urozmaicony tok,
beda przystosowane do poziomu i mozliwo$ci uczacych sig.

Wyréznione przez W. Okonia ogniwa procesu ksztalcenia dotycza
takze motywéw nauczania, uczenia sig¢, przebiegu tego procesu oraz
pozadanych wynikéw. Wskazuja nauczycielom, w jaki sposdb moga
uzyskac¢ optymalne wyniki nauczania.

W poszukujacym toku pracy dydaktycznej Cz. Kupisiewicz
wymienia nastgpujace ogniwa:

Tok poszukujgcy

1.Uswiadomienie sobie przez uczniéw, pracujacych pod kierunkiem
nauczyciela, okre§lonej trudno$ci o charakterze teoretycznym lub
praktycznym, co stanowi punkt wyjécia do samodzielnego
sformulowania przez nich problemu.
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2.Sformutowanie problemu (stowne okre$lenie trudno$ci) i jego
analiza.

3.Sformutowanie hipotez.

4. Empiryczna weryfikacja przyjetej hipotezy, na podstawie
obserwacji, eksperymentu lub literatury odpowiednich materialow.

5.Wlaczenie nowych wiadomosci do systemu posiadane] przez
uczniéw wiedzy, utrwalaniu i zastosowaniu w dziatalno$ci teore-
tycznej i praktycznej. (Cz. Kupisiewicz 1994 s. 99-100)

W odréznieniu od toku poszukujacego, W. Okoh uzZywa nazwy —
tok problemowy, ktOry sprzyja rozwijaniu my$lenia uczniéw w czasie
rozwiazywania problemow. Obejmuje on takie czynno$ci uczniow jak:

Tok problemowy

1. Znalezienie sig¢ ucznia w sytuacji problemowej i sformutowanie
wynikajacych z niej pytan.

2. Wylonienie na podstawie samodzielnych poszukiwan odpowiedzi
nate pytania.

3. Sprawdzenie tych odpowiedzi na drodze teoretycznej lub
praktyczne;j.

4. Uporzadkowanie wiadomosci i odpowiednie ich utrwalanie.

5. Zastosowanie wiadomoS$ci w nowych sytuacjach. (W. Okon 1995
s. 149-161).

Tok poszukujacy sprowadza si¢ przede wszystkim do rozwiazy-
wania probleméw, ale nieckiedy moze odbywaé sie¢ takze poprzez
dyskusje. Dyskusja jest pozadana w kazdym rodzaju ksztalcenia,
a zwlaszcza wtedy gdy celem okre§lonych zajgC jest ksztaltowanie
postaw, przekonan, pogladoéw, opinii.

Do omowionych ogniw, niezaleznie od toku ksztatcenia i rodzaju
zajec¢ dydaktycznych naleiy podchodzi¢ elastycznie, tzn. naleiy je
odpowiednio dostosowywaé do konkretnych zajec. Ponadto, nalely
pamietaé rownie? o tym, Ze nie wszystkie ogniwa muszq wystqpic¢
w kaidym zajeciu dydaktycznym (lekcji) i niekoniecznie w takiej
kolejnosciw jakiej przedstawione sq w literaturze.
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3. WARTOSCI, CELE I TRESCI KSZTALCENIA

3.1.WartoSciiich zwigzek z celami ksztalcenia

Kazde celowe i1 zorganizowane dzialanie, a takim jest ksztalcenie,
powinno rozpoczyna¢ si¢ od przedstawienia i przyjgcia glownego
zatozenia i celu tej dzialalnoSci. Cel oznacza nie tylko konkretne
zadanie, jakic nalezy osiagnaé, ale takze ogélny kierunek dziatan,
klimat, w ktorym sig to dzialanie odbywa. Sa to warto$ci uznane za
wazne i podstawowe dla podejmowania zadania. Mogg one miec
charakter dorazny w konkretnych poczynaniach, a takze zaliczane do
podstawowych norm i idei uznawanych za trwaty dorobek tradycji,
kultury i wychowania.

Przystepujac do analizy celow ksztalcenia nalezy ujac je na tle
rozwazan istoty wartosci, stanowiagcych podstawe godnego zycia,
jego potrzeb i budowanej dla niego edukacji.

Z przyjetych i uznawanych wartosci i potrzeb wyrastaja cele
edukacji i ich szczegdlne odniesienie w procesie nauczania — cele
ksztalcenia.

Cele stanowia wytyczne i zadania dla procesu ksztalcenia, okre$laja
jego wymagania programowe, oraz oczekiwane rezultaty. Od celéw
formulowanych na wartosciach i potrzebach zaczyna sig¢ $wiadome
ksztalcenie.

Problematyka celow edukacyjnych zajmuje sie subdyscyplina
pedagogiczna okre§lana mianem teleologii (od greckich stéow —
»teleos” —celi,,logos” —nauka) —a wigc nauka o celach.

Cele ksztalcenia

Cele ksztalcenia, podobnie jak tresci, zasady, formy, metody,
i §rodki dydaktyczne, naleza do podstawowych skladnikéw tego
procesu.

Ich umieszczenie na pierwszym micjscu przez teoretykow
ksztalcenia nie jest przypadkowe. Sprawuja one bowiem podstawowg
funkcje w stosunku do pozostatych elementéw procesu dydaktyczno —
wychowawczego. Oznacza to, Zze kazda zmiana dokonywana w tych
elementach musi by¢ sp6jna z celami, stuzy¢ cato$ci procesu.
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Cele ksztalcenia pozostaja w bezposrednim zwiazku z warto$ciami,
co zgodne jest z ogdlng tendencja w edukacji. Warto§ci nazywane
uniwersalnymi powinny stanowi¢ istotne zrédlo celow kazdego
rodzaju edukacji.

Dokonujace sig aktualnie przemiany w procesie ksztalcenia nalezy
sytuowa¢ w nurcie rozumianym jako harmonia ilo§ciowych i jako$cio-
wych odniesien do systemu uniwersalnych warto$ci, bedacych
najpehiejszym zrédtem wyprowadzenia celow edukacyjnych.

WartoSci

Stowo ,,warto§é” jest wyrazem pochodzenia niemieckiego ,,wert”
i wwurde”, co oznacza godno§é, honor, powage, a takze godny
1 warto§ciowy. W ujgciu aksjologii (nauki o warto$ciach) termin ten
0Znacza ,...wszgystko co cenne, godne poiqdania lub wyboru, co
stanowi ostateczny cel dqien ludzkich...” (Stownik Etyczny, 1980,
s. 259). Podobne znaczenie przypisuje si¢ warto§ciom w pedagogice
idydaktyce.

W. Okon (Stownik Pedagogiczny) traktuje warto§¢ jako pojgcie
filozoficzne, okres$lajace pewne wlasciwosci przedmiotéw, niezaleznie
od tego jak je oceniaja ludzie, ze stanowiska subiektywnego jako
wiasciwo$§¢ nadawana przedmiotom przez czlowicka w zaleznosci od
jego potrzeb, uczuc¢ i woli. (W. Okon, 2007 s. 453)

Dla potrzeb dydaktyki w pelni prrydatne jest takie rozumienie
wartosci, jakie nadajq temu pojeciu nauki humanistyczne. Wartosciq
Jest wigc to co jest cenione przez uczestnikow ksztalcenia, co jest
wazine g ich osobistego punktu widzenia, jak réwniei 7 punktu
widzenia spolecznego.

Ogot warto$ci poddawany jest roznym podzialom. Najstarszym
podzialem to wystgpujacy w klasycznej filozofii bytu, gdzie
wyrdzniono trzy absolutne wartosci: prawde, dobro, piekno.

W czasach $redniowiecznych dodano do tej klasyfikacji wartos¢
— $wigtos¢, ana przetomie XIX i XX wieku dodano piata wartos¢, ktora
stanowi wyksztalcenie.

Poza warto$ciami absolutnymi wyr6znia si¢ jeszcze takie rodzaje
warto$ci jak:

1. Warto$cimoralne;

2. Warto$ci estetyczne;

3. Warto$ci artystyczne;
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Wartos$ci kulturalne;
Warto$ci techniczne;
Warto$ci utylitarne;
Warto$ci uniwersalne;
Wartosci indywidualne;
Warto$§ci materialne;

10 Warto$ci duchowe.

Kazda z wymienionych warto$ci ma swoj zakres tre§ciowy, ujgty
w literaturze filozoficznej, socjologicznej, ekonomicznej jak réwniez
i pedagogicznej. Z punktu widzenia edukacji rozumianej ogodlnie,
waznym zadaniem jest ksztaltowanie wsrdd jej uczestnikdéw nie tylko
tzw. wartoSci uniwersalnych, do ktérych zaliczane sa warto$ci
sktadajace si¢ na wartosci transcendentalne (prawda, dobro, piekno)
ale takze takie jak: wolno$§é, odpowiedzialno§é i godno$é, czy
wreszcie warto$ci okreslanych mianem warto$ci ogdlnoludzkich tj.
humanizm, demokracja, bezpieczenstwo, réwnos$¢, wolno$¢,
sprawiedliwo$§¢, przyjazn, pluralizm, odpowiedzialno$é, pokoj,
autonomia, patriotyzm, pracai wiedza.

Zesp6t poszezegolnych wartosci, istotnych dla danego czlowieka,
jakie$ grupy spolecznej czy tez dla poszczegdlnych rodzajéw edukaciji
(np. tj. edukacja humanistyczna, ekologiczna, czy techniczna), okre§la
sie jako system wartosci. Podstawowa cecha takiego systemu jest to,
ze skladajace si¢ na nia wartoéci odpowiednio uporzadkowane, od
najwazniejszych do najmniej istotnych, czyli sa ustawione wedtug
kryterium wazno$ci. Uporzadkowanie takie nazywa si¢ hierarchig
wartosci.

System wartoSci poszczegdlnych uczniow ksztaltuje si¢ pod
wptywem §rodowiska rodzinnego, spotecznego oraz szkoly. W szkole
poszczegblne warto$ci znajduja odzwierciedlenic w celach wycho-
wania i ksztalcenia.

Wartosci, postawy 1 przekonania tworza ideaf wychowania, ktory
nadaje kierunck dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej danej
instytucji edukacyjnej. (J. Potturzycki, 1996 s.40—41)

OXN_NNN B

Ideal wychowania

Ideat wychowania jest synteza cel6w nauczania i wychowania oraz
zwiazanych z nimi warto§ci. Najwazniejsza sprawa w budowaniu
idealu wychowawczego jest ,,... zagadnienie idealu do systemu
pedagogicznego tj. teorii nauczania i wychowania, do organizacji
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oraz kierunku szkolnictwa i oswiaty a takZe celow nauczania
i wychowania”. (S. Nalaskowski, 2001 s. 9). Ideal oderwany od
systemu pedagogicznego nie ma zadnej wartosci praktycznej i jest
pusty. Wiasciwy stosunek systemu do idealu powinien by¢ taki,
ze ideal wystepuje w roli kierowniczej w stosunku do systemu,
a system z kolei wypelnia go trescia.

Ideat wychowania wspotczesnego cztowicka powinien opierac sig
wedlug trzech nastgpujacych wartosciach:

1. WolnoSci;

2. Odpowiedzialno$ci;

3. GodnoSci.

Zgodnie z takim podejéciem uosobieniem nowego idealu
wychowania jest czlowiek o wszechstronnie rozwinigtej psychice,
mitujacy wolno$¢, odznaczajacy si¢ wysokim poczuciem odpowie-
dzialnosci iszanujacy godno$¢ wlasna i innych.

Tak skonstruowany ideat wychowania wyznacza wykonanie
w procesie ksztalcenia nastepujacych zadan:

1. Wzakresie wychowania dla WOLNOSCI:

*» Dac takie wyksztalcenie, ktore ukierunkuje umyst, uczucia i wole
ucznia na aktywne poszukiwanie i zdobywanie wiedzy naukowe;j,
uwrazliwi¢ jego psychik¢ na problemy etyczno — moralne
oraz pobudzi¢ wolg do tworczego uczestnictwa we wspolczesnej
kulturze i sztuce. .

2. Wzakresie wychowania dla ODPOWIEDZIALNOSCI:

» Uksztattowanie takich dyspozycji, ktére umozliwia uczniowi
wzigcie odpowiedzialno$ci za wlasny rozwdj psychiczny
i fizyczny, za zachowanie i jego skutki wobec innych ludzi oraz
za swoj stosunek do narodu polskiego i mniejszo$ci narodowych,
do panstwa. i

3. W zakresie realizowania w wychowaniu idei GODNOSCI
LUDZKIEJ:

* Wyrabianie takich cech, ktére pozwola uznawaé i szanowac
prawo drugiego cztowieka do godnosci.

Ideal wychowania okresla tres¢ celu nauczania i uczenia sig,
ktorym jest wyksztalcenie. Rozumiane waqsko oznacza rezultat
nauczania, obejmujgcy rozwdj umystowy cglowieka, a szeroko —
wynik ksztalcenia, w ktéorym zauwaia sig rozwdj intelektu
i charakteru czlowieka oraz okreslony stosunek obu tych skladnikow
do siebie. (S. Nalaskowski, 2001, s. 6)
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3.2. Cele ksztalcenia

W literaturze pedagoglczne_], a takze w praktyce dydaktycznej
mozna spotkaé si¢ z réznymi ujeciami celow ksztatcenia. W. Okoni
wyodrgbnia cele ksztalcenia ogdlnego i zawodowego, chociaz jak
twierdzi — zdecydowanie przeciwstawia si¢ odrywaniu ksztalcenia
zawodowego od ogdlnego. W ksztatceniu ogélnym wyodrebnia dwie
strony: rzeczowq (oblektywnq) i osobowoscwwq (podmiotowa).

Strona rzeczowa w1qze si¢ z poznawaniem $§wiata obicktywnego
inabywaniem sprawnosci umozliwiajacych jego przeksztatcenie.

Natomiast strona osobowoSciowa wiaze si¢ z poznawaniem
wlasnej osobowo$ci oraz nabywaniem sprawnosci sprzyjajacych
ksztattowaniu samego sicbie.

Ksztalcenie ogélne
strona rzeczowa

Ksztalcenie ogdlne rozpatrywane od strony rzeczowej powinno
prowadzi¢ do realizacji trzech nastepujacych celow:
* Opanowanie podstaw wiedzy naukowej o przyrodzie,
spoleczenstwie, technice i sztuce.
* Ogolne przygotowanie uczniéw do dziatalnosci praktycznej;
» Ksztattowanie u uczniéw naukowych przekonan i opartego na
nich pogladu na §wiat jako catoéci.

Ksztalcenie ogdlne
strona podmiotowa

Ksztalcenie ogdlne rozpatrywane od strony podmiotowej, rtéwniez
powinno osiaga¢ trzy cele, pozostajace w integralnym zwiazku
zomoOwionymi wczesniej celami, a mianowicie:

* Ogoblny rozwdj sprawnosci umystowej i zdolnosci poznawczych

(mys$lenia, zdolno$ci obserwacyjnej, wyobrazen, pam1Q01 uwagi).

» Ksztaltowanie potrzeb, motywacji, zainteresowan i zamitowan

uczniow.

* Wdrazanie do samoedukacji (W. Okon, 1987, s. 81).

Podzial celow ksztalcenia na ogdlne i zawodowe wystepuje
réwniez w treSciach dydaktyki opracowanych przez Cz. Kupisiewicza.
Wisréd celow ksztalcenia ogélnego wyrdznia on cel gléwny oraz
podrzedne wobec niego cele szczegélowe.
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Cel gléwny
Zapewnienie kazdemu uczniowi pelnego (optymalnego) rozwoju
intelektualnego. Jednak rozwdj ten w praktyce realizowany jest tacznie
z celami wychowania, zwlaszcza wychowania spoleczno-moralnego
iestetycznego.
Z powyzszego celu wynikaja nastgpujace cele podrzedne:
1.Zaznajomienie ucznidéw z podstawami usystematyzowancj
wiedzy o przyrodzie, spoteczenstwie, technice i kulturze w zakre-
sie umozliwiajacym rozumienie najwazniejszych rzeczy, zjawisk,
wydarzen i proces6w oraz operatywne poshugiwanie sig ta wiedza
w przeksztatcaniu naszej rzeczywisto$ci.
2.Ksztaltowanie oraz rozwijanie zdolnosci i zainteresowan
poznawczych uczniéw (ich krytycznego myslenia, uwagi,
fantazji, réznorodnych umiegjgtnosci praktycznych).
3.Ksztaltowanie u uczniéw spotecznie akceptowanego systemu
warto$ci okre$lajacego ich stosunek do $wiata i ukierunko-
wujacego ich postgpowanie.
4.Wdrazanie ucznidéw do samoksztalcenia, wyrabianie u nich
potrzeby ciaglego uzupehniania posiadanej wiedzy i umiejetno$ci
w drodze §wiadomego uczenia sie poza szkola.
5.Zaznajomienie ucznidow z ogolnymi podstawami produkcji
i organizacji pracy w zakresie najwazniejszych dziedzin wytwor-
czo$ci oraz wyposazenie ich w umigjetnosci postugiwania sig
najprostszymi narzedziami i maszynami.

Natomiast celem gtoéwnym ksztalcenia zawodowego jest:
1.Wyposazenie uczniow w wiedze i umiejetnosci zawodowo
charakterze podstawowym, dotyczace pewnej grupy zawodow
pokrewnych oraz specjalistyczne, niezbgdne w przysztosci do
wykonywania konkretnego zawodu.
2.Rozwinigcie u ucznidw zainteresowan zwiazanych z danym
zawodem oraz wdrozenie ich do statego podnoszenia kwalifikacji
(Cz. Kupisiewicz, 2000, s. 64-66).
3.Spotykamy réwniez podziat celéw edukacyjnych ze wzgledu
na ich zakres znaczeniowy. Wymieniane sa wowczas cele ogdlne
icele szczegolowe.
Jezeli cel szczegdtowy zostal tak sformutowany, ze mozna ustali¢
(zmierzy¢) precyzyjnie w nim stopien jego osiagnigcia, to nazywamy
go wowczas celem operacyjnym.
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Najbardziej przydatny dla potrzeb teorii i praktyki szkolnej jest
podziat celdw na:

1.Naczelne;

2. Ogoélne, posrednie;

3.Szczegblowe;

4. Operacyjne (K. Denek, 1998, 5. 51-54).

Cel naczelny

Cel naczelny jest najszerszy i ma bardzo og6lny zarys. Dotyczy on
ogohlu rozwoju czlowieka, rozumienia przez niego otaczajacej
rzeczywisto$ci, funkcjonowania w tej rzeczywistosci, ksztaltowania
odpowiedniego systemu wartosci 1 zgodnego z nim postgpowania.

Ogolne cele ksztalcenia

Wynikaja z celu naczelnego. Wyrazaja to co ma by¢ produktem
koncowym danego rodzaju i etapu edukacji.

Cele poSrednie

Otrzymuje si¢ je w rezultacie podziatu celéw ogdlnych na sktadniki
w postaci czynno$ci. Jednak cele ogdlne i posrednie aby mogly by¢
wykorzystane w praktyce edukacyjnej musza by¢ przedstawione
w postaci bardziej szczegotowe;.

Cele szczegélowe

Ta posta¢ celow powoduje, ze obydwa podmioty procesu
ksztalcenia uznajg je za swoje (indywidualne) co prowadzi do
utozsamiania sig jednostki z zespolem ze wzgledu na cel. Natomiast
cele szczegdlowe przyjmuja postac celu operacyjnego.

Cele operacyjne

Do formulowania celow operacyjnych uzywa si¢ takich okreslen
jak: umie, zna, rozumie, potrafi, wymienia, wskazuje, wykonuje,
okresla, podaje, uzasadnia, itp.

Przyklad celu ogdlnego realizowanego w ramach edukacji historyczne;j:
- uksztaltowanie postaw patriotycznych uczniéw.
Natomiast celami operacyjnymi, shizacymi realizacji powyzZszego
celu, sa nastepujace sformutowania:

1. Uczen zna podstawowe fakty z historii Polski;

2. Uczen zna polskie tradycje wojskowe i narodowe;

3. Uczefi zna tre§¢ hymnu narodowego;
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4 Uczefi rozumie potrzebe edukacji patriotycznej w szkole;
5.Uczen ceni fakt, ze jest Polakiem, podkresla to w stosownych
okoliczno$ciach;
6.Uczen przebywajac poza granicami kraju godnie reprezentuje
Polske;
7.Uczen potrafi zwr6ci¢ uwagg na zachowania uwlaczajace
godnosci Polaka;
8.Uczen potrafi przedstawi¢ argumenty §wiadczace o wkladzie
Polski do dorobku cywilizacyjnego w skali europejskiej
i$wiatowej.
Przedstawione tre§ci nie wyczerpuja zakresu problematyki, kazdy
przedmiot ma rozbudowane cecle operacyjne, ktore zawartc sa
w obowiazujacych programach edukacyjnych.

3.3. Tresciksztalcenia

W literaturze pedagogicznej wyja$nienie istoty i pojecia tresci
ksztalcenia jest sprawa do$¢ trudna i ztoZzona. Nie ma jednomy$Inosci
W rozumieniu tego terminu. Zréznicowanie dotyczy niewyjasnionych
relacji migdzy takimi pojeciami jak: fresci ksztalcenia, program
ksztalcenia, material nauczania. Stosunkowo czesto w praktyce
pedagogicznej pojgcia te s uzywane zamiennie.

Wedlug Cz. Kupisiewicza, na tres¢ ksztafcenia sklada sie
catoksztalt podstawowych wiadomosci 1 umiegjgtnosci z dziedziny
nauki, techniki i kultury, sztuki oraz praktyki spotecznej, przewidziany
do opanowania przez uczniow podczas ich pobytu w szkole
(Cz. Kupisiewicz, 2000, s. 65).

Podobne elementy treSci ksztalcemia prezentuj F. Bereznicki
ujmujac, ze treéci ksztalcenia okre§la si¢ jako system wzglednie
ze soba powiazanych wiadomo$ci, umiejgtnosci, nawykow i dos-
wiadczen (F. Bereznicki, 1994, s. 69).

W. Okoh w Nowym stowniku pedagogicznym zawiera, ze tres¢
ksztaicenia to odpowiednio uporzadkowany zaséb informacji
i czynno$ci, ktérych opanowanie ma umozliwi¢ badz ulatwié
czlowiekowi uksztattowanie jego stosunku ze §wiatem otaczajacym
(W. Okon, 1996, s. 44).

Tak wiec w tym ujeciu istote tre§ci ksztalcenia stanowia dwa
czynniki, informacje i czynnosci ktére maja by¢ opanowane przez
uczacych si¢ .
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Ze wzgledu na rézne ujecia tresci ksztalcenia, probe ich scalenia
podjat J. Potturzycki definiujac iz;

TreSci ksztalcenia

To zespdt faktow, pojeé, wiadomosci, prawidtowych zwiqzkoéw
i teorii przekagywanych przez nauczycieli w procesie ksztalcenia;
do tresci nauczania naleiq te7 umiejetnosci, nawyki opanowywane
przez uczniow, oraz doswiadczenia i przeiycia jakich powinien
doznawadé w procesie uczenia sig. (J. Pétturzycki .1997. s. 66)

Na tre§¢ ksztatcenia sktada si¢ wigc wszystko to co jest przekazy-
wane przez nauczyciela (w procesie nauczania) jak i to co jest
w wyniku tego procesu uksztaltowane przez ucznia (W procesie
uczeniasie), a wiec umiejetno$ci, nawyki, wartosci, do§wiadczenie, itp.
Obejmuje wige wszystko to co jest przekazywane §wiadomie uczacym
sig, jak i rezultaty tego przekazywania i przyswajania.

Reasumujac nalezy przyjac, ze na strukture tresci ksztaicenia
sktadaja sie zatem nastepujace elementy:

« Wiadomosci;

» Umiejgtnosci;

» Nawyki;

» Wartoéci (system warto$ci);

» Doswiadczenia.

3.3.1. Kryteria doboru tresci ksztalcenia

Waznym czynnikiem realizacji celow ksztatcenia i uczenia sig jest
nalezyty dobor, selekcja i uktad tresci ksztatcenia. TreSci niniejsze
musza by¢ dostosowane do roznych szczebli edukacji i ré6znych jej
rodzajow (ksztalcenia ogblnego i zawodowego).

W literaturze pedagogicznej wyréznia si¢ nastepujace kryteria
doboru tresci ksztalcenia:

Kryterium naukowe

Kryterium naukowe okres§la, ze treSci ksztalcenia musza
odpowiadaé¢ ustaleniom i wymaganiom nauki. W programie
przedmiotowym zawarte sa wiadomosci, fakty i teorie, zgodne
z wspélczesnymi osiagnigciami nauki. Kryterium to oznacza
konieczno$¢ ciaglego aktualizowania wiedzy.
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Staly i szybki rozwdj wszystkich nauk wymaga ustawicznej
weryfikacji treSci programowych, usuwania z nich wiedzy
zdezaktualizowanej. Wymog ten dotyczy réwniez podrecznikéw,
skryptéw, materiatléw do ¢wiczen i roznych opracowan metodycznych.

Kierowanie si¢ kryterium naukowos$ci to takze umiejetne
selekcjonowanie wiedzy. Trzeba przekazywac tylko wiedzg najbar-
dziej przydatna i koniecznag .

Kryterium spoleczno-polityczne

Kryterium spoteczno-polityczne (spoleczno-ustrojowe) zwraca
uwage na taki dobor tresci ksztalcenia, ktory odpowiada potrzebom
spotecznego zycia i przyjetym zasadom polityczno-ustrojowym.

Szczegblnic wazna sprawa jest interpretacja faktéw, zdarzen
i zjawisk o charakterze spolecznym, ekonomicznym, politycznym,
ktore nie powinno uwzgledniaé stronniczych tendencji. Podstawowsa
zasada przy$§wiecajaca tym interpretacjom powinien by¢ obiektywizm.

W stosunku do takich zagadnien naszej historii jak np. Pakt
Ribbentrop — Mototow (17. 06.1939) czy sprawa Katynia fatszowano
historie. W okresie transformacji ustrojowej po 1990r. nadano tym
faktom wlasciwa tre$¢ i interpretacjg. Oczywiste jest, iz po okresie
zaniedban i falszerstw trzeba wyjasni¢,,biale plamy ” i przemilczenia.

Nalezy takze pamigta¢ o tym, Ze spoleczenstwo si¢ zmienia
i rozwija, jego potrzeby takze si¢ zmieniaja, co prowadzi do nowych
wymagan spotecznych praktycznych.

Tradycja kultury

Tradycja kultury stanowi kolejne kryterium, ktére decyduje
o zakresie i jako$ci programu. Kultura regionu i narodu zawiera
znaczace dla spoleczenstwa znaki i symbole kulturowe, ktore powinny
wystapi¢ w tre§ciach ksztalcenia. Dotycza one zaré6wno tresci
humanistycznych jak i §cistych. Ich istota sa wydarzenia Zzycia
spotecznego i kulturalnego oraz osiagnigcia naukowej aktywnosci .

Do tradycji kultury nalezy tez dane ujecie programowe, ktére
modernizujac si¢ zawicraja jednak dawne walory, jakie staly sig
elementami tradycji. Kazdy dobry program zawiera bogate elementy
z tradycji kultury wlasnego narodu czy panstwa.

Rozwdj psychofizyczny

Rozwdj psychofizyczny uczniow to kolejne kryterium doboru tresci
ksztalcenia. Uzaleznia doboér tematdw i zagadnien od wieku i rozwoju
dzieci.
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W rozwoju dzieci i mtodziezy wyrdznia sig:
* Wiek mlodszy —szkolny (6 —11 lat);
» Wick dorastania (12— 15 lat);
» Wiek wczesnej mtodoscei (15— 181at);

Okresy te tworza wewngtrzne cykle rozwojowe i zaleznie od nich
buduje si¢ strukture programu, wyrdézniajac edukacje wezesnoszkolng
(nauk¢ poczatkowa), okres wstgpnej systematyki, okres systema-
tycznego nauczania — co w strukturze szkoly polskiej odpowiada
w klasach — I-III, IV-VI, i w szkotach ponadpodstawowych (Gimnazja,
Szkotly §rednie).

Kryterium aksjologiczno-teleologiczne

Stanowi przestanke doboru tresci ksztalcenia zgodnie z przyjgtymi
w danym spoleczenstwie i preferowanymi przez polityke oS§wiatows
wartoS§ciami i celami ksztalcenia. Warto$ci i potrzeby spoteczne
stanowig podstawy idei edukacji i nie maja by¢ tylko napisane
w dokumentach o§wiatowych. Z nich bowiem wynikaja podstawowe
tre$ci ksztalcenia. Jezeli przyjmujemy i akceptujemy wartosci prawdy,
dobra i piekna to tresci ksztalcenia powinny ilustrowaé te wartosci
w doborze wiadomogci i ksztattowania umiejgtnosci przedmiotowych.

Podstawowa przestanka doboru tresci staja si¢ cele ksztafcenia
i wychowania. Nie mozna bez ich uwzglednienia organizowac tresci
ksztalcenia i programowaé poszczegolnych przedmiotow.

Ogoélne ukierunkowania wynikaja z celow ksztalcenia, ktore
proponuja dydaktycy, a takze metodycy szczegétowych blokow
przedmiotowych.

Tres$ci ksztalcenia shuza bowiem realizacji przyjetych celow
og6lInych i przedmiotowych. Kazda zmiana tre$ci ksztalcenia powinna
by¢ uzasadniona wskazaniami teleologicznymi.

3.3.2. Teorie doboru tresci ksztalcenia

W literaturze pedagogicznej przedstawionych jest wiele teorii
doboru treéci ksztalcenia. Wszelkie koncepcje (teorie) doboru tresci
ksztalcenia mozna podzieli¢ na tradycyjne i wspélczesne.

Do tradycyjnych koncepcji mozna zaliczyc:
1. Teorie materializmu dydaktycznego.
2. Teorig formalizmu dydaktycznego.

3. Teorig utylitaryzmu dydaktycznego.
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Do wspolczesnie znanych zaliczyé nalegy:
1. Teorie¢ materializmu funkcjonalnego.
2. Teorig strukturalizmu.
3. Teorig problemowo —kompleksowa.
4. Teorie egzemplaryzmu.

Teoria materializmu dydaktycznego

Najstarsza i najbardziej rozpowszechniona jest teoria materializmu
dydaktycznego, zwana rownicz encyklopedyzmem. Zaklada ona, ze
uczniom nalezy przekazac jak najwigcej wiedzy w ukladzie przypo-
minajacym encyklopedig. Zgodnie z ta teorig cztowiek wyksztalcony
to taki, ktory pamieciowo opanowuje tresci z roinych dziedzin.

Teoria ta zaktada, Ze w procesie nauczania bgda przewaza¢ metody
podajace wiedzg, a glowna forma aktywnosci uczacych sig stanie sig
zapamietywanie, z wykorzystaniem dla recepcji wiedzy réznych
zmystow.

Taki spos6b doboru tresci i procesu nauczania wystgpuje w szkole
od poczatku jej istnienia. Ma swoje zalety i wady. Do zalet niewatpli-
wie nalezy fakt, iz nauczyciel jest wstanie w krétkim okresie czasu
przekazac sporo tresci, ale nie podczas realizowania calego programu
nauczania, gdyz jest to narzucanie. Natomiast wadg jest to, iz nie
rozwija aktywno$ci poznawczej uczniow i nie sprzyja indywidualnym
zainteresowaniom.

Formalizm dydaktyczny

Gloszony przez herbartystéw, a znajdujacy swe oparcie glownie
w racjonalizmie. Nie pamigé, lecz rozum i jego atrybuty mialy stuiyé
edukacji. Uczefh nie powinien przyjmowaé wiedzy a nastepnie jej
zapamigtywaé, ale poszukiwaé jej przy pomocy wiasnego rozumu.
Idea filozoficzna Kartezjusza (mys$lg wigc jestem) i Kanta stanowila
podstawe dla tej teorii doboru tresci i sposobu ksztalcenia. Ten
kierunek ma swoje wartosci, rozwijaja my§lenie i inne umiejetnosci
intelektualne, stanowigce formalng strone ksztatcenia.

Utylitaryzm dydaktyczny

Jest to teoria nawiazujaca do pragmatyzmu, w ktérym o prawdzie
decyduje praktyka i przydatnosé. Trzeba zatem nauczyc¢ tego co bedzie
przydatne, zar6wno jako wiadomo$ci jak réwniez umiejetnoSci.
Znanym propagatorem tej teorii byt John Dewey, od ktérego wywodzi
sig rowniez szkola pracy —szkola aktywna.
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Utylitaryzm w doborze tresci ksztalcenia nie odrzucat formalizmu,
ale go upraktyczniat, dostosowat do potrzeb aktywno$ci i rozwoju
uczacych sig¢. Znany system Celestyna Frieneta jest przykladem
wspolczesnego realizowania zasad utylitaryzmu.

Niedostatki tej teorii dla doboru tre$ci ksztalcenia widoczne
sa w nadmiernie rozbudowanym praktycyzmie oraz w podejmowaniu
tych zagadnien i zadah, ktére aktualnie interesuja ucznidéw.
Utylitaryzm uzupelniajac propozycje formalizmu o bogata i przydatng
praktyke nie rekompensowat jednak braku doboru materiatu nauczania
w dziedzinie wiadomo$ci a zwtaszcza teorii.

Teoria materializmu funkcjonalnego

Opicra si¢ na zatozeniach dotychczas omoéwionych teorii
(encyklopedyzmie, formalizmie, utylitaryzmie), zaliczana jest do
wspolczesnych teorii doboru tresci ksztalcenia.

W polskiej dydaktyce jej rzecznikiem i propagatorem jest W. Okon,
ktory okreéla ja, ,,..teoria ksztalcenia oparta na idei harmonijnego
{gczenia tresci i funkcji wiedzy w procesie ksztalcenia — poznawania
rzecgywistosci i gromadzenia wiedzy jest nie tylko jednq strong
procesu ksztalcenia, inng jest funkcjonowanie tej wiedzy w umysle
ucznia i jego dziatalnosci intelektualnej, a jeszcze innq jego dzia-
talnosci praktycznej, obejmujqcej przeksztalcanie rzecgywistosci”
(W. Okon, 1987, s. 108).

Teoria ta zaktada integralny zwiazek poznania i dziatania, w wyniku
czego taki dobor tresci ksztalcenia, ktory zapewnia niezbgdny zasob
wiedzy z danej dziedziny i jednocze$nie umozliwia ksztattowanie
umiejetnosci racjonalnego postugiwania sie wiedza w rozwiazywaniu
rozmaitych probleméw o charakterze teoretycznym i praktycznym.

Teoria strukturalizmu

Jest oparta na zatozeniach strukturalizmu, rozwinigta na gruncie
filozofii 1 antropologii, psychologii i j¢zykoznawstwa. Podstawowe
zatozenia tej teorii opracowal K. Sosnicki, wybitny przedstawiciel
polskiej dydaktyki powojennej. Zaktadat on, ze programy ksztatcenia
sanadmiernie przetadowane.

Jednak redukowanie tresci pozostawaloby w sprzecznosci
z szybkim rozwojem nauk, ktérych osiagniecia powinny znajdowaé
odzwierciedlenie w tych programach a mechaniczne ich wlaczenie do
programéw mogloby naruszy¢ zasadg systematycznego ukladu treéci
ksztatcenia. Proponowat aby do programéw ksztalcenia wlaczy¢ tylko
te tresci najistotniejsze, stanowiace trwaly dorobek danej dziedziny
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nauki. Nalezy koncentrowaé si¢ na wiedzy, ktora stanowi strukture
okre$lonej dziedziny nauki czy dyscypliny naukowe;.

Zastosowanie takiego podejScia umozliwia uwzglednienie
w programach ksztalcenia zar6wno tre§ci aktualnych jak i catego
najwazniejszego dorobku w calej dziedzinie nauki w ujeciu histo-
rycznym. Jednoczeénie pozwala na wyeliminowanie z programéw
niepotrzebnych lub malo istotnych szczegoélow, czy wrgez wigkszych
partii materiahu.

Teoria problemowo kompleksowa

Jednym ze zwolennikow tej teorii byt Bogdan Suchedolski. Istota
tej teorii polega na takim doborze tresci, aby nie stanowily one
przedmiotow lecz kompleksy tematyczne, ktorych realizacja odbywa
sig w formie rozwigzywania i poznawania problemow.

Koncepcja ta laczyla w kompleksowym ukladzie dobrane
tematycznie tre$ci nauczania z wyraznymi elementami formalnego
iutylitarnego ksztalcenia.

Teoria egzemplaryzmu

Egzemplaryzm zrodzit si¢ na gruncie niemieckim. Podstawe
wyjsciowa dla tej teorii stanowito zalozenie, ze niezbgdna jest redukcija
przetadowanych programow ksztalcenia, ktora nie powinna jednak
prowadzi¢ do zubozenia obrazu otaczajacej nas rzeczywistosci.
Proponuje sig, aby zamiast calej wiedzy na okre$lony temat, przedstawic¢
tylko charakterystyczne dla niej przyklady, wzory, »punkty quiowe
Na przyktad wiedzy na temat drugiej WO_]Ily $wiatowe] nie trzeba
przedstawia¢ w sposob systematyczny, omawiajac kolejno nastepujace
po sobie bitwy i wydarzenia, lecz za pomoca charakterystycznych
przyktadéw (najistotniejszych faktow). Przyklady te powinny by¢ tak
dobrane, aby obejmowaly najbardziej charakterystyczne cechy tej
wojny i mozna bylo na podstawie tych informacji wykazaé rbéznice
i podobiefistwa z innymi wojnami. Nalezy wigc w programach
ksztatcenia przedstawi¢ egzemplarze tematyczne danej wiedzy, ktore
powinny byé reprezentatywne dla danego tematu, co pozwoli na
uzyskanie ogblnej orientacji w cato$ci wiedzy na dany temat.

W literaturze przedmiotu wymienia sig tez inne teorig (koncepcje)
doboru tresci tj. teorig funkcji Zyciowych, teorig¢ programowania
dydaklycznego teorie przedmiotowe, teorie szerokich pol tresciowych
1 inne Ze wzgledu na liczne kontrowersje, co do przydatno$ci
w praktycznej dzialalno$ci, oraz jednostronnosci, kazda z tych koncep-
cji wymaga szerszego spojrzenia, doskonalenia oraz weryfikacji.
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4.ZASADY KSZTAY.CENIA

4.1.Istota zasad ksztalcenia w dydaktyce

Istnieje w literaturze duze zrdéznicowanie co do samego nazew-
nictwa (terminologii) pojgcia — ,zasada nauczania”, ,zasada
ksztalcenia”.

W tradycyjnej dydaktyce, a doktadniej w podrgcznikach
dydaktycznych wydanych przed 1990r., najczesciej uzywano i stoso-
wano pojecic zasady nauczania.

W. Okofi uwaza, Ze zasady ksztalcenia naleza do najbardziej
kontrowersy_]nych probleméw w ramach dydaktyk1 wedkug niego
mozna spotka¢ si¢ w dydaktyce z trzema Jego rozumieniami :

1. Zasada jako twierdzenie oparte na prawie naukowym;

2. Zasada jako norma postgpowania uznawana za obowiazujaca;

3. Zasadajako teza wywiedziona z jakie$ doktryny.

Pomimo wystgpowania wielu podej$¢ do formulowania zasad
ksztalcenia, obecnic obowiazuja, w niewielkim stopniu rézniace si¢
od siebie klasyfikacje zasad opracowane przez W. Okonia
i Cz. Kupisiewicza. Stanowig one podstawg do wyprowadzenia zasad
ksztalcenia dla potrzeb rdéznych dydaktyk szczegdlowych, jak
np. dydaktyki biologii, dydaktyki matematyki, dydaktyki historii itp.

Cz. Kupisiewicz formutuje w Podstawach dydaktyki ogélnej
nastgpujaca definicje: ,,Przez zasady nauczania bedziemy rozumieé
te formy postgpowania dydaktycznego, ktorych przestrzeganie
pozwala naucgycielowi zaznajomic¢ uczniow 7 podstawami usyste-
matyzowanej wiedzy, rozwija ich zainteresowania i zdolnosci
poznawcze wpajaé im podstawy naukowego pogladu na swiat orazg
wdrazaé do samoksztalcenia. Tak rozumiane zasady nauczania stuig
realizacji ogolnych celow ksztalcenia i obowiqzujq w pracy szkot
roinych typow i szczebli, oraz w zakresie roinych przedmiotow
nauczania” (Cz. Kupisiewicz, 1994, s.131).

Ro&zni autorzy przyjmujg nieco odmienne ujecie zasad dydaktycz-
nych i réznia sie¢ miedzy soba liczba i kolejnoécia przyjetych zasad.
Sa jednak propozycje zblizone, pozwalajace przedstawié je
w nastgpujacym ukladzie:
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1. Zasada pogladowosci;

2. Zasada systematycznosci;

3. Zasada Iaczenia teorii z praktyka;

4. Zasada indywidualizacji i zespotowoSci;

5. Zasada przystepnosci;

6. Zasada samodzielnoSci;

7. Zasada trwato$ci wiedzy, umiejgtno$ci i nawykow;
8. Zasada ustawicznoSci;

9. Zasada operatywnosci wiedzy;

10.Zasada elastyczno$ci ksztalcenia.

4.1.1. Zasada pogladowosSci

Zasada pogladowosci, zwana tez zasada bezposrednio$ci jest jedna
z najwczesniej sformutowanych i najczesciej stosowanych. Wskazuje
ona na konieczno$¢ zdobywania wiedzy o rzeczywisto$ci przez
bezposrednie poznanie rzeczy i zjawisk, wyobrazen i procesow lub
przez zetknigcie ich z pomocnymi nawykami, takimi jak: obrazy,
modele, tabele itp.

Zasada pogladowos$ci wystepuje zardbwno w podajacych jak
i poszukujacych metodach nauczania, a formy jej stosowania powinny
uwzgledniaé wlasciwosci psychiczne ucznidw, zasob ich do§wiadczen,
stopien umiejetnos$ci samodzielnego prowadzenia obserwacji
przedmiotow, zjawisk, wydarzen i procesow. Stosowanie poglado-
wosci powinno uwzglgdniaé wiek ucznia, poniewaz wymienione
cechy zmieniaja si¢ wraz z wickiem.

Stosowanie tej zasady w procesie ksztalcenia bedzie tym
skuteczniejsze im bardziej poznawanie tej problematyki za pomoca
zmystow bedzie powiazane z jednoczesnym mysleniem i dziataniem.
Zaleca si¢ rowniez aby bezposrednie poznawanie rzeczywisto§ci —
oparte na obserwacji (poznaniu zmystowym) oraz réznorodnych
czynno$ciach praktycznych — stosowane bylo przede wszystkim
w wypadkach gdy uczniowie nie dysponuja jeszcze takimi zasobami
spostrzezen 1 wyobrazen jakie sg niezbgdne do opanowania danej
problematyki. Ponadto powinno by¢ ono umiejetnie i dyskretnie
kierowane przez nauczycicla, ktory stosujac odpowiednie wskazowki
—naprowadza ucznidéw na istotne cechy poznanego przedmiotu.

Stosowanie zasady pogladowo$Sci moze mie¢ charakter
ilustratywny lub operatywny.
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Pierwszy polega na pokazywaniu przez nauczyciela lub uczniow
okreslonych rzeczy, przedmiotéw lub ich modeli (pomoce naukowe),
ale angazuje on aktywno$¢ ucznidéw tylko czgsciowo.

Drugi natomiast sprowadza si¢ do kojarzenia poznania z dziata-
niem, co niejako wymusza czynny kontakt ucznia z przedmiotem
poznania. Przykltadem moze by¢ prowadzenie przez uczniéw obser-
wacji jakiego$ zjawiska, obserwacji reakcji chemicznej itp.

Racjonalne postugiwanie si¢ zasadq poglqdowosci nie prowadzi
do wyeliminowania 7 procesu dydaktycznego stowa mowionego
i pisanego, pozwala natomiast na przyspieszenie procesu opanowania
wiedzy i umiejetnosci.

4.1.2. Zasada systematycznosci

Zasada systematyczno$ci zostata wyprowadzona z analizy procesu
ksztalcenia i powinna by¢ stosowana zardwno przez ucznia w procesie
uczenia si¢ jak i przez nauczycieli przy kierowaniu pracy uczniow.
Uczeh w procesie uczenia si¢ powinien systematycznie przyswajaé
wiadomo$ci i umiejgtnosci oraz systematycznie je utrwalac.
Nauczyciel natomiast w swojej pracy dydaktycznej powinien
uwzgledniaé nastgpujace reguly:

1.Ujmowa¢ materiat nauczania we wlasciwej kolejnosci: po

przerobieniu okreSlonej partii materialu pozwala to utworzyc
z poszczegllnych informacji logiczna calo§é, gwarantujace
ich zrozumienie i trwale przyswojenie przez uczniow.

2. State nawiazywanie do materiatu opanowanego.

3.Dzieli¢ material nauczania na okre$lone porcje i kolejne ich

omawianie, ktére powinno umozliwi¢ uczniom nie tylko
poznanie nowej wiedzy, ale poznanie jej struktury wewngtrznej.

4. W przekazywanych tre$ciach nalezy wyodrebnié i akcentowaé

wiadomosci, ktore po wilaczeniu ich do systemu wiedzy juz
posiadanej przez ucznidow bgda stanowié podstawg szerszego
systemu wiedzy.

5.Przekazywanie wiedzy powinno odbywaé sie rytmicznie, tzn.

w regularnych odstgpach czasowych.

Systematyczno$¢ powinna rOwniez obejmowac takie dziatania jak:
» Systematyczne przygotowanie si¢ do zaje¢ dydaktycznych
nauczycieliiuczniéw;

71



* Wdrazanie uczniéw do systematycznego wysitku;

* Stosowanie systematycznej kontroli wykonywania prac
domowych;

* Stosowanic systematycznego sprawdzania i oceniania wszelkich
wysitkow ksztatcenia.

4.1.3. Zasadalaczenia teoriiz praktyka

Zasada lgczenia teorii z praktyka nakazuje nauczycielom, tak
prowadzi¢ zajgcia dydaktyczne, aby uczniowie widzieli uzytecznosc
przyswajanej przez nich wiedzy i umiejgtno$ci. Zatem istota tej zasady
jest harmonijne wiazanie ze sobg wiedzy teoretycznej z praktyka zycia
codziennego.

Zasada ta powinna obowiazywa¢ w obydwie strony, czyli na
stosowaniu w praktyce zdobytych wczesniej wiadomosci, a takze
na odwolywaniu si¢ do wiedzy teoretycznej w czasie wykony-
wania okre§lonych czynnoéci praktycznych. Oderwanie procesu
ksztalcenia od praktyki prowadzi do werbalizmu, a brak
odwotywania si¢ w dzialalnosci praktycznej do teorii — jest wyrazem
holdowania utylitaryzmowi dydaktycznemu i prowadzi do waskiego
praktycyzmu.

Umiejgtne stosowanie tej zasady prowadzi zaréwno do tzw.
operatywnosci wiedzy, czyli do praktycznego jej wykorzystania, jak
i jej weryfikacji — pod wzgledem jej przydatno$ci (uzyteczno$ci)
w zyciu jak rowniez jej prawdziwosci. Ponadto praktyka moze by¢ tez
traktowana jako zr6dlo wiedzy.

Zasada ta, a tym samym jej przestrzeganie ma szczegoOlnie istotne
znaczenie w ksztalceniu zawodowym, bowiem jego rezultatem maja
by¢ nie tylko wiadomosci ale takze umiejetnoéci, nawyki, postawy,
poglady, przekonania. Posiada niezmiernic wazne walory
wychowawcze, a mianowicie wptywa motywujaco na proces uczenia
sig, stosunek do pracy, oraz wplywa na rozw6j wielu cech osobowosci,
pozadanych z punktu widzenia przyszlej dzialalno$ci zawodowej,
tj. odpowiedzialno$¢, doktadno$é, dbato$¢ o narzg¢dzia pracy, sumien-
no$¢, dyscypling pracy itp.

Na koniec warto zaznaczyé, i zasada ta moZe byé stosowana
rownie; w dzialalnosci pozalekcyjnej, w kolach zainteresowan,
w trakcie wycieczek, obozow, ., zielonych szkol” itp.
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4.1.4. Zasada indywidualizacjiizespolowos$ci

Zasada indywidualizacji i zespolowosci kieruje uwage na
indywidualne mozliwosci ksztalcacych sig, a w zwiazku z tym
problemem wymaga i jednoczeénie podkrefla tez znaczenie zespo-
lowosci w nauczaniu.

Indywidualizacja ksztalcenia ma swoje tradycje juz w staro-
Zytnosci, kiedy to nauczanie odbywatlo si¢ wylacznie indywidualnie.

Poczatki nauczania zespolowego maja dopiero miejsce w chwili
wprowadzenia systemu klasowo-lekcyjnego, polegajacego na
organizowaniu uczniow w grupy w tym samym wieku i tym samym
procesie rozwojowym (J. Nowacki, 1977,5.162).

Wynik pracy w grupach, w zespolach posiada wysoka wartosé
dydaktyczng. Moze to by¢ praca, przy ktorej kazdy z czlonkow wyko-
nuje inne czynnosci, wowczas staje si¢ istotne wspdldziatanie 1 wspot-
praca poszczegolnych cztonkoéw grupy dla sprawy wykonania zadan.

Prace zespotowe wiaza si¢ bardzo §ci§le z indywidualizowaniem,
bowiem stosownie do rozmaitych czynnosci musi nastapi¢ wybér ich
1ndyw1dua1nego wykonawcy, a niezaleznie od réznic indywidualnych
wszyscy powinni umie¢ sprawnie dziatac.

W literaturze przedmiotu spotyka si¢ okre§lenic wspétdzialanie,
zamiast zespolowosé, gdyz akcentuje siq fakt, iz zycie we wspolczesnej
cywilizacji wymaga wspoldzialania i wspoipracy, godzema interesu
_]ednostkl z interesem ogohu. Szkota powinna rozw1_] a¢ wspotdziatanie
uczniéw, dzigki czemu w przyszlosci stang si¢ oni pelowarto$cio-
wymi jednostkami speliajacymi i potrafiacymi realizowaé swoje
indywidualne cele bez szkody dla spoteczefistwa. Jednoczesénie
powinna roéwniez stuzy¢ rozwojowi indywidualnych zdolnosci
i zainteresowan ucznidw. Zgodnie z ta zasada nauczyciel musi
dostrzega¢ w klasic szkolnej poszczegdlnych uczniéw — zaré6wno tych
utalentowanych jak réwniez tych mniej zdolnych. W stosunku do
kazdego z nich powinien oczywiscie stosowaé indywidualne podejscie
oparte na zasadzie roznicowania zadaf. A zatem uczniowie zdolni
powinni mie¢ mozliwo$¢ rozwijania swoich uzdolnien, co z pewno$cig
umozliwia stawianie im zadan odpowiednio trudniejszych, niz
pozostalym uczniom, dostosowanych do ich mozliwosci.

Stosowanie tej zasady w praktyce posiada réwniei znaczenie
wychowawcze, bowiem przyczynia sig do ksztaltowania wrazliwosci
na potrzeby innych czlonkow zespolfu oraz wlasciwych postaw
interpersonalnych.
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4.1.5. Zasada przystepnoSci

Teoretyczne podstawy zasady przystgpno$ci maja swoje
uzasadnienie przede wszystkim na gruncie psychologii, a szczeg6lnie
psychologii uczenia sig. Jej istota sprowadza si¢ do koniecznosci
dostosowania tre§ci i metod ksztalcenia do poziomu umystowego
uczniéw. W literaturze mozemy napotka¢ rowniez termin — zasada
stopniowania trudnosci.

Skuteczno$é¢ stosowania tej zasady uzalezniona jest od mozliwosci
intelektualnych ucznidéw, wpltywajacych bezposrednio na rozumienie
i przyswajanie tresci, a nastgpnie ich przeksztaltcanie w umiejgtnosci
i nawyki. W tym celu niezbgdna okazuje si¢ znajomos$¢ pod katem
posiadanych uzdolnieni, zainteresowan, umiejetnosci samodzielnego
my$lenia, zdolno$ci wyobrazeniowych i pamigciowych, a takze
motywacji do uczenia sig i aspiracji edukacyjnych.

Posiadana w tym zakresie wiedza o poszczegdlnych uczniach,
umozliwia jednoczeénie orientacj¢ w mozliwosciach intelektualnych
klasy (grupy). Dzigki czemu nauczyciel moze w sposdb racjonalny
wplywac na dobdr tresci i roznicowanie zadan dydaktycznych, a takze
na tempo procesu dydaktycznego. W przypadku duzego zréznicowania
grupy pod wzglgdem ich mozliwoéci poznawczych, wskazane jest
dostosowanie si¢ do Srednich mozliwosci poszczegdlnych jej czlonkow,
z jednoczesna koniecznoscia zastosowania indywidualnego podejécia
w stosunku do najzdolniejszych lub odstajacych.

Do najwazniejszych regul odnoszacych si¢ do zasady przystgpnos$ci
nalezy zaliczyé:

* Realizacj¢ tresci rozpoczynaé od tego co jest uczniom znane,

blizsze od tego co jest nieznane, dalekie.

* Przechodzi¢ w procesie ksztalcenia od tego co jest dla uczniow

latwiejsze, do tego co jest trudniejsze.

» W procesie nauczania — uczenia si¢ uwzgledni¢ réznice w tempie

pracy i stopniu zaawansowania poszczegolnych uczniow.

* W procesie ksztalcenia nalezy bra¢ pod uwagg poziom calej

klasy i nie przeciaza¢ uczniéw nadmiarem zadan (F. Bereznicki
2004.5.241)
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Stosowanie w nauczaniu reguly przechodzenia od tego co
tatwiejsze do tego co trudniejsze, jest warunkiem koniecznym
w kazdej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Stawianie byt wysokich
wymagan, ktorym nie mozna sprostaé zniecheca do dalszej pracy,
niszezy poiytywnq motywacje uczenia sie. Z kolei wymagania zhyt
niskie wplywajq demobilizujgco. Stopniowanie trudnosci utrgymuje
zatem poiqdany stan zblitenia wucznia do jego optymalnych
mozliwosci.

4.1.6. Zasada samodzielnoS$ci

Zasada samodzielno$ci jest nadal istotna w okresie reformowania
systemu edukacji. Tre§¢ tej zasady wynika z naturalnego dazenia
czlowicka do uniezaleznienia si¢ od innych osob. Najbardziej jest
to widoczne w okresie dorastania. Mlodziez starsza pragnie jak
najszybciej uniezalezni¢ si¢ od rodzicéw, a ludzie dorosli od kolegow,
sasiadow itp.

Zasada samodzielno$ci jako jedna z norm postgpowania
dydaktycznego nakazuje przede wszystkim rozwijanic u uczniéw
samodzielnego myslenia i samodzielnego dzialania. Samodzielne
myS$lenie moze by¢ rozwijane w procesie dydaktycznym gléwnie
poprzez stawianie ucznidéw w sytuacjach wymagajacych formutowania
irozwiazywania probleméw.

Ze wzgledu na stopien samodzielno$ci ucznia wyrdznia sie:
* Myslenie reproduktywne — (niesamodzielne)
* MysSlenie produktywne — (samodzielne).

MysSlenie produktywne, czyli samodzielne jest wyzszym etapem
myS$lenia. Nie pojawia si¢ samoczynnie, lecz rozwija stopniowo
w wyniku pracy nauczycieli i $wiadomej aktywnosci intelektualnej
ucznidéw. Pozwala ono lepiej funkcjonowac cztowiekowi w otaczajacej
go rzeczywistosci a takze tworczo w nia ingerowac, wyciagaé wnioski
z dos$wiadczen wlasnych i cudzych.

Natomiast samodzielno§¢ dzialania powinna sprowadzaé¢ si¢ do
samodzielnego:

* Wyboruiplanowania pracy;

* Wykonywania pracy;

» Sprawdzenia wykonanej pracy;
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Samodzielno$§¢ my$lenia i dzialania w procesie dydaktycznym
wzajemnie ze sobg si¢ przeplataja, a ich rozwdj jest uwarunkowany
przede wszystkim takimi czynnikami jak: zaangazowanie
i umiejetnodci pedagogiczne nauczycieli motywacja do uczenia sie
1 zainteresowania oraz poziom zdolnosci umystowych uczniow.
Im wyzszy stopien u§wiadomienia sobie przez nich potrzeby uczenia
sig, tym wyzsza powinna by¢ ich wlasna aktywno§¢ do zdobywania
wiedzy i umiejetnos$ci, bez ktérej trudno byloby rozwijaé
samodzielnosc.

Wainym zadaniem szkoly jest stopniowe wdraianie uczniow
do samodzielnego dzialania i myslenia, poprzez tworzenie warunkow
do ujawnienia, wyzwalania i rozwijania samodzielnosci: w trakcie
planowania Nauczyciel ksztaltuje u uczniow samodzielne myslenie,
gdy wdraZa ich do dostrzegania i formulowania problemow, uczy ich
samodzielnego rozwiqzywania i weryfikacji rozwiqzan.

4.1.7. Zasada trwaloS$ci wiedzy, umiejetnosci i nawykéw

Zasada trwatoéci wiedzy wskazuje na konieczno$é podejmowania
1 stosowania przez nauczyciela licznych zabiegéw dydaktycznych po
to, aby uczniowi ulatwi¢ trwale zapamigtywanie poznanych przez
niego wiadomo$ci i opanowanych umiejetnosci — urzeczywistnienie
tego postulatu uwarunkowane jest wieloma czynnikami, takimi jak:

» dobor odpowiednich form, metod i srodkéw dydaktycznych;

» wlaéciwe planowanie zajgc;

» przestrzeganie okreslonych i sprawdzonych zasad

dydaktycznych.

Zasada trwato$ci warunkuje wielokrotne stykanie si¢ ucznia z nowa
treScig 1 umiejetnoscia. Utrwalanie nowego materialu wiaze sie
z systematycznym powtarzaniem. Powtarzanie ma tylko wowczas
warto§¢ dla ucznia jezeli jest odpowiedniej jakoSci i1 je§li jest
odpowiednio urozmaicone. Stad musi byé systematyczne,
porzadkujace, uzupehniajace i problemowe. Czgstotliwos¢ powtdrzen
powinna by¢ zgodna z krzywa zapominania, a wigc bezposrednio
Ppo zaznajomieniu uczniéw z nowym materialem.
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4.1.8. Zasada ustawicznego ksztalcenia

Koniec XX wicku stworzyl nowa jakosciowo strukturg, gdzie
ustawicznos¢ ksztalcenia stata si¢ podstawowa zasada reform
szkolnych i o$wiatowych. Zadaniem edukacji szkolnej jest zatem
ksztaltowanie u ucznidéw (przysztych absolwentéw roznych typow
szk6l) przekonania o ciaglej koniecznoéci doksztalcania si¢ oraz
posiadania umiejgtno$ci samodzielnego zdobywania wiedzy
(samoksztalcenia).

Zasada systematyczno§ci wyraza réwniez, ze proces dydaktyczny
nie jest indywidualny lecz tworzy systematyczny i $wiadomie
prowadzony krag dziatah poznawczych i wychowawczych w celu
stalego rozwijania wiedzy i osobowosci, zgodnie z ta zasada edukacja
powinna by¢ dostepna dla wszystkich, z uwzglednieniem
indywidualnych potrzeb czlowieka.

Edukacja ustawiczna powinna charakteryzowaé sig otwartosciq,
dostepnosciq do réinych programdw i zakresow ksztalcenia bez
ograniczen z wszelakimi formami pracy oswiatowe;j.

4.1.9. Zasada operatywnosci wiedzy

Istota tej zasady sprowadza sie do zalecenia aby nauczyciel dbal nie
tylko o poziom przyswajania wiadomoSci przez ucznidw i ich
egzekwowania, ale réwniez o nabyciu przez nich umiejgtnosci
postugiwania si¢ tymi wiadomosciami, nie tylko w czasie edukacji
ale rowniez w roznych sytuacjach zycia codziennego i pdzniejszej
pracy zawodowe;j.

Stosowanie tej zasady w edukacji jest w pelni uzasadnione, gdyz
nie chodzi przecicz o wyposazenic ucznibw w wiedzg bierna,
encyklopedyczna, ale taka ktora bedzie faktycznie wykorzystywana.
Powinna byé ona wykorzystana przede wszystkim do nabycia
okreslonych umicjgtnosci i nawykow ksztattowania pozadanych
spotecznie postaw i zachowan.

Operatywnosé wiedzy moina uzyskaé glownie dzieki ksztalceniu
problemowemu, gdy? rozwiqzywanie problemow wymaga do siggania
do posiadanej wiedzy i jej uiywania w roinych sytuacjach. Zajecia
praktyczne — ,,zielone szkoly”, wycieczki, to tylko niektore 7 form
do czerpania poZytku 7 wezesniej zdobytej wiedzy.
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4.1.10. Zasada efektywnosci ksztalcenia

Dziatalno§¢ dydaktyczna, jak kazda inna $wiadomie zorgani-
zowana i celowa dziatalno$é, powinna by¢ postrzegana w kategoriach
efektywnosci. Jej ocena powinna by¢ uzalezniona od tego, na ile jest
ona efektywna.

Zasade t¢ mozna realizowaé nie tylko pod katem skutecznosci
ale rowniez pod katem ekonomicznosci (W. Okon, 1997,s.195-197).

Okres$lenie poziomu efektywnosci ksztalcenia w aspekcie
skuteczno$ci wymaga precyzyjnego i adekwatnego do potrzeb
sformulowania celéw ksztalcenia. Cele okreflaja, co powinno sig
osigga¢ po zakonczeniu realizacji jakiego$§ przedmiotu nauczania
czy etapu edukacji: wskazuja jakie zmiany osobowo$ci uczniow
zamierza sig¢ osiagnagé.

Zasada efektywnos$ci nakazuje nauczycielom, aby — prowadzac
zajgcia dydaktyczne — pamigtali caty czas o celach tych zajgc i usilnie
dazyli do ich zrealizowania. Dotyczy ona ponadto funkcjonowania
i optymalizowania wielu czynnikéw, bioracych bezposrednio lub
posrednio udzial w procesie ksztalcenia.

Do czynnikéw bezposrednich zaliczy¢ mozna przede wszystkim
takie jak: metody pracy nauczycieli, czas przeznaczony na realizacje
poszczegolnych zadan dydaktycznych, tresci ksztalcenia, Srodki
dydaktyczne, itp.

Do czynnikéw posérednich zaliczyé nalezy: poziom inte-
lektualny uczniow i nauczycieli, warunki srodowiskowe, baze,
infrastrukture, itp.

Rozpatrywanie tej zasady w aspekcie ekonomicznym to przede
wszystkim koszty ksztalcenia, ktore sa niezbgdne i na pewno rosng
wraz z wdrazaniem nowoczesnej technologii i srodkéw dydaktycznych
(komputeryzacja, techniki wideo, srodki multimedialne).

W przestrzeganiu tej zasady chodzi o to, by czuwac nad tym,

aby ponoszone koszty mialy racjonalne uzasadnienie, wynikaly
g celow ksztatcenia i stuiyly ich realizacji,
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S.METODY KSZTALCENIA

5.1.Pojecie i rozwdj metod ksztalcenia

Na przestrzeni dziejow szkolnictwa metody nauczania podlegaty
roznym przeksztalceniom w zaleznosci od roli jaka im przypisywano.

Pierwszymi metodami nauczania byly mefody sfowne, ktére
pojawity si¢ z chwila powstania szkot a uksztattowaly si¢ glownie
w szkole Sredniowieczne;j.

W metodach stownych dominujagcym sposobem nauczania bylo
przekazywanie przez nauczyciela gotowych wiadomosci za pomoca
stowa méwionego, pisanego, a potem drukowanego oraz przyswajanic
ich przez ucznidéw.

Metody slowne przyjmowaly postac metody erotematycznej
(z gr. Erotema — pytanie), tj. metody pytajacej oraz metody
akroamatycznej (z gr. Akroma—wyklad), tj. wykladowe;.

Powoli oprocz metod stownych zaczat wchodzi¢ do szkét inny
sposob nauczania, wprowadzony do praktyki przez J. H. Pestalozziego,
polegajacy na zdobywaniu wiedzy poprzez obserwacje rzeczy, zjawisk
i proceséw. Mectody nauczania oparte na tym sposobiec nazwano
ogladowymi. Zadaniem nauczycicla jest zorganizowanie obserwacji,
za§ uczniow zdobywanie wiadomosci poprzez ukierunkowang
obserwacje.

Na przelomie XIX i XX wieku pojawia si¢ nowy sposob
zaznajamiania uczniéw z wiedza, oparty na dzialalnosci praktycznej.
Rola nauczyciela polegata na organizowaniu i kierowaniu dziatal-
noscia ucznia, rola za$§ ucznia na realizowaniu zadah praktycznych,
umozliwiajacych mu zdobycie wiedzy i sprawno$ci. Ten nowy sposéb
okreslony zostal niecbawem mianem metody praktycznej.

Zrédtem wiedzy staje sig nie tylko stowo, ale réwniez obiekt
ogladany oraz dzialania zmierzajace do jego zmiany. Nauczyciel
w przekazywaniu wiedzy postuguje si¢ zardwno stowem, pokazem
idziataniem praktycznym.

Reasumujac dotychczasowe informacje mozna zatem mowic
o trzech grupach nauczania: mefodach stownych, ogladowych
i praktycznych, gdyz opierajg si¢ na trzech réznych sposobach pracy
nauczycicla zuczniami.
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W wigkszo$ci podrecznikow z dydaktyki ogdlnej wystepuje
okreSlenie metoda nauczania, metoda uczenia sie, jednak bardziej
odpowiednic jest stosowanic okreslenia metody ksztalcenia ponicwaz,
termin ksztalcenie odnoszony jest dzi§ powszechnie do wszystkich
sktadnikéw procesu dydaktycznego, czyli do celow, tresci, zasad, form,
programéw itp. Pisze si¢ na ogoét o celach lub treSciach ksztalcenia,
anic o celach czy tre§ciach nauczania.

Pomimo zroZnicowania w nazewnictwie naleiy priyjaé, ie pojecia
metody nauczania, uczenia sie a metody ksztalcenia dotyczq tego
samego zakresu tresciowego — procesu ksztalcenia.

Stowo metoda wywodzi si¢ z greckiego stowa methodos —
oznaczajacego droge lub spos6b postgpowania.

W jezyku polskim okre$leniu mefoda przypisuje si¢ najczesciej
dwojakie znaczenie jak:

1. $wiadomie i konsekwentnic stosowany sposob postgpowania

2.dla osiagnigcia okre$lonego celu, lub jako zespdt celowych

czynnosci i Srodkow (np. metoda wychowywania dzieci).
3.sposdb naukowego badania rzeczy i zjawisk lub ogdélu regut
stosowanych przy badaniu rzeczywistosci .

Metoda

Najczesciej w podrecznikach autorzy postuguja sie definicja
metody T. Kotarbinskiego, ktéry okre§la metodg jako ,,...5poséb
systematycznie stosowany...”.

Rozwijajac my$l T. Kotarbinskiego — W Okon — wyprowadzit
definicje metody ksztalcenia jako ,,...Systematycznie stosowanego
sposobu pracy nauczyciela 7 uczniami, umoZliwiajqcego osiqganie
celow ksztalcenia, inaczej mowiqc jest to wyprébowany uklad
czynnosci naucgycieli i uczniow, realizowanych $wiadomie w celu
spowodowania zaloionych zmian w osobowosci uczniow...”
(W.Okon, 1987, s.270).

5.2. Klasyfikacja metod ksztalcenia

Poglady dydaktyk6w na temat podziatu metod ksztalcenia sg
bardzo zroznicowane. I jak dotad w literaturze nie zostaty ujednolicone.
Doskonatej typologii metod nigdy nie stworzono.

Najbardziej rozpowszechniony jest podzial metod na slowne,
ogladowe i praktyczne, i ten podzial stanowi podstawg do pierwszych
modyfikacji wedlug przyjetych kryteriow.
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Metody werbalne

Wsroéd metod opartych na slowie, czyli metod werbalnych
najczesciej wymieniane sa nastgpujace:

1. opowiadanie;

2. opis;

3. wyja$nienie;

4. pogadanka;

5. dyskusja;

6. wyktad;

7. praca zksiazka.

Metody ogladowe

Do metod opartych na obserwacji, nazywanych metodami
oglgqdowymi zaliczamy:

1. pokaz (r6zne odmiany);

2. pokazz objasnieniami;

3. pomiar;

4. obserwacja i demonstracja srodkéw dydaktycznych.

Metody praktyczne

Metody oparte na dziatalnosci praktycznej obejmuja:
1. metodg laboratoryjna;

2. metodg zajgc¢ praktycznych;

3. metode instruktazu.

Podzial najbardziej zaawansowany teoretycznie, a jednoczesnie
dostosowany do praktyki szkolnej prezentuje W. Okon, ktory
wyodrebnia cztery grupy metod:

1. Metody asymilacji wiedzy (podajqce):

* pogadanka;

* dyskusja;

* wyktad;

» pracazksiazka.

2. Metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy (problemowe):
* metoda sytuacyjna;

» gielda pomystow (burza mézgow);

* metody inscenizacji.
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3. Metody waloryzujace (eksponujqce):
e drama;

+ sztukateatralna;
* wystawa,

* ekspozycja;

* pokaz.

4. Metody praktyczne:

* metody ¢wiczebne (¢éwiczenie przedmiotowe)
* metody laboratoryjne;

* pomiar

5.3. Charakterystyka wybranych metod ksztalcenia

METODY SLOWNE

Pogadanka

Pogadankg stosuje si¢ do omawiania fatwych tematdéw, jest szeroko
stosowana na lekcjach w szkotach podstawowych jak i ponad-
podstawowych. Polega na rozmowie nauczyciela z uczniem, ktérego
celem jest wspodlne dochodzenie do wiedzy.

Jest jedna z najstarszych metod dydaktycznych, stosowana byta juz
w starozytnosci. Postugiwat si¢ nig stynny filozof — Sokrates, dlatego
tez utrwalito si¢ w literaturze pedagogicznej pojecie pogadanki
sokratejskiej lub sokratycznej.

W szkolach nizszego szczebla pogadanka jest metoda bardzo
popularna. Nie wymaga od uczniéw samodzielnego i gruntownego
analizowania prezentowanej im wiedzy, ale zmusza i mobilizuje ich
do aktywnego udziatu w lekcjach.

Wspblczesna pogadanka zdecydowanie ro6zni si¢ od klasycznej
pogadanki sokratycznej. Czgsto jest wspomagana S$rodkami
pogladowymi (zdjecia, mapy, schematy, eksponaty roélin itp.) w tym
takze przekazem audiowizualnym i materiatem Zrédtowym (kroniki,
albumy, itp.) a nawet komputerem. Przyjmuje wtedy posta¢ dialogu
ilustrowanego.

Pogadanka moze by¢ ukierunkowana na realizacje réznych celow
dydaktycznych, a mianowicie:

* przygotowanie uczniéw do uczestnictwa w danej czesci lekcji;

* zaznajomienie si¢ Znowym materiatem;
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* systematyzowanie i utrwalanie wiadomosci;
* biezaca kontrola stopnia opanowania wiadomo$ci w czasie danej
lekcji.
Stosownie do tego wymienia sig takie rodzaje pogadanki jak:
*» pogadanka wstgpna stuzaca zaznajomieniu
znowym materialem;

* pogadanka syntezujqco— utrwalajgca;

» pogadanka kontrolna.

Dyskusja

Dyskusja jest metoda ksztalcenia, ktéra moze by¢ stosowana na
r6znych szczeblach edukacji, w starszych klasach szkoty podstawowe;j,
szkotach ponadpodstawowych jak rowniez w szkolach wyzszych.

W dzialalno$ci dydaktycznej celem dyskusji jest rozszerzenie
wiadomoéci na okre$lone tematy, organizujemy dyskusjg¢ dla
zagadniefi, ktére wymagaja gruntownego 1 wszechstronnego
rozwazenia. Dyskusja bywa wigc oddzialywaniem na poglady,
przekonania i postawy. Jako metoda jest dziataniem poprawno$ci
mys$lenia i §cisto$ci w wyrazaniu si¢. Uczy poprawnego odnoszenia si¢
do o0s6b, zajmujacych odmienne stanowisko, ksztattuje umicj¢tnosé
oceny zdania partnerow. Rowniez dla prowadzacego zajgcia ma ona
olbrzymie walory, poniewaz umozliwia lepsze poznanie ucznidow i daje
mozliwo$¢ wptywania na ich postawy i przekonania.

Prawdziwa dyskusjg¢ powinna cechowal odmiennosé stanowisk,
a zarazem dazenie do ich ujednolicenia, przy ich jednoczesnym,
wszechstronnym na$wietlaniu. Nie moze by¢ jednak jej celem
uzyskanie jednolito$ci za wszelka cene. Powinno sie jednak probowac
znalez¢ stanowisko nadajace sig¢ do przyjgcia przez ogo6t uczestnikow
dyskusji. W zasadzie dyskusja powinna prowadzi¢c — w rezultacie
wspoOlnego rozpatrywania okre§lonego zagadnienia — do jego
rozwigzania.

Dyskusja w przeciwienstwie do pogadanki wymaga dobrego
priygotowania si¢ do niej obu stron (podmiotow) procesu
dydaktycznego, a ponad to wymaga od uczestnikow duzej
samodzielnoéci intelektualnej (samodzielno§ci myS$lenia, formuto-
wania i wygtaszania wlasnych pogladow).

Tak wigc jej skuteczno$§é jako metody ksztalcenia zalezy przede
wszystkim od dobrego przygotowania a nastgpnie odpowiedniego
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prowadzenia. Przygotowanie dyskusji sprowadza si¢ gldéwnie do
wiasciwego sformutowania problemoéw do dyskusji oraz zapoznanie
znimi uczestnikow z odpowiednim wyprzedzeniem czasowym.

Przedmiotem dyskusji powinny by¢ problemy (zagadnienia), ktére
nie sg jednoznacznie rozumiane, wymagaja wiclostronnego
naswietlania a nawet interdyscyplinarnego lub systemowego podejscia
(np. problem tolerancji, kara §mierci, problem wolnoéci, pluralizmu,
odpowiedzialno$ci, itp.). Zmuszaja uczestnikoéw do zajecia wlasnego
stanowiska lub wyrazenia wlasnej opinii.

Organizowanie dyskusji dydaktycznej mozna podzieli¢ na trzy etapy:

1. Wprowadzenie — w ktérym nauczyciel powinien przypomnieé
temat (problem), okresli¢ cel i tre$¢ dyskusji, oraz wprowadzi¢
w ogolne reguly i zasady zachowywania si¢ w trakcie dyskusji.

2. Dyskusja wlasciwa — prowadzenie jej polega na umozliwieniu
wypowiedzenia si¢ wszystkim jej uczestnikom, powinna
wyczerpa¢ dyskutowany problem i prowadzi¢ do ujednolicenia
stanowisk w rozstrzyganych kwestiach. Wazna jest atmosfera
swobodnego wypowiadania sie, o ktora powinien zadbaé jej
prowadzacy.

3. Podsumowanie — polega na dokonaniu oceny przebiegu dyskusji,
przedstawieniu znaczacych argumentéw i oryginalnych pomy-
stéw oraz wydobyciu i przedstawieniu najwazniejszych wnioskow.

Wyklad

Ze wzgledu na Zrédlo wiedzy wyktad nalezy do metod stownych,

a ze wzgledu na mozliwo$ci aktywizacji audytorium — do metod
podajacych. Wyklad jest $ci§le powiazany z takimi metodami
stownymi jak: opowiadanie, opis czy dyskusja. Elementy wyktadow
moga wystgpowat w roéznych rodzajach zajeé tj. wycieczki, zabawa
szkolna, podroze historyczne, zwiedzanie miejsc pamigci narodowej
itp. Stanowi takze uzupetnienie innych metod.

W praktyce pedagogicznej spotyka si¢ wicle odmian wyktadu, w za-

leznosci od przyjgtego kryterium wymieniane sa ré6zne jego rodzaje.
Do podstawowych kryteriow klasyfikacji wyktadow naleza:

» Zakres przekazywanych treéci;

* Stopien aktywizacji uczniéw, studentow;

* Przeznaczenie wyktadu;

* Sposobujeciatresci.
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Wedlug zakresu przekazywanych tresci i stopnia aktywizacji
uczniéw wyrézniamy wyklady kursowe i monograficzne, konwen-
cjonalne (informacyjne), problemowe i kontrowersyjne.

Wyklad kursowy

Wyktad kursowy, nazywany rowniez kursorycznym, prowadzi sie
w celu zapoznania uczniow w sposob systematyczny i calosciowy
z przedstawianym programem ksztalcenia. Nauczyciel omawia
kolejno zagadnienia, ktére skladaja si¢ na temat wyktadu. Cato$é
wyktadu daje ogélny przeglad wiedzy w zakresie okre$lonego
przedmiotu (np. historii, geografii, biologii, itp.).

Wyklady kursowe sa szczegdlnie przydatne, gdy nie ma
podregcznikdw, skryptow, itp.

Wyklad monograficzny

Wyktad monograficzny polega na szczegdlowym przedstawieniu
wybranego zagadnienia, stanowiacego tylko czg$¢ problematyki
okreslonej dyscypliny naukowej. Jego treécia sa przewaznie wyniki
badafh naukowych okre§lonej dziedziny wiedzy (np. badanie
przedmiotéw pracy opiekunczo-wychowawczej).

W toku tego wyktadu powinien byé¢ zaprezentowany problem lub
problemy, bgdace przedmiotem badan, metody jego rozwiazania.

Tematyka wyktadu monograficznego nie musi by¢ $ci$le zwiazana
z programem ksztalcenia, moze stanowié takze jego rozszerzenie.

Wyktady tego typu planowane sa na poziomie szkolnictwa wyz-
szego (dla studentow), planowane sa w miarg potrzeb i mozliwosci.

Wyklad konwencjonalny

Wyklad konwencjonalny polega na przekazywaniu uczniom
okreélonej ilo§ci informacji na dany temat, ktore powinny by¢ przez nich
przyswojone w takiej postaci w jakiej zostaly podane. Jest to bardzo
ekonomiczna metoda ksztalcenia, gdyz pozwala na zrealizowanie duzej
partii materiatu w krotkim okresie czasu. Jednak przygotowujac wyktad
nalezy zwrdci¢ uwage aby nie przetadowywaé¢ go nadmiarem
wiadomogci, co mogloby uczynié go mniej atrakcyjnym dla shuchaczy .

Natomiast istotnag wada wykladu konwencjonalnego jest to, ze
przynosi on malo korzy§ci w zakresie rozwijana sprawnoé$ci mys$lenia,
rozbudzania zainteresowan oraz aktywizowania uczniéw do czynnego
w nim udziatlu. W praktyce edukacyjnej najczesciej jest tak, ze strong
»czynng” jest tylko nauczyciel. Uczen nie zawsze jest w kontakcie
intelektualnym z nauczycielem.
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Wyklad problemowy

Wyklad problemowy jest szczegllnie pozadanym rodzajem
wyktadu w szkotach wyzszych (nie wylaczajac wyzszych klas szkot
ponadpodstawowych). Polega na przedstawieniu cato$ci tematu
W postaci probleméw wymagajacych rozwiazania oraz podania
przyktadéw ich metodologicznej analizy. Istotng cecha tego wykladu
jest to, ze rozwiazywanie problemow odbywa sig¢ na oczach uczniow
(stuchaczy) a niekiedy przy czeSciowym ich udziale. Nauczyciel
powinien dazy¢ do nawiazania z nimi swoistego dialogu zewnetrznego
lub dialogu wewnetrznego.

Dialog wewngtrzny polega na tym, ze nauczyciel rozwiazujac
poszczegdlne problemy wciela si¢ w przebieg dociekania ucznia
(stuchacza). Do wlasciwego rozwiazania dochodzi droga eliminacji
przy pomocy argumentacji, innych rozwiazan, ktére proponowali
uczniowie.

Wyklad konwersatoryjny

Stanowi on swoista odmiang wyklady problemowego, jest jego
jedna z wazniejszych form, dlatego tez moze by¢ stosowany jedynie na
poziomie szkolnictwa wyzszego.

Nazwa wywodzi si¢ od tacinskiego stowa ,,conwersari” i oznacza
— obcowaé, a zatem istota wykladu sprowadza si¢ do swoistego
kontaktu (obcowania) nauczyciela akademickiego z audytorium.
Kontakt ten polega na prowadzeniu dyskusji (dialogu zewngtrznego)
ze stuchaczami woké6l poruszanych probleméw, wspélne ich
rozwiazywanie.

Istota tego wykladu powinna byé zywa, starannie inspirowana
1 sterowana przez nauczyciela akademickiego dyskusja ukierunkowana
na wspoélne rozwiazywanie problemow teoretycznych i praktycznych.

Wyklad konwersatoryjny przynosi lepsze rezultaty, gdy prowa-
dzacy wzbogaca go materialami pogladowymi, stosuje nowoczesne
srodki multimedialne oraz wywoluje i prowadzi dyskusje¢. Niekiedy
w tym celu problematyke wykladu trzeba przedstawi¢ w sposob
kontrowersyjny, prowokujacy — wrecz dyskusyjny. Dobrym i spraw-
dzonym sposobem na wywolanie dyskusji jest odwotanie si¢ do
doswiadczen oraz opinii i sadow w tej kwestii.

Wyktad kontrowersyjny jest najbardziej aktywizujacym rodzajem
wyktadu. Najczgséciej wystepuje w ramach innych form, np. zajeciach
praktycznych, pokazach, podréiach historycznych.
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Praca zksigzka

Praca z ksiazka to jedna z najczeSciej stosowanych metod
ksztalcenia, opartych na sfowie drukowanym. Uczniowie (studenci)
korzystaja najczgSciej z takich jego rodzajow jak: pedreczniki, skrypty,
materialy do éwiczen, lektury obowiqzkowe i uzupelniajqce, lektury
popularno-naukowe itp.

Najczesciej praca z ksiazka stosowana jest w celu powtarzania,
utrwalenia i rozszerzenia posiadanej wiedzy. Cel ten jest realizowany
poprzez stawianic uczacym si¢ odpowiednich zadan do wykonania
w czasie poza lekcyjnym.

Zadania te moga sprowadza¢ si¢ do:

* Rozwiazywania zadan utrwalajacych wiedzg zdobyta w czasie

zajeé lekcyjnych;

» Przygotowanie odpowiedzi na postawione przez nauczyciela

pytania;

* Nauczenie si¢ na pamigé pewnych definicji;

* Streszczenic pogladow jakiego$ autora, fragmentu ksiazki, itp.;

* Przygotowanie sig do réznych form sprawdzenia i oceny wiedzy

uczniow;

* Opracowanie planu akcji, zdarzenia, itp.

Bardzo wazne w pracy z ksiazka jest sporzadzenic notatek.
Umiejgtno$¢ sporzadzania notatek zaliczana jest do jednych z podsta-
wowych umiejgtnosci samodzielnego uczenia sig, bez ktoérego jego
skuteczno$¢ bylaby niewielka. Prowadzenie notatek z ksiazki
(podrecznika) prowadzi w rezultacie do przyspieszenia uczenia sie,
ale takze posrednio wptywa na ksztattowanie koncentracji uwagi oraz
rozwijanie zainteresowan problematyka zawarta w danej ksiazce.
Przyczynia si¢ ponadto do ksztaltowania umiejetnosci wyodrebniania
z treSci ksigzki (podrecznika) problemdéw szczegélnie istotnych
i przedstawienia ich wlasnymi stowami w réznych formach (planu,
streszczenia, referatu, itp.).

METODY PROBLEMOWE
Wspdlczesny system dydaktyczno-wychowawczy zaklada wszech-
stronny rozwdéj osobowosci wychowankow i stad preferuje te metody
nauczania, ktore sprzyjaja rozwijaniu zdolno§ci poznawczych,
ksztattowania zdolno$ci obserwacji oraz samodzielnego myslenia.
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Nauczanie problemowe jest metodg i systemem w ujeciu
kompleksowym, stad w literaturze dydaktycznej ujmuje si¢ je jako
organizacj¢ procesu nauczania, ktéra kladzie nacisk na rozbudzenie
aktywnosci i zainteresowan uczniow i sklania ich do samodzielnego
rozwiazywania postawionych przez nauczycieli problemow.

We wspolczesne] literaturze z zakresu teorii ksztalcenia metody
problemowe znalazly trwale miejsce, cho¢ réznie sa klasyfikowane.
W. Okon umiegjscowit je w grupic samodzielnego dochodzenia do
wiedzy, a Cz. Kupisiewicz wsrod metod gier dydaktycznych.

W literaturze spotka¢ mozemy rdéwniez okre§lenie — metody
aktywizujgce — znajdujace si¢ w grupie metod problemowych.

Do najczeSciej stosowanych w procesie nauczania, uczenia sie,
metod problemowych zaliczy¢ nalezy:

Metoda ,,burzy mézgéw”

Metoda ta nazywana bywa rowniez ,fabrykq” lub ,gieldq
pomyslow” — jest to technika zespolowego, tworczego mys$lenia,
dotyczacego rozwiazywania jakiego$ problemu.

Niezwykle istotna sprawa w stosowaniu tej metody jest
wytworzenie odpowiedniej atmosfery, umozliwiajacej wynajdywanie
jak najwigkszej liczby pomystow rozwiazania.

Istota tej metody jest to, ze faza zgloszenia pomystow jest
oddzielona od fazy ich warto$ciowania. Dzigki temu uzyskuje sig
wiecej pomysiow §miatych swobodnych.

Metoda ta zmierza do tego, aby zachegci¢ do wysuwania $miatych
propozycjizgodnie zzasada,,pierwsza mysl jest najlepsza”.
Zajgciarozpoczynaja sig (tok zajec) od:

1. Sformutowania problemu (np. Jakie sa zagrozenia wspol-

czesnego Swiata? Czy nalezy znie$¢ kare Smierci?).

2. Zglaszanie przez uczniow pomystow (podzial na grupy).

3. Notowanie pomystéw (na tablicy, na kartkach, itp.).

4. Analiza, ocena i krytyka pomyslow oraz przyjecie ostatecznego

rozwiqzania.

W metodzie ,burzy mozgéw” konieczne jest przestrzeganie
nastepujacych zasad:
1. Pomysty powinny by¢ konkretne i sformulowane zwigtle;
2.Mozna je zglasza¢ spontanicznie, bez konieczno$ci zachowania
kolejnosci;
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3. Nie wolno krytykowac pomystow w trakcie zglaszania;

4. Wolno zmieniaéirozwijac pomysty juz zgloszone;

5. Pomysly nalezy notowad na tablicy (przygotowanej planszy czy

nakartce w grupach).

Procedura zglaszania pomystéw odbywa si¢ w sesjach trwajacych
zazwyczaj od 10 do 20 minut (czas okre$la prowadzacy). Po zakon-
czeniu sesji rozpatrywane sa w grupach a nastgpnie przez cala klasg.
Oceng rozwiazan pomystow prowadzi sig¢ pod katem ich trafnosci
i mozliwosci realizacji. Powinna si¢ zakoniczy¢ rzetelnym podsumo-
waniem dokonanym przez prowadzacego zajgcia nauczyciela.

Metoda sytuacyjna

Metoda sytuacyjna jest stosowana przy wyrabianiu umiejgtnosci
analizowania okre§lonych informacji oraz podejmowania decyzji
w sytuacjach zaczerpnigtych z dziatalnosci instytucji oraz zespolow
ludzkich (czyli w sytuacjach problemowych). Celem tej metody jest,
oproécz umozliwienia zdobycia przez ucznidéw nowych wiadomosci
i rozwijania ich myS$lenia analitycznego, wyrabianie zdolnoS$ci
samodzielnego podejmowania decyzji.

Zastosowanie metody sytuacy]nej wymaga sporzqdzenla oplsu
sytuacji i zapewnienia uczniom warunkéw jej rozwiazania.
Przygotowanie opisu wymaga od nauczycieli precyzyjnego okreslenia
problemu majacego sta¢ si¢ przedmiotem opisu. Musi on by¢ tak
skonstruowany, aby wzbudzal potrzebg ustosunkowania si¢ do
zawartego w nim problemu. Moze on dotyczyé sytuacji autentycznej
lub fikcyjne;j.

Zajecia prowadzone przy zastosowaniu metody sytuacyjnej
przeblega]qnastqpu]qco

Pogadanka wstgpna, zaw1era]qca informacje o temacie i celu
zajeé oraz komentarz do opisu sytuacyjnego;

* Prezentacja opisu sytuacyjnego w formie stownej, pisemnej lub

zapomoca filmu, przezroczy itp.;

* Analiza sytuacji dydaktycznej i dyskusja nad jej trescia;

* Wyjasnienie i ocenienie sytuacji podanej w opisie i formu-

towanie odpowiedzina postawione wcze$niej pytania;

* QOcena zaproponowanych rozwigzan i podsumowanie zajc.

Metoda ta stwarza doskonale warunki ksztalcenia i rozwijania
my§$lenia, umiejgtnodci ingerowania wiedzy z réznych dyscyplin.
Stwarza sytuacje sprzyjajace rozwojowi samodzielnosci i tworczego
uczeniasig.
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Metoda inscenizacji

Metoda inscenizacji przebiega w warunkach nasladujacych
rzeczywisto$é. Nalezy ona do symulacyjnych metod nauczania. Istota
te] metody jest rozwiazywanie problemoéw poprzez odgrywanie
okreslonych r6l przez uczestnikéw zajg¢ (np. roli postaci histo-
rycznych, pedagoga, rodzica, itp.), z tego wzgledu niektorzy autorzy
nazywaja jaroOwniez metodq teatralizacji.

Prowadzenie zaje¢ ta metoda przebiega w pierwszej czeSci
podobnie jak w metodzie sytuacyjnej. Uczestnikom zostaje
przedstawiona sytuacja, w formie zestawu danych dotyczacych
problemu, ktéry ma byé rozwigzany. Sytuacja ta moze by¢
zaprezentowana w rézny sposodb, oprocz opisu ogllnego kazdy
z uczestnikéw inscenizacji otrzymuje zadanie indywidualne, czyli
,»rolg”, zgodnie z ktéra ma postgpowac w trakcie zajec.

Metoda inscenizacji moze byé wykorzystywana na wiele sposobow.
Najczgéciej] w praktyce dydaktycznej wystgpuje tzw. inscenizacja
obserwowana iwielokrotna.

Inscenizacja obserwowana

Polega na tym, ze do odegrania danej sytuacji wyznacza si¢ tplko
czes¢ uczestnikow zajeé. Pozostali obserwuja przebieg inscenizacji
a po jej zakonczeniu wilaczaja si¢ do ogoélnej dyskusji nad jej
przebiegiem.

Inscenizacja wielokrotna

Biora w niej udzial wszyscy uczestnicy zajeé, ktorzy zostali
wczeéniej podzieleni na kilkuosobowe zespoty. Poszczeg()lne zespoly
inscenizuja ta sytuacj¢ zgodnie z planem i 1nscemzac11 (scenariuszem),

a nastqpnle WSZyscy uczestnicy dokonujq analizy i oceny rezultatow
inscenizacji, konfrontujac przy tym swoje stanowiska i wyniki.

METODY PRAKTYCZNE

Metoda zaj¢é praktycznych, nazywana w skrocie zajeciami
praktycznymi lub metoda praktyczng nalezy do metod najbardzie;j
charakterystycznych w grupie metod praktycznych, do ktorych
zaliczany jest: instruktaz, éwiczenia, trening, metoda laboratoryjna,
pokaz z objasnieniami a ponadto zalicza sig tu rtOwniez prace 7 ksiqikq
(podrecznikiem).
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Metody praktyczne shluza gléwnie rozwijaniu umiejetnosci
psychoruchowych a takze postawy, oraz umiejetnoéci intelektualnych.
W zakresie umiejetnosci psychoruchowych rozwijaja sprawno$é
prowadzaca do bieglosci.

Cwiczenia

Najprostsza metoda praktyczng sa éwiczenia jako wielokrotne
powtarzanie czynno$ci stanowiacych tre§¢ zadania, zorganizowane
w przemy$lany sposob i wymagajace wykorzystania srodkoéw zapew-
niajacych rozwijanie umiejgtnosci.

wiczenie shuzy rozwijaniu i ksztaltowaniu umicjgtnosci oraz
podwyzszaniu sprawno$ci wykonania danej czynno$ci. Moga to by¢
umigjetnosei praktyczne, umystowe lub fizyczno-ruchowe. Aby dana
umiejetno§¢ zostala uksztaltowana wiasciwie, niezbedne jest aby
uczestnicy zajg¢ posiadali okreSlony zaséb informacji z dancj
dziedziny.

Istota metody Eéwiczern polega na wiclokrotnym powtarzaniu
i wykonywaniu czynnoSci przez uczestnikOw zajg¢ w sposéb
zorganizowany i zaplanowany.

Niniejsza metoda w trakcie realizacji obejmuje cztery nastgpujace
po sobie fazy:
Fazal:

Uswiadomienie uczestnikom celu zajeé, znaczenia wyrabiania
danej umiejgtnosci dla praktyki, oraz efektu koricowego realizacji
danego zadania.

Fazall:

Obejmuje wykonanie czynnosci pod nadzorem prowadzacego
zajgcia — instruktora (jezeli zaistnigje taka potrzeba, nalezy je
powtarza¢ w celu opanowania umiejgtnosci).

Fazalll:

Samodzielne wykonywanie czynnoSci na urzqdzeniach
(stymulatorach) i r6znych materiatach ¢wiczebnych.

FazalV:

Samokontrola i kontrola wykonywanych prac, ich indywidualna
lub zbiorowa ocena.

Metoda zaje¢ praktycznych jest szczegllnie przydatna w ksztal-
ceniu zawodowym, ktore ukierunkowane jest w duzym stopniu na
ksztattowanie umiejetnosci praktycznych. Metoda ta polega na
stosowaniu wczesniej zdobyte] wiedzy w rozwiazywaniu rézno-
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rodnych zadan praktycznych, czyli sprowadza si¢ w ostatecznosci
do rozwijania umiejgtnoSci stosowania i wykorzystania teorii
w praktycznej dziatalnoSci.

Przy organizowaniu zajec praktycznych dwa zagadnienia zashuguja
na szczeg6lna uwage:

1. Prawidlowy dobor zadan;

2. Przewidywanie skutkéw po rozwiazaniu zadania.

Przy doborze zadanh nalezy przestrzega¢ stopniowania trudno$ci,
roznicowania charakteru zadan, dostosowania ich do posiadanych
wiadomosci i poziomu umystowego.

Zajgcialaboratoryjne

Oprocz dotychczas omawianych ¢wiczen do metod praktycznych
zaliczamy roéwniez zajecia laboratoryjne wykonywane w labo-
ratoriach w formie éwiczen.

Praca z ksigzka (podre¢cznikiem)

Do metod praktycznych zalicza si¢ takze prace z ksiqikq
(podrecznikiem), ktora zaliczana jest rowniez do metod opartych na
stowie.

Formy korzystania z podrecznika lub specjalnie dobranego tekstu
moga by¢ nastegpujace:

» Wykorzystanie podrecznika jako Zrodia wiedzy;

» Wykorzystanie podrgcznika do samodzielnej pracy uczniow;

» Przygotowanie odpowiedzi na postawione przez nauczyciela

problemy;

» Opracowanie tresci podrgcznika na podstawie wiasnych

dyspozycjiipytan.

Przy posluglwamu SIQ podrecznikiem wskazane jest roéwniez
postugiwanie si¢ innymi materialtami poznawczymi, takimi jak:
encyklopedie, stowniki, leksykony, czy materialy 7 Internetu.

Stosowanic metod praktycznych oprocz walorow ksztatcacych ma
istotne walory wychowawcze, wdrazaja bowiem one do
systematycznej i sumiennej pracy, ucza samokontroli i rzetelnego
wykonywania powierzonych zadan. Odgrywaja roOwniez znaczaca rolg
w ksztaltowaniu przyzwyczajeh i nawykow zwiazanych z szeroko
rozumiana kulturq pracy.

Ze wigledu na przedstawione walory ksztalcenia i wychowania,
metoda niniejsza znajduje szerokie zastosowanie w roinych formach
ksztalcenia zawodowego oraz ksztalcenia ogolnego roinych typach szkol.
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6. INFRASTRUKTURA I SRODKI DYDAKTYCZNE

6.1. Wyjasnienie niektorych pojeé

Pojecie infrastruktury w odniesieniu do procesu ksztalcenia nalezy
wiazaé z funkcjonowaniem okreslonej instytucji edukacyjnej (szkoty,
uczelni, réznych podmiotéw opiekunczo-wychowawczych) realizu-
jacej zadania dydaktyczno-wychowawcze.

Na infrastrukture sklada¢ sie bedzie baza materialna wraz
z urzqdzeniami, shuzaca bezposrednio prowadzeniu dziatalno$ci
edukacyjnej. Skladajgce si¢ na nig obiekty i urzqdzenia sq
odpowiednio zaprojektowane i przystosowane do programowych
zadan dydaktyczno wychowawczych.

Zaliczamy donich:

1. Budynki dydaktyczne, internaty, domy studenckie, itp.

2. Sale gimnastyczne;

3. Aule, sale wyktadowe i ¢wiczeniowe, izby lekcyjne;

4. Biblioteki szkolne i uczelniane wraz z o$rodkami informacji

naukowej i czytelniami;

5. Pracownie przedmiotowe, laboratoria;

6. Gabinety metodyczne (przedmiotowe);

7. Swietlice szkolne;

8. Sale tradyc;ji, izby pamigci, itp.

9. Gabinety, laboratoria jgzykowe;

10. Sale komputerowe;

11. Studia telewizji dydaktycznej;

12. Baseny;

13. Boiska szkolne (stadiony);

14. Ogrodki szkolne, doswiadczalne, itp.

W literaturze pedagogicznej pojecie infrastruktury dydaktycznej
zamiennie wymieniane jest jako baza materialna, baza dydaktyczna
(szkoleniowa) lub materialne srodowisko dydaktyczne.

W pracy dydaktycznej i wychowawcze] nauczycicla wazne
znaczenie odgrywaja srodki dydaktyczne, ktore sa elementem
wyposazenia szkoly (podmiotéw edukacyjno-wychowawczych)
i pozostaja one w bezposrednim zwiazku z zasadami, metodami
i formami organizacyjnymiksztalcenia oraz infrastrukturg.
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Srodki dydaktyczne

Sposrdéd wielu definicji §rodkéw dydaktycznych bardzo czytelna
jestdefinicja Cz. Kupisiewicza—,,...srodki dydaktyczne to przedmioty,
ktore dostarczajq uczniom okreslonych bodicow oddzialywujgcych
na wzrok, stuch, dotyk, itp. Ulatwiajq im bezposrednie i posrednie
poznanie rzeczywistosci, dzieki czemu usprawniajq procesy
nauczania — uczenia sig, a przez to wplywajq korzystnie na jej efekty
koricowe” .

W. Okon Srodki dydaktyczne definiuje jako ,,...przedmioty
materialne, umoiliwiajqce usprawnienie procesu nauczania —
uczenia sig i uzyskanie optymalnych osiqgnigé szkolnych...

Oprocz terminu $rodki dydaktyczne mozna réwniez spotkac
w literaturze pedagogicznej, a zwlaszcza w praktyce okreSlenie —
pomoce dydaktyczne lub pomoce naukowe. E. Fleming w pracy
»unowoczeénienie systemu dydaktycznego” zakres pojgcia Srodek
dydaktyczny rozszerza o material dydaktyczny i urzqdzenia
techniczne.

6.2. Klasyfikacja i funkcje Srodkéw dydaktycznych

Proces nauczania — uczenia si¢ od dawna wymagatl stoso-
wania roznorodnych $rodkow usprawniajacych prace nauczyciela
i ulatwiajacych uczenie si¢. Wynikato to z tendencji i dgzenia do
zwickszenia efektywnoséci ksztalcenia oraz do przezwyciezania
werbalizmu w jego realizacji.

Srodki dydaktyczne sa nieodzownym sktadnikiem racjonalnie
zorganizowanego i realizowanego procesu nauczania — uczenia sie,
ktére wiasciwie dobrane i umiejetnie wkomponowane w zastosowane
metody i formy organizacyjne nauczania ulatwiaja realizacjg przede
wszystkim zasady poglgdowosci. Dzicki temu usprawniaja nie tylko
poznawanie rzeczywisto$ci przez uczniow, lecz dostarczaja takze
tworzywa w postaci — wrazen i spostrzeien — na ktérym opiera si¢
poznanie posrednie, czynno$ci umystowe, a ponadto ré6znego rodzaju
czynnoSci praktyczne.

W literaturze pedagogiczne] mozna zauwazy¢ rdznorodnosé
typologii $§rodkéw dydaktycznych. Wynika to z historycznych
uwarunkowan, jak i z innowacyjno$ci i nowoczesnych technologii,
ktore sa wdrazane coraz czgSciej do nauczania — uczenia si¢
isamoksztatcenia.
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W. Okon catoéé¢ srodkoéw dydaktycznych dzieli na dwie podstawowe
grupy:

1. Srodki proste;

2. Srodki ztozone.

Do Srodkéw prostych zalicza:
1. Srodki stowne (podrgczniki i inne teksty drukowane);
2. Proste srodki wzrokowe (wizualne);

Natomiast wérod §rodkéw zlozonych wyszczegolnia:

1. Mechaniczne $rodki wzrokowe — shuzace przekazywaniu obrazu

zapomoca urzadzen technicznych:

* aparat fotograficzny;

» mikroskop;

* teleskop.

2. Srodki shuzace przekazywaniu dzwicku:

* magnetofon;

* radiomagnetofon;

* radio.

3.Srodki wzrokowo-stuchowe (audiowizualne) — laczace obraz

z dzwiekiem:

* film dzwigkowy;

* telewizja.

4. Srodki automatyzujace proces uczenia sie:

* maszyny dydaktyczne;

* gabinety jezykowe;

» komputery.

Podobna klasyfikacj¢ przedstawia Cz. Kupisiewicz, lub z nie-
znacznymi modyfikacjami inni autorzy podrecznikéw z dydaktyki
(J. Potturzycki, J. Bogusz, F. Bereznicki i inni).

Srodki dydaktyczne moga spelniaé w procesie nauczania rézne
funkcje. ROwniez tutaj widzimy rozne nazwy tych funkgji i ich ilo&¢.
Najtrafniej funkcje te ujat Cz. Kupisiewicz, wymieniajac trzy
podstawowe funkcje:

1. Poznawcza;

2. Ksztalcaca;

3. Dydaktyczna.
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Funkcja poznawcza

W najogélniejszym znaczeniu funkcja ta polega na tym, ze Srodki
te ulatwiajq poznawanie rzeczywistosci. Przyblizaja t¢ rzeczywisto$¢
poprzez przedstawienie jej w postaci naturalnej, zastepczej czy uogol-
nionej, tj. mapy, plany, modele. Dostarczaja takze skondensowanej
wiedzy o rzeczywistoSci w postaci tekstow drukowanych, tj. pod-
reczniki, materialy Zrodlowe, teksty programowe, foliogramy itp.

Funkcja ksztalcaca

Polega ona na tym, ze Srodki dydaktyczne sprzyjajgq rozwojowi
zdolnosci poznawczych, uczué i woli. Umozliwiaja takze opanowanie
roznych sprawno$ci, gléwnie o charakterze praktycznym, tj. trenazery,
komputery, roine inne Srodki o charakterze multimedialnym, itp.

Funkcja dydaktyczna

Ta funkcja z kolei sprowadza si¢ do tego, ze $rodki dydaktyczne
umozliwiaja nie tylko przekazywanie wiedzy, lepsze jej rozumienie,
ale rowniez jej utrwalenie oraz sprawdzenie. Umozliwiaja ponadto
weryfikacj¢ wiedzy teoretycznej w praktyce.

W literaturze przedmiotu wymienia si¢ réwniez inne funkcje, wsroéd
ktorych wyr6zniamy:

Funkeja motywacyjna

Polega ona na wywolywaniu i podtrzymywaniu chgci i gotowosci
do uczenia si¢ przez rozbudzanie zacickawienia i zainteresowania
tre§ciami programowymi danego przedmiotu nauczania. Im pewniej
i doktadniej srodki dydaktyczne wskazuja poznawcza rzeczywisto$¢,
tym wzbudzaja wigksze zainteresowanie, a tym samym silniejsza
motywacjg do jej dalszego poznawania.

Funkcja aktywizujgca

Przejawia sie¢ w tym, ze §rodki dydaktyczne moga aktywizowaé
uczniéw wiclostronnie. Moga wigc wywolywaé aktywno$¢ semnso-
ryczng (powodujaca rozwdj spostrzezen, umiejgtnosci i zdolno$ci
tworczych) Intelektualng (rozwo6j logicznego i tworczego myslenia)
a takze werbalng (zachecajaca do zapisywania informacji, stawiania
pytan, czy wypowiadania sig).

Spotyka si¢ rOwniez takie okreSlenia jak: funkcja informacyjna,
wdrozeniowa jak i wychowawcza.
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6.3. System multimedialny

6.3.1. Wprowadzenie do problematyki

Czasy wspolczesne kofica XX wieku to zauwazalny, ogromny
wplyw mediéw na postawy i zachowania ludzi, wobec innych
jednostek, grup spotecznych, przyrody, czy kultury. Uzywa si¢ pojec —
spoleczenstwo informacyjne, cywilizacja informacyjna czy cyfrowa
rewolucja medialna. Wizja niedalekiej przyszloéci to infostrada
laczaca w sobie interaktywna telewizjg¢ cyfrowa, Swiatowa sie¢
komputerowa i teleushugi.

Wobec powyzej przytoczonych wyzwan we wspodlczesnej szkole
znajduje miejsce wspdlczesna technologia informacyjna utatwiajaca
nauczanie — uczenie si¢ i sprzyjajaca integracji poznawczej i osobo-
wosciowej uczniow.

Unowocze$nienie multimediow zrewolucjonizowato wspolczesne
zajecia. Wykorzystywanie nowoczesnych mediéw, a zwlaszcza
komputeréw i Internetu, dla celéw edukacyjnych, okresla si¢ mianem
czwartej rewolucji systemu o§wiaty i wychowania.

Termin multimedia

Termin multimedia jest roznie definiowany i uzZywany w réznych
znaczeniach. Powszechnie przez termin multimedia rozumie sig
przekazywanie informacji za pomoca wielu mediéw. Stowo ,,multi”
oznacza bowiem wiele.

Znaczenie tego terminu uleglo w ostatnich dziesigcioleciach
pewnym zmianom.

* Na poczatku lat 70-tych XX wieku terminem multimedia
okre§lano pakiety pomocy dydaktycznych, zawierajacych
réznego rodzaju materialy dydaktyczne, takie jak: podrgczniki,
folie, slajdy, filmy, nagrania magnetofonowe, itp.

* W drugiej potowie lat 80-tych pojecie multimedia odnoszono
do systeméw komputerowych przystosowanych do zapisu
réznego rodzaju komunikatéw na ptytach komputerowych CD.

» Natomiast na poczatku lat 90-tych termin multimedia wigzano
z komputerem multimedialnym klasy PC, przystosowanym
do przetwarzania obrazu i dzwigku oraz wyspecjalizowanym
odtwarzaniem plyt kompaktowych CD o duzej szybkosci
operacyjne;j.

97



* Obecnie przez multimedia rozumie si¢ dowolny system telein-
Jormatyczny zdolny do przetwarzania, archiwizacjii dystrybucji
danych w postaci diwieku, ruchomych obrazow, fotografii,
grafiki komputerowej i tekstow (J. Bednarek,2000,s.13).

Multimedia

Stanowia swoiste polaczenie przekazywanych tresci (informacji)
oraz urzgdzen techmnicznych stuzacych jej przekazywaniu.
Urzadzeniem tym jest przede wszystkim komputer multimediainy,
jak rowniez cyfrowa telewizja satelitarna. Do niedawna wyobrazato
sie, ze najwazniejszym medium jest telewizja. Jednak rozwdj techniki
komputerowej, a przede wszystkim latwo$¢ z jaka komputery mozna
integrowaé z innymi mediami, stwarza mozliwoéci doskonalenia
systemow multimedialnych.

Polaczenie komputera z telewizja, a zwlaszcza z Internetem
powoduje szerokie mozliwoSci wykorzystania tego rodzaju
multimediéw w dzialalnosci edukacyjnej, a zwlaszcza w ksztalceniu
na odleglosé, ktérego intensywny rozwdj jest coraz bardziej
zauwazalny w naszym kraju.

W technologii ksztatcenia funkcjonuja dwa rozumienia multimediéow:
1. Multimedia — jako instrumentarium nauczyciela dysponu-
jacego wieloma urzadzeniami przekazywania tresci ksztalcenia.
W tej koncepcji multimedia traktowane sa jako nosniki infor-
magcji, czyli urzadzenia do transmitowania tresci ksztatcenia.
2, Multimedia - jako wuniwersum komunikatow (znakow)
odbieranych przez uczaca si¢ osobg (ucznia, studenta).
W tej koncepcji multimedia nie tylko transmituja dane tresci, ale
przede wszystkim stuza strukturyzacji wiedzy uczacego sie.
Technika multimedialna stanowi obecnie bardzo wazny element
nowoczesnego ksztalcenia. Do jezyka dydaktyki wszed! na state termin
ksztalcenie multimediaine.

Ksztalcenie multimedialne

Najczgéciej przyjmuje sig, ze jest to koncepcija realizacji procesu
ksztalcenia lub samoksztalcenia polegajaca na kompleksowym
stosowaniu funkcjonalnie dobranych tradycyjnych i nowoczesnych
srodkow dydaktycznych —mediow (W. Strykowski, 1994, s. 9).
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Multi—media—system

Ponadto pojawil si¢ rowniez w dydaktyce termin multi — media
— system przez ktory rozumie si¢ — swoisty uktad audiowizualnych
srodkdéw dydaktycznych, umozliwiajacych w polaczeniu z ukladem
tradycyjnych $rodkéw optymalizacje procesu uczenia sig, okreslonych
tre$ci oraz uzyskania wyzszych efektow.

System ten obejmuje m. in. film, przezrocza, telewizjg, nauczanie
programowane (podreczniki, maszyny dydaktyczne), przedmioty
demonstrowane, mapy i obrazy oraz wyposazenie laboratoryjne.

Srodki te wlaczone odpowiednio w tok czynnoéci nauczyciela
i ucznidow (studentéw) dobiera si¢ w zalezno$ci od tematu zajeé
dydaktycznych (W. Okon, s. 246).

Do podstawowych §rodkow ksztalcenia multimedialnego zalicza sig
przede wszystkim: komputery multimedialne, Internet, telewizje,
radio, kino, a ponadto prasai ksiqiki.

6.3.2. Komputery w edukacji

Rozwdj wspdlczesnej techniki przekazu informacji oraz $rodkéw
dydaktycznych i urzadzen takich jak maszyny liczace, laboratoria
do nauki jezykéw obcych, systemy nauczania programowego
z wykorzystaniem radia, filmu, telewizji doprowadzity do zastoso-
wania w procesie ksztalcenia cyfrowych maszyn multimedialnych.
Maszyny te przystosowano do przyjmowania, przechowywania
i przetwarzania informacji, a takze do przekazywania wynikow
przetwarzania. Te techniczne maszyny cyfrowe (EMC), o ktérych
mowa bedzie w tym rozdziale, nazywane sg komputerami.

Komputer

Nalezy do medidw o bardzo duzych walorach dydaktycznych,
dlatego tez jego zastosowanie w edukacji staje si¢ koniecznoscia.
Potrzebg zastosowania komputera w procesie dydaktycznym
dostrzezono w krajach zachodnich, a szczegélnie w stanach
zjednoczonych, pod koniec lat 50-tych ubieglego stulecia. W Polsce
powszechng komputeryzacj¢ szkolnictwa rozpoczgto pod koniec lat
osiemdziesiatych, kiedy to wprowadzono do szkét $rednich
ogoélnoksztatcacych i zawodowych nowy przedmiot nauczania —
elementy informatyki; podjeto powszechne przygotowanie infor-
matyczne nauczycieli, oraz polowano wizytatorow a nastgpnie
metodykow do spraw informatyki (J. Bednarek, 2000, s. 257).
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Komputer jako $rodek dydaktyczny moze byé pomocny w kilku
zakresach:

» Jako S§rodek polisensoryczny — oddzialuje na wiele zmystow
jednoczesnie, nie tylko przeciwdziala werbalizmowi, ale réwniez
pozwala nauczycielowi angazowaé uczniow (studentow)
emocjonalnie przez kojarzenie wartosci poznawczych z este-
tycznymi (tekst + stowo + muzyka + grafika + film). Dydaktycy
czesto powtarzaj, ze ponad 80% informacji dociera do cztowieka
dzigki wzrokowi, 11% przez stuch, 3,5 % przez dotyk, 1,5% przez
wech, a zaledwie 1% przez stuch (J. Bednarek, 2000, 5.39).

* Jako wszechstronny Srodek dydaktyczny — Yaczy w sobie cechy
wielu tradycyjnych $rodkéw stuzacych zapisowi, prezentacji,
przetwarzaniu, przechowywaniu i przesytaniu informacji.

» Jako Srodek interakcyjmy — umozliwia indywidualizacje
ksztalcenia poprzez wykorzystanie programow uwzglednia-
jacych zréznicowanie indywidualne uzytkownikéw.

W literaturze posSwiecone] ksztalceniu wyréznia si¢ rozne
strategie (podejscia) komputerowego wspomagania ksztalcenia,
amianowicie:

1.Mechaniczne ksztaltowanie nawykéw - komputer jako
narz¢dzie shuzace ¢wiczeniu okre$lonych umiejgtnos$ci
iprzeksztalcaniu w nawyk;

2.Korepetycyjne — umozliwiajace prowadzenie dialogu migdzy
uzytkownikiem a komputerem;

3. Symulacyjne prezentowanie sytuacji i przebiegu pewnych
zjawisk, np. przebieg bitw historycznych, zjawisk fizycznych,
reakcji chemicznych, itp.

4. Modelujace — modelowe przedstawienie $wiata rzeczywistego,
projektowanie sytuacji dydaktyczno-wychowawczej.

Proces nauczania — uczenia si¢ wsparty przez komputer obejmuje
takie formy jak: éwiczenia wspomagane przez komputer, symulacja
zmodelami sytuacyjnymi, gry dydaktyczne indywidualne i zhiorowe.

Komputer stuzy takze do kierowania réznymi formami i metodami
pracy uczniowskiej i sam okresla na podstawiec wstepnej kontroli,
jaki wariant programu bedzie odpowiedni. Spelnia wigc funkcje
adaptacyjne maszyny uczacej i ustala poziom trudno$ci programu
w zalezno$ci od wyniku wstegpnej kontroli i dalszych postepow
W Opanowywaniu programu.
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Niezaleznie od wspierania procesu uczenia SiQ i kierowania nim,
komputer rejestruje efekty pracy uczacego Si¢ w przyswajaniu
konkretnego programu i wskaque napotykane trudno$ci oraz
konieczne dodatkowe wyjasnienia, co jest potrzebne przy dosko-
naleniu programu lub wykrywaniu niedostatkow w przygotowaniu
uczacego si¢.

Szerokie zastosowanie komputerow do wspomagania procesu
ksztatcenia wptywa takze w istotny sposOb na zmiane roli nauczyciela
w tym procesie. Traci on zdecydowanic uprzywilejowana pozycje jako
zrédlo wiedzy. Juz dzi§ uczniowie moga uzyskiwaé najnowsze
informacje za pomoca poczty elektronicznej, encyklopedii
multimedialnych. Dlatego tez miejsce nauczyciela wystgpujacego
w roli glownego rodlai przekainika informacji musi zajaé nauczyciel
w roli kompetentnego animatora, wskazujacego droge do wiedzy,
co moze si¢ odbywa¢ m. in. poprzez wskazanie odpowiednich
programdéw i uczenie umiejgtnos$ci poprawnego postugiwania sig nim
(B. Siemieniecki, 1999, s.26).

Komputer moze spetiaé nastgpujace funkcje w procesie nauczania
— uczeniasi¢

* Przekazywac tresci programowe i odpowiednio je ilustrowac;

* Sprawdzaé poziom osiagnigc i obiektywizowac ocenianie;

» Stymulowaé pewne procesy i sytuacje;

* Umozliwiaé prowadzenie dialogu uczacego si¢ z programem
komputerowym;

» Zapisywa¢ 1 przechowywaé w pamigci okreslone treéci
ksztalcenia, a takze osiaggniecia uczniow (studentow);

* Przekazywa¢ zadania i ¢wiczenia do samodzielnego wyko-
nywania a tym samym umozliwia¢ ksztattowanie odpowiednich
umiejgtnosci i nawykow.

Spetnianie przez komputer wymienionych funkcji zalezy od posia-
dania odpowiednich programéw edukacyjnych, szczegdlnie przezna-
czonych do éwiczenia i doskonalenia pewnych umiejgtnosci, programy
wspomagajace rozwigzywanie problemdéw czy programy uslugowe
dlanauczycieli i przedmiotow roznych typow.

Reasumujac rozwazania o roli i znaczeniu komputera w edukacji
trzeba rOwniez pamigta¢ o negatywnych skutkach. Pojawiaja si¢
poglady, ze ciagly kontakt z wyrafinowanga technologia komputerowa
bedzie powodowatl, ze $wiat kreowany, bgdzie w znaczne] mierze
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$wiatem wirtualnym, zastepujacym rzeczywisto$é, co z kolei wptywa
na modelowanie okreSlonej osobowosci nie zawsze zgodnej
z oczekiwaniami spolecznymi. Komputer interaktywny 7 wmonto-
wanymi funkcjami wspolczesnej telewizji moie wplywacé na
ksztattowanie sig u mlodziely agresywnych postaw. Ponadto niektore
badania naukowe potwierdzajq negatywne skutki zdrowotne.

6.3.3. Internet

Internet

Pod pojgciem Internetu rozumiemy globalng sie¢ komputerowq
umozliwiajqcq wymiane informacji migdzy poszczegolnymi kompu-
terami i lokalnymi sieciami komputerowymi. Wykorzystywany jest
glownie jako kanat komunikacyjny dla poczty elektronicznej (E-mail)
ale zawiera rOwniez zasoby réznorodnych informacji gromadzonych
przez rozne instytucje (w tym rowniez instytucje edukacyjno-
wychowawcze), osoby prywatne, organizacje, stowarzyszenia, itp.
Umozliwia on natychmiastowa wymiang informacji migdzy jego
uzytkownikami na catym §wiecie.

Internet ze wzgledu na posiadane mozliwosci, jest obecnie, a bedzie
coraz powszechniej wykorzystywany do celéw edukacyjnych, czego
wyrazem jest chociazby powstanie nowej terminologii dydaktyczne;,
np. wirtualna szkota, wirtualny, uniwersytet, wirtualna klasa,
uniwersytet globalny czy nauczanie na odleglosé, itp.

Edukacja szkolna a Internet
Internet, wykorzystywany w edukacji szkolnej moze stuzy¢ jako:

* zrédio informacji;

* techniczne medium w procesie ksztafcenia prowadzonego na
odleglosé (wirtualna szkola);

*» narzedzie (Srodek dydaktyczny) wspierajacy proces ksztalcenia
w szkotach, laczacy w sobie mozliwos$ci dotychczasowych mediow
(w zakresie udostepnienia dzwigku, tekstu, obrazu, grafiki i animacji).

Internet pozwala pokonywac przestrzen i czas, umozliwiajac
korzystanie, np. ze zbioré6w bibliotek calego $wiata. Jest wigc dla
uczniow i studentow najwiekszq biblioteka zawierajgca teksty
drukowane (ksiazki, czasopisma, artykuly), ebrazy (zdjecia, rysunki,
filmy, nagrania video) ze wszystkich dziedzin Zycia.
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Szczegblng role odgrywa Internet w edukacji na odleglosé,
nazywanej w literaturze ksztalceniem zdalnym lub ksztalceniem
na odleglosé. W jezyku angielskim okre$la si¢ to terminem
E-LFARNINGU.

Ksztalcenie na odleglo§é

Ksztalcenie na odleglo$é zwigksza dostgpnosé edukacji dla
znacznie szerszego grona, shuzy indywidualizacji tego procesu, a takze
obniza jego koszty. Dostrzegac¢ nalezy w tym ksztalceniu pozytywny
wplyw na upodmiotowienie ucznia czy studenta.

Internet sprzg¢zony z komputerem, oprocz posiadania wymienianej
zdolno$ci do przesylania, przetwarzania i magazynowania informacji
charakteryzujadeszcze takie cechy jak:

*» polisensoryczno$é — jest to oddzialywanie na wiele zmystow

czlowieka;
* multimedialno$¢ — mozliwo$é taczenia w jednym urzadzeniu
wielumediow i funkcji;

* interaktywno§¢ — czyli zdolnos¢ do prowadzenia dialogu
z czlowiekiem (uczniem, studentem) zapewniajgce mu podmio-
towe i przedmiotowe poczucie dziatania;

» symulacyjno$é¢ — czyli mozliwo§¢ imitowania rzeczywistych
zjawisk, procesow lub urzadzen;

* komunikatywno$¢é — czyli zdolnos$¢ do zapewnienia przez sie¢
wizualnej, glosowej, baczno$ci z inna osoba (komputerem lub

urzadzeniem);

» wirtualizacja — czyli zdolno$¢ do tworzenia fikcyjnej
rzeczywisto$ci, nazywanej wirtualng rzeczywistosciq lub
cyberprzestrzenig.

Korzystanie z Internetu wymaga od jego uzytkownikéw znajomosci
zasobOw sieci i ciaglego ich §ledzenia oraz znajomosci oprogramo-
wania w zakresie:

1. Wspomagania szeroko rozumianej edukacji, w tym poszcze-

g0Inych przedmiotéw nauczania,

2. Wspomagania procesu sprawdzania i oceniania dydaktycznego.
Do takiego oprogramowania zaliczamy:

* bazydanych;

» arkusze kalkulacyjne;

* programy graficzne;
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* programy prezentacyjne;

» programy komunikacyjne;

* programy wspomagajace proces ksztalcenia;

* programy do tworzenia wiasnych aplikacji, itp.

Internet jest bardzo atrakcyjnym Zzrddlem informaciji dla ucznia
(studenta) jak i dla nauczyciela. Najwieksza zaleta jest mozliwo$¢
catodobowego dostgpu do informacji i szybkie jej pozyskiwanie.
Pozwala ponadto dostosowac tempo i czas pracy do wlasnych potrzeb
1 mozliwosci co jest szczegOlnie przydatne w samoksztalceniu
i ksztalceniu na odleglosé.

Pamigta¢ nalezy rowniez (co jest wazne dla nauczycieli-wycho-
wawcow), ze oprocz niewatpliwych zalet Internetu i duzych mozli-
wosci majgcych wplyw na efektywnosc ksztalcenia, sa rOwniez i wady.
Do wad zaliczy¢ nalezy:

1. Trudnosci z selekcja informacji (odréznienie informacji istotnych

od mato waznych);
2. Zaniedbywanie innych Zzrodet wiedzy, nauki i pracy;
3. Zaniedbywanie kontaktow z innymi ludZzmi (izolacja spoteczna);
4. Dostep do informacji i materiatow, ktore moga by¢ dla mtodziezy
(np. pornografia, przemoc, sekty religijne);

5. Dhugie i czeste korzystanie z Internetu wiaze si¢ z kosztem;

6. Moga wystapi¢ zaburzenia w stanie §wiadomo$ci, uzaleznienie,
jak réwniez zubozenie jgzyka (postugiwanie si¢ sloganem,
skrotami);

6.3.4. Telewizja, film

Telewizja

W praktyce dydaktycznej wazna role odgrywa, ktora spelnia nie
tylko funkcje¢ informacyjnq i rozrywkowq ale takze naucza i wycho-
wuje, ksztaltuje postawy, stuzy poglebianiu wicdzy i jest z nia $cisle
Zwigzana.

Obecnie telewizja jest wykorzystywana na duza skalg w ksztalceniu
na odleglo§¢. W procesie dydaktycznym moze byé wykorzystywana
zarowno telewizja publiczna (otwarta) jak i telewizja w obwodzie
zamknigtym. Telewizja wykorzystywana w ksztalceniu (bez wzgledu
narodzaj) nazywana jest telewizjq dydaktyczng.
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Telewizja oddzialujac na ucznidow (studentow) za pomoca
programu, ktéry moze by¢ opracowany z przeznaczeniem
do konkretnych zaje¢ dydaktycznych (w przypadku telewizji
dydaktycznej) lub moze mie¢ charakter bardziej ogdlny (w przypadku
telewizji publicznej). Programy te moga spetnia¢ funkcj¢ poznawczo-
ksztalceniowq, oraz emocjonalno-motywacyjnq.

Telewizja dydaktyczna moze by¢é wykorzystywana w procesie
dydaktycznym jako element wzbogacajqcy ten proces, jako metoda
wyjasniania trudnych partii materialu, a takze jako srodek shizacy
wyodrebnianiu przekazywanych tresci.

Telewizja moze rOwniez wplywaé na rozwdj zainteresowan
uczniéw oraz dostarcza¢ odpowiednich przezy¢ emocjonalnych
iwrazen estetycznych.

Film

Srodkami dydaktycznymi wykorzystywanymi w procesie ksztal-
cenia Zotnierzy sa filmy — fabularne, dydaktyczne, popularnonaukowe
i dokumentalne. Operujac swoistymi §rodkami wyrazu nie
tylko przekazuje uczniom treSci rozpraw naukowych, wiedzg
podrecznikows, opracowania popularyzujace dorobek naukowy
ale takze problemy zycia politycznego, gospodarczego, kulturalnego,
naukowego.

Szczegoblna rola filmu w procesic ksztalcenia wynika z faktu,
ze w dziele filmowym bgdacym synteza réznych elementow, dominuje
element ruchu. Realno$¢ przedstawionych treSci oraz ruch dajg
uczacym w procesie ksztalcenia uczniom zludzenie rzeczywistosci.
W ten sposob stanowi on ilustracje informacji stownych oraz dodatnio
wptywa na aktywizacjg sfer zmysfowej, umystoweji emocjonalnej.

Typowy film dydaktyczny jest samodzielnym dzietem filmowym,
na ogot krétkometrazowym, wskazujacym jaki$ catosciowy problem,
ujety w strukturg zaréwno estetyczna jak i metodyczna. Scenariusz
takiego filmu stanowi swoista koncepcj¢ metodyczna, uwzgledniajaca
powiazania z innymi materialami dydaktycznymi i literatura
przedmiotowa (podreczniki, literatura uzupetniajaca, itp.).

O czestotliwosci projekeji filmowej i sposobach korzystania z nich
decyduja cele i zadania dydaktyczne poszczegblnych zaj¢é, poziom
intelektualny uczniéw, ich zaawansowanie w temacie ilustrowanym
pokazem filmowym, mozliwoséci lokalowe itp. Decydujac si¢ na
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wykorzystanie filmu, trzeba pamigtaé, ze jest on jedynie srodkiem,
ktérego dydaktyczno-wychowawcza warto§¢ determinuje zwigzek
jego 7 omawianymi na zajeciach problemami, oraz znajomo$¢
metodyki korzystania ze $rodkow dydaktycznych i poprawnosé ich
stosowania w procesie ksztalcenia.

Ogladanie filmu winno byé poprzedzone odpowiednimi
wskazéwkami metodycznymi nauczyciela, a po jego zakonczeniu
powinno by¢ przeprowadzone (w zalezno$ci od potrzeb) omowienie
Iub dyskusja.

7. PROBLEMY WSPOLCZESNEJ EDUKACJI

7.1. Wazniejsze osiagniecia dydaktyki XX wieku

Poczatek XX wieku kojarzy si¢ z powstaniem w pedagogice nurtu
okreslanego mianem progresywizmu ktory w Europie upowszechnit
sie pod nazwa nowe wychowanie. Wbrew temu co sugeruje nazwa nie
zajmowal sig¢ on wylacznie problematyka wychowania, ale formulowat
jednoczes$nie wiele postulatow w charakterze og6lno dydaktycznym.

Najwazniejsze z nich to ukierunkowanie edukacji na zaintere-

sowania i potrzeby ucznidéw, czyli uczynienia ucznia glébwna podstawg
procesu edukacyjnego. Spowodowalo to przesunigcie przedmiotu
badan dydaktycznych z osoby nauczyciela na ucznia, a tym samym
Z nauczania na uczenie sie.
Wazrosto zainteresowanie dorobkiem psychologii, ktory mogliby by¢
spozytkowany dla rozwoju teorii ksztalcenia, a w szczego6lnosci
z zakresu psychologii nauczania i uczenia si¢, psychologii rozwojowej
dzieci mtodziezy oraz psychologii poznawcze;.

Wiek XX mial byé wiekiem dziecka, co postulowalo wiclu
pedagogdéw, dziataczy o$wiaty i spolecznych. Nie udato sie
z pewnoscia zrealizowa¢ w pelni tego hasla, ale podejmowano wiele
réznych przedsigwzig¢, ktére miaty temu stuzy¢. W najwigkszym
stopniu dotyczyly one reformowania szkoty, ktéra miata realizowac
w praktyce postulaty formulowane przez tworcdw i propagatordw idei
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nowego wychowania. Stad zrodzily sie ré6zne pomysty na tworzenie
nowej szkoly, ktéra miala byé szkolq dla Zycia i przez Zycie
(O. Decroly), szkolq aktywng (R. Cousinet) szkolq pracy (H. Gauding,
G. Kerschensteiner, J. Dewey), szkolq wspdlnoty Zycia, szkolq
swobodnego dojrzewania (M. Montessori) czy szkolq przeiywania
iczynu (E. Linde).

Reformowaniu szkoty miaty stuzyé rozmaite propozycije
o charakterze programowym i metodycznym, ktoére wystgpuja
w literaturze pedagogicznej pod nazwami plan daltonski
czy metoda projektu.

Do tych propozycji nalezy rowniez zaliczy¢ stosunkowo nowa, gdyz
powstala w II polowie XX wicku ideg nauczania problemowego
(W. Okon), ksztaicenia wielostronnego (W. Okon), nauczania progra-
mowanego, (CZ. Kupisiewicz)ipracy grupowej (B. S. Blooma).

Propozycje niniejsze byly i sa nadal wdrazane do praktyki
dydaktycznej szkoly, cho¢ nie wszystkic w jednakowy stopniu
1 nie na tyle konsekwentnie aby zmienily znaczaco tradycyjnq szkole.
W dalszym ciagu szkota tradycyjna, jak i przy$wiecajaca jej strategia
i koncepcje teoretyczne, poddawane sa ostrej krytyce, co znajduje
odzwierciedleniec w opracowanych réznorodnych raportach lub
zatozeniach reformy edukacji.

Raporty i zalozenia reform edukacyjnych mialy zasigg krajowy jak
ré6wniez globalny. Jedne z nich odnosily si¢ do catoéci problematyki
edukacyjnej w danym kraju lub na §wiecie, drugie mialy charakter
monotematyczny.

Przyktadem raportéw o charakterze ogélnym moga by¢ raporty:

Amerykanskie

* Nardd w obliczu zagrozenia;

* Edukacjaw USA. Niechaj zacznie dziatac.
Niemieckie

* Raport Brandta (1970),

* Ogodlnoswiatowa reforma edukacji.
Polskie

» Raport o stanie o§wiaty (1973);

» Edukacja w warunkach zagrozenia (1989);

» Syntetyczny raport o potrzebie i kierunkach reformy szkolnej

wPolsce (1996);
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Na szczegdlna uwage zasluguja raporty, dotyczace problemow
edukacyjnych w skali Swiata, czyli o zasiggu globalnym. Moina
wyrdzni¢ wérdd nich raporty o charakterze ogblnym oraz raporty
o charakterze tematycznym.

Do najbardziej znaczacych raportéw o charakterze ogélnym mozna
zaliczy¢:

1. Raport Eedgara Faure a—uczyé sig, aby byé—UNESCO (1972);

2, Raport Klubu Rzymskiego —uczy¢ si¢ bez granic (1979);

3.Raport Jacquesa Delorsa — Edukacja: Jest w niej ukryty skarb

UNESCO (1999);

Wywarly one istotny wplyw na rozwdj §wiatowej my$li pedago-
gicznej oraz na dziatalno$¢ praktyczna wielu szkot i instytucji o§wia-
towych w réznych panistwach w tymiw Polsce.

Na szczegoblne uznanie zastuguja takie zawarte wnich idee jak:

1. Wraporcie E. Faurea:

» Idea uczenia si¢ przez cale zZycie jako warunek ludzkiej

egzystencji (uczy¢ sig, aby by¢);

» Zasady demokratycznosci (powszechnosci), ciaglo$é, droznosé,

elastyczno$¢ ksztalcenia.

2. Wraporcie J. Delorsa:

* Ideaspoteczenstwa wychowujacego;

* Ideauczenia sig wspdtzycia z innymi;

* Ideauczeniasie aby dziata¢

* Ideauczeniasi¢ aby wiedzie¢.

3. Wraporcie KLUBU RZYMSKIEGO:

* Ideauczenia si¢ antycypujacego;

* Ideauczeniasi¢ innowacyjnego;

» Ideauczeniasi¢ uczestniczgcego,

*» Ideauczenia sig bez granic.

Ponadto na uwageg zastuguja réwniez konkretne wytyczne
J. Delorsa, aby reformujac o$wiatg:

* Podnosié range wychowania przed i wezesnoszkolnego;

* Prowadzi¢ zdecydowana walke z niepowodzeniami szkolnymi;

* Laczyénaukg szkolng z szeroko rozumiang pracg;

* Rozszerzy¢ ofert¢ ustug $wiadczonych przez szkoly wyzsze,

zwane Uniwersytetem;

* Traktowac reformy szkolne jako procesy calosciowe i dlugo-

terminowe, ktérych skuteczno§¢ zalezy przede wszystkim
od nauczycicla (Cz. Kupisiewicz, s. 298).
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Niekwestionowanym dorobkiem XX wieku jest likwidacja
analfabetyzmu, w krajach Europejskich jak i w krajach innych
kontynentdw, co jest konsekwencja stosowania zasady powszechnosci
ksztalcenia.

Ponadto XX wiek charakteryzuje si¢ niebywalym rozwojem
szkolnictwa wszystkich szczebli i typow. Wynika to z ciagle postgpu-
jacego wzrostu aspiracji edukacyjnych spoteczenstwa, w tym spo-
leczenstwa polskiego.

Do istotnych osiagnie¢ dydaktyki XX wieku zaliczyé nalezy
wydluzenie si¢ czasu obowiqzkowej nauki szkolnej (do 15 lat) jak
i upodmiotowienie ucznia w procesie edukacyjnym. Zmienily sig
réwniez zadania i funkcje nauczyciela, ktory przestat by¢ dla ucznia
jedynym zrédtem wiedzy w jej przekazie.

Na gruncie krytyki szkoly zrodzito si¢ wiele roznych koncepcii
przebudowy szkoly. Najwigcej zwolennikow miata i ma dotychczas
koncepcja szkoly ustawicznie doskonalej. Zaklada ona nie tylko
zachowanie aktualnej pozycji szkoly, jako centralnej instytucji
edukacyjnej, ale jeszcze jej wzmacnianie.

Ponadto utrzymuje podstawowe kanony dotychczasowej szkoty:

* system klasowo-lekcyjny;

* przedmiotowy podzial tresci ksztalcenia;

* kierowniczarolanauczyciela.

Natomiast doskonalenie mialoby dotyczy¢ przede wszystkim:
1. Uzupehienia dydaktycznej funkcji szkoty o funkcj¢ opickuncza,
a tym samym wydtuzenia czasu pracy szkoly;
2.Sci$lejsze powiazanie zajeé pozalekcyjnych i pozaszkolnych
zksztatlceniem programowym,
3.Koordynacja edukacji szkolnej z instytucjami edukacji
réwnolegle;j;
4.Yaczenie nauki szkolnej z szeroko rozumiang dziatalno$cia
praktyczng ucznidow,
5. Przyspieszenie ksztalcenia w klasach nizszych;
6. Stosowanic metod i $rodkéw aktywizujacych dziatalno$é
poznawcza uczniow (szczegllnie w systemie multimedialnym);
Na gruncie polskim po 1989 r. (transformacje ustrojowe)
podejmowane sa rdéznego rodzaju przedsigwzigcia edukacyjne,
ktoére nalezy traktowaé jako dalsze reformowanie naszego systemu
edukacyjnego.
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Do najwazniejszych znich zaliczy¢ nalezy:

1. Uspolecznienie szkoty;

2. Tworzenie szkét niepanstwowych (spotecznych, prywatnych) na
wszystkich szczeblach edukacji;

3. Wyeliminowanie z programéw szkolnych tresci o charakterze
indoktrynacyjnym;

4. Opracowanic podstaw programowych dla szkét wszystkich
szczebli;

5. Wprowadzenie nowego ustroju szkolnego;

- szescioletnie szkoty podstawowe;

- trzyletnie gimnazja;

- trzyletnie licea profilowane;

- dwuletnie szkoly zawodowe;

- dwu—trzy — cztero semestralne szkoty zawodowe;

- dwuletnie licea zawodowe dla absolwentow szk6t zawodowych.

6. Wprowadzenie ksztalcenia zintegrowanego w klasach II-III
i ksztalcenia blokowego w klasach IV-VI;

7. Powotanie Centralnej Komisji Egzaminacyjnej i Okrggowych
Komisji Egzaminacyjnych;

8. Wprowadzenie nowej formuty egzaminu dojrzalosci tzw. nowej
matury, oraz egzamindw dla ucznidw koficzacych szkote
podstawowa i gimnazjum.

7.2. Wyzwania edukacyjne XXI wieku

Wspblczesne czasy, czyli poczatek XXI wieku okre$lane sa jako:
wiek edukacji ustawicznej, spoleczenstwa wiedzy, powszechnej
globalizacji, cywilizacji na rozdroiu, czy informatyzacji. Z punktu
widzenia nie tylko pedagogiki istotne jest, jakie wyzwania edukacyjne
(cywilizacyjne) wynikaja z aktualnej rzeczywisto$ci oraz dajace si¢
przewidzie¢ w przysztosci.

Do znamiennych wyzwan cywilizacyjnych, ktore przekladaja sig
na wyzwania edukacyjne zaliczy¢ nalezy:

Idea edukacji ustawicznej

Sigga korzeniami do XX wieku, ale jej pelna realizacja stanowi
wyzwanie dla edukacji XXI wicku. Nie bedzie ona jednak
ukierunkowana tylko na uczenie sie¢ aby byc, czy tez uczenie sig aby
dzialad, ale tez uczenie sig aby wiedziec. Dotyczy¢ to bedzie nie tylko
ludzi w tzw. wieku produkcyjnym, ale rowniez tych, ktérzy maja ten
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wiek poza soba. Postep w zakresie technologii medycznych procentuje
stopniowym wydtuzaniem sig zycia ludzkiego. Przybywa tym samym
ludzi w wieku poprodukcyjnym, charakteryzujacych si¢ duza ilo§cig
czasu wolnego i do§¢ czgsto z wysokimi aspiracjami, zaintere-
sowanych poglebianiem wiedzy.

Postegp naukowo-techniczny

Wyrodzniajacy sie m. in. automatyzacja i komputeryzacja procesow
produkcyjnych, powoduje wzrost zapotrzebowania na wysoko
kwalifikowanych pracownikéw, ale jednoczes$nie dos¢ duza redukcje
liczby zatrudnionych. Praca staje si¢ lzejsza ale jednoczeénie
trudniejsza. Dlatego wazna staje si¢ edukacja w tym obszarze.

Trudna sytuacja na rynku pracy

Wysoki poziom bezrobocia to cena wspolczesnej cywilizacii.
Trzeba zatem przygotowac sig do zycia w warunkach ciaglego deficytu
pracy, z czego wynikaja odpowiednie zmiany dla obecnej i przyszicj
edukacji, a zwlaszcza edukacji zawodowej. By¢ moze nowa sytuacja
wymaga przygotowania edukacji do kilku nowych jako$ciowo
zawodow (specjalnos$ci). Potrzeby rynku pracy wymagaé bedg
ciaglego uzupetniania kwalifikacji.

Globalizacja réznych dziedzin zycia

Wplywa réwniez na kierunek analiz i badan empirycznych
pedagogiki, a w szczegblno§ci pedagogiki pracy. Przedmiotem
zainteresowan badawczych tej nauki staje si¢ cztowiek — obywatel
naszego kraju, ale jednoczesnie czlowiek — obywatel spoleczno$ci
europejskiej i Swiatowej.

Jest to cztowiek innego wymiaru, patrzacy na rzeczywisto$¢ z innej
perspektywy.

Tworzenie si¢ spoteczenistwa europejskiego (integracja w ramach
Unii Europejskiej) i §wiatowego wymaga wychowania i wyksztalcenia
obywatela umiejacego sprawnie funkcjonowaé w takim spole-
czenstwie. Do tego niezbedne jest wyposazenia go nie tylko w odpo-
wiednie kwalifikacje zawodowe, ale r6wniez w okreSlony system
wartosci, odpowiadajacy potrzebom takiego spoteczefistwa.

Sprawa funkcjonowania w spoleczenstwie globalnym wymaga
ponadto bieglej znajomos$ci przynajmnicj jednego jgzyka obcego,
umozliwiajacego swobodne porozumiewanie si¢ w réznych sytuacjach
zyciazawodowego i spotecznego.
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Innym istotnym wezwaniem edukacyjnym, wynikajacym z poste-
pujacej globalizacji jest konieczno$¢ powigzania naszego systemu
edukacyjnego z systemami unii europejskiej i innych panstw §wiata.
Jest to niezbedne ze wzgledu na mozliwosci kontynuowania nauki
w innych krajach, uzupelniania wyksztalcenia, doskonalenia zawo-
dowego a przede wszystkim drozno$ci programowej (nasz system
edukacyjny szkolnictwa wyzszego przechodzi na program punktéw
transferowych ECTS).

Upowszechnienie si¢ technologii informacyjnej

Jest to przygotowanie spoleczenstwa do funkcjonowania w erze
telewizji interaktywnej, komputerow i Internetu. Zmienia to orga-
nizacj¢, metody i formy ksztatcenia, wyrownuje szanse edukacyjne
mlodziezy zamieszkujacej na terenie wsi i matych miast, likwiduje
bariery w dostepnosci do edukacji oséb niepelnosprawnych.

Postgp komputeryzacji ksztalcenia powoduje rozwdj ksztalcenia
na odleglos¢ ktére umozliwi pehliejsza realizacje ksztalcenia cafo-
Zyciowego i zindywidualizowanego.

Dostosowanie filozofii i strategii edukacyjnej do potrzeb
spoleczenstwa demokratycznego

Idealem wychowawczym szkoly przygotowujacej do zycia
w warunkach demokracji powinien by¢ czlowick o kompetencjach
do dokonywania wyboréw aksjologicznych, bedacy madrym,
odpowiedzialnym, a zarazem wolnym podmiotem.

Wiaze si¢ z tym potrzeba ksztaltowania umiejetnosci wyboru
sposrod wielu filozofii i sposobow myS$lenia o bardzo zréznicowanej
warto§ci oraz krytycznych postaw wobec zloZonosci wobec
otaczajacej nas rzeczywistosci. Wymaga to odpowiedniej edukaciji
mlodziezy jak i catego spoteczenstwa.

Problematyka regionalna

Powinna by¢ uwzgledniana w roéznych poziomach edukaciji
wspolczesnej 1 przysztej. W problematyce tej tkwia ogromne wartosci
wychowawcze. Charakterystyczna dla regionu kultura, religia,
krajobraz to elementy silnie oddziatujace na emocje i uczucia. Wiedza
o regionie stanowi podstawe u$wiadamiania sobie rodowodu, a tym
samym wynikajacej z tego faktu powinnosci wobec dziedzictwa
i tradycji. Swiadomo$é odrebnosci regionalnej jest z kolei podstawg
wspoiczednie rozumianego patriotyzmu.
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Dokonanie zmian w ksztalceniu nauczycieli

Jest niezwykle waznym wyzwaniem edukacyjnym, zapewniajacym
wyposazenie ich w kompetencje, umozliwiajace skuteczng realizacj¢
celow i zadan edukacyjnych na miarg XXI wieku.

Wspoélczesne wyzwania oczekuja od nauczycieli tworczej postawy
(kreatywnosci), otwartych na zmiany, przygotowanych do realizacji
edukacji ustawicznej, podmiotowej, informatycznej. Ponadto lepiej
przygotowanych do wspolpracy w zakresie realizacji zadan
edukacyjnych ze srodowiskiem lokalnym i rodzicami, do spetniania
funkcji wychowawczej iopiekuficze;j.

Przygotowanie nauczycieli potrafiacych sprosta¢ wyzwaniom
edukacyjnym XXI wicku wymaga stworzenia systemu umozliwia-
jacego kazdemu nauczycielowi swobodny dostgp do réinych form
doskonalenia i regularnego kursowego odnawiania i uzupelniania
kwalifikacji zawodowych, a takze gwarantujacego dobér do tego
zawodu o0s0b o odpowiednich predyspozycjach intelektualnych
ipedagogicznych.

Wymaga réwniez zapewniania im warunkow do rozwoju w za-
wodzie, gdyz zaklada sie, ze instytucje ksztalcenia nauczycieli dajg
podstawy do bycia nauczycielem, ktérym mozna sta¢ si¢ dopiero
po polaczeniu przygotowania instytucjonalnego z samorozwojem
zawodowym (ze zdobywaniem stopniowo doswiadczenia).

7.3.Rolaizadania wspélczesnego nauczyciela

Mimo ogromnych przeobrazeni, jakie dokonaly si¢ na przestrzeni
dziejow w zakresie organizacji przebiegu procesu dydaktycznego,
nie zmniejszyla sig rola nauczyciela w tym procesie.

Nauczyciel nadal odgrywa istotng role w procesie ksztalcenia
iwychowania realizowanego w szkole. O ile jednak nie zmienia sig rola
nauczyciela pod wzgledem znaczenia, o tyle ulegla radykalnej zmianie
pod wzgledem jakosci.

Wspolczesne podejscie do procesu ksztalcenia zaklada, ze jego
celem najwazniejszym jest przygotowanie mlodego pokolenia do
samodzielnego uczenia si¢ przez cate zycie i w ogodle do samorozwoju
isamodoskonalenia si¢ przez cale zycie.

Wspolczesny wychowawca — nauczyciel nie jest juZ dla uczniow
Jjedynym Zrodlem wiedzy. Nie powinien nigdy narzuca¢ uczniom
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gotowych wzoréw postepowania, formulowaé zbyt sztywnych
wymagan, ani dokonywaé przesadnej kontroli. Przesuwajac si¢ na
drugi plan nadal pozostaje organizatorem i kierownikiem procesu
dydaktyczno-wychowawczego. Jednostronna dominacja nauczyciela
zastgpiona zostata wspotuczestnictwem.

W. Okon dostrzega nastepujace grupy zadan tworzacy obraz

codziennych czynno$ci nauczyciela (W. Okon, 1995,s.417—-419):

1.

Transmitowanie wiedzy i doSwiadczenia.

W celu przygotowania mtodych ludzi do Zycia w spoteczenstwie
ludzi dorostych zadania te podlegaja ciaglym zmianom, zardwno
w zakresie transmitowanych tre$ci wyksztalcenia ogdlnego i zawo-
dowego, jak i sposobow transmitowania wiedzy i sprawnoSci
(od nauczyciela pelniacego rolg ,,przekaznika” wiedzy gotowej do
animatora i inspiratora samodzielnej pracy ucznidéw, mtodziezy nad
wilasna edukacja).

. Rozwijanie sil twérczych i zdolnosci innowacyjnych uczniéw.

Na ten zespot zadan sklada si¢ wiele réznorodnych czynnos$ci
nauczycieli jak wspomaganie procesOw rozwigzywania zagadnien
teoretycznych i prawnych, rozwiazywanie zagadnien artystycznych
(literackich, plastycznych, muzycznych, teatralnych) i technicznych
oraz organizowanie roznych form dziatalnosci tworczej w wybra-
nych dziedzinach Zycia. Dobra droga do realizacji tej grupy zadan
jestksztatcenie problemowe.

3. Ksztaltowanie postaw i charakteru uczniow.

Powinno si¢ to odbywal poprzez eksponowanie w procesie
dydaktycznym warto$ci o charakterze moralnym, artystycznym,
spolecznym, poznawczym, oraz ksztaltowanic umiejgtnosci
wlasciwego wyboru tych wartoéci 1 na tej podstawie tworzenie
wlasnych systemow wartosci.

4. Organizowanie dzialalno$ci praktycznej dziecii mlodziezy.

Wymaga to od nauczycieli tworczej ingerencji w otaczajaca
rzeczywisto$¢, pomystowos¢ w wykonywaniu zadan praktycznych
i umiej¢tnosci  taczenia ich z zadaniami poznawczymi oraz
umiejetnoéci inspirowania dzieci i mtodziezy do takich zadan,
atakze kierowania przebiegiem ichrealizacjiioceny.

. Poslugiwanie si¢ sodkami ksztalcenia i wychowania.

Postugiwanie si¢ srodkami nowoczesnymi jak: komputer, Internet,
kamera wideo, itp. Wymaga od nauczyciela opanowania
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okreslonych umiejetnosci w tym zakresie, ale takze wyrobienia

przyzwyczajenia do systematycznego postugiwania si¢ tymi

$rodkami.
6. Sprawdzanie, ocenianie osiggnig¢¢ szkolnych uczniéw.

Skuteczna realizacja tej grupy zadan wymaga dobrego poznania

uczniéw, gruntownej znajomosci materiatu, ktory miat by¢ przez

uczniéw opanowany, znajomo$ci narzedzi metod pomiaru,
umigj¢tnos$ci poprawnego, obicktywnego sprawdzania i oceniania.

7. Przygotowanie uczniéw do ksztalcenia réwnoleglego i do
uczenia si¢ przez cale zycie.

W ksztatceniu réwnoleglym chodzi o uksztalttowanie u uczniow

umigjetnosci wykorzystania do rozwoju wlasnej osobowosci

srodkéw masowego przekazu jak: ksiazka, prasa, radio, telewizja,

Internet, teatr, kino, muzea, itp. oraz samorzutnej dzialalno$ci

w organizacjach i instytucjach pozaszkolnych.

Przygotowanie do ksztalcenia ustawicznego wymaga od nauczy-

ciela uksztattowania u uczniéw §wiadomosci takiej potrzeby oraz

wyposazenia ich w umieje¢tno$ci samodzielnego zdobywania
wiedzy, jej odpowiedniego selekcjonowania i przetwarzania przy
pomocy nowoczesnych $rodkéw informatycznych (komputera,

Internetu).

Z wykonywaniem powyzZszych zadan wiaza si¢ funkcje jakie
spelnia lub powinien spetnia¢ nauczyciel we wspotczesnej szkole. Jest
znaczne zréznicowanie co do iloéci i zakresu funkcji nauczyciela —
wychowawcy. Najbardziej przejrzyste zaprezentowal Cz. Banach,
ktére wyrdznia jako funkcje i obszary dzialan:

. Funkcjaksztatcaca;

. Funkcjawychowawcza;

. Funkcja opickunicza;

. Funkcja §rodowiskowa,

. Funkcja orientacyjno- zyciowego ukierunkowania mtodziezy;
. Funkcjasocjalizacyjna;

. Funkcjabadawcza.

SN AW

7.4.Predyspozycjeicechy osobowe nauczyciela

Skuteczno$¢ realizowanych przez nauczyciela zadan i funkcji
uwarunkowana jest przede wszystkim takimi czynnikami jak:
osobowosé i kwalifikacje zawodowe.
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Problematyka osobowos$ci nauczyciela jest przedmiotem

pedeutologii — nauki o nauczycielu, jest rowniez dobrze opracowana
w literaturze psychologicznej i pedagogiczne;.
Pierwsze rozwazania o osobowo$ci nauczyciela w polskiej mysli
pedagogicznej znajdujemy w Ustawie Komisji Edukacji Narodowej
oraz w opracowaniu Grzegorza Piramowicza — Powinnosci
nauczgyciela.

Jednak bardziej z poglgbiona refleksja na temat osobowosci
nauczyciela mamy do czynienia na gruncie polskim dopiero na
poczatku XX wieku. Glownie problematyka ta znalazta miejsce
w poczatkach rozwoju pedeutologii — gdy podstawa rozwazan bylo
zalozenie, ze skuteczno$§é pracy dydaktyczno-wychowawczej
nauczyciela zalezy od cech jego osobowosci.

Wiazano je w kategoriach powolania do wypelniania tego zawodu.

J. W. Dawid w swojej stynnej rozprawie O duszy nauczycielstwa
przedstawil interesujace koncepcje obrazu idealnego nauczycicla,
ktérego podstawe stanowila cecha okreslana milosciq dusz, bedaca
motywem jego dzialania.

Z.Mystakowski i S. Szuman charakteryzujac idealnego nauczyciela
postugiwali si¢ pojeciem talent pedagogiczny, przy czym kazdy z nich
rozumowatl to trochg inaczej. S. Szuman w rozprawie pt. Talent
pedagogiczny twierdzil, ze nie mozna w osobowosci czlowieka
wyodrebni¢ jakie§ wrodzonej cechy, ktora stanowitaby podstawe
talentu pedagogicznego. Skiada si¢ na niego zwykle caly szereg cech
psychicznych (i fizycznych), ktore przy wykonywaniu danej czynnosci
czy zawodu stojq ze sobq w Scistej koordynacji. Nie majq charakteru
wrodzonego a sq nabywane w toku drogi {yciowe;j.

Z. Mystakowski w pracy Co to jest talent pedagogiczny uwaza,
ze talent pedagogiczny sklada si¢ z zespotu cech osobowych, ktére sa
wrodzonymi dyspozycjami psychofizycznymi. Zaliczal do nich:
kontaktowosé, ywosé, wyobrainig, instynkt rodzicielski, pobu-
dliwos¢ uczué (umotliwiajgcq adaptacje uczuciowq i wspol-
przeiywanie), nastawienie caloksztaltu psychiki na zewnqtrz.

Z kolei M. Kreutz w pracy Osobowosé¢ nauczyciela nawiazat do
pogladéw J.W. Dawida na temat osobowoS$ci nauczyciela, ale je
w sposéb istotny zmodyfikowal. Wskazat na trzy, szczegélnie istotne
w pracy nauczyciela dyspozycje (cechy): milos¢ ludzi, sktonnosci do
spolecznego oddzialywania oraz zdolnosci sugestywne, umozli-
wiajace wywieranie wplywu na poglady, uczucia i wolg innych ludzi,

116



ktérym to przypisywat szczegdlng role. Ponadto wymieniat jeszcze
takie cechy jak: pewnosé siebie, spokdj i odwaga dzialania, wiara
w siebie, beztkompromisowo$sé i prostolinijnos¢ w dqieniu
do realizacji wlasnych celow.

W poczatkowych badaniach pedeutologicznych nad osobowoscia
nauczycicla zauwazalna byta tendencja do wyrdZniania jakies cechy
lub niewielkiej grupy cech, ktére sa najistotniejsze w pracy
nauczyciela, ktore decyduja o czynnikach w tej pracy. W dalszych
badaniach nad ta problematyka mozna bylo z kolei dostrzec dazno$¢ do
poszukiwania nawet szerokiej grupy cech, ktére mialy stuzy¢
stworzeniu wzoru osobowego (idealu) nauczyciela.

Opracowanie wzoru idealnego nauczyciela nie jest jednak
w $wiecie wspolczesnych pedagogow potrzebne gdyz nie ma jednego
dobrego nauczyciela. Wynika to zaréwno z pelnionych przez
nauczycieli roéznych funkcji i rél spotecznych, jak i wymogow
stawianych nauczycielom réznych typow szkot.

Osobowo$¢ nauczyciela wychowawcy zaprezentowana zostata
w Encyklopedii Pedagogicznej XXI Wieku, gdzie osobowo$¢
nauczycicla obejmuje trzy struktury:

1. Poznawcza — wyrdzniajaca si¢ dzialaniami zwiazanymi ze

spostrzeganiem irozumieniem ucznia;

2. Motywacyjna — obejmujaca system warto$ci, postawy i potrzeby

nauczyciela;

3. Czynnos$ciowa —prakseologiczno pedagogiczna.

Natomiast cechy osobowosci nauczyciela mozna ujaé w naste-
pujacych grupach:

* Cechy (wlasciwo$ci) osobowe;

*» Cechy (wlasciwosci) intelektualne;

* Cechy (wlasciwosci) dydaktyczne;

» Cechy (wlasciwosci) wychowawcze;

* Cechy (wlasciwo$ci) zewnetrzne.

Kazdej z tych grup przyporzadkowane sa z kolej konkretne cechy
(wladciwosci).

Majac na uwadze szeroka grupg cech osobowych (predyspozyciji)
prezentowanych przez réznych autoréw mozna przyjac¢ nastgpujace
propozycje cech nauczyciela — wychowawcy, ktore maja charakter
uniwersalny:

1. Intelektualne:
» Sprawno$¢ intelektualna;
* Fachowos$¢;
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* Szeroka wiedza ogdlna;

* Umiejetnosc kierowania;

* Przewodzenie;

* Innowacyjno$¢.
2. Charakterologiczne:

» Wymagalnos¢;

* Konsekwencja;

* Opanowanie;

* Zdecydowanie;

» Silna wola.
3. Spoleczno-moralne:

* Odpowiedzialno$¢;

» Zyczliwosé,

* Wrazliwo$¢ na zto;

* Dbato$¢ o wychowankow;

* Godnos¢ ihonor.
4. Specjalne:

 Pracowito$c¢;

* Zdrowieikondycja;

* Odporno$¢ na trudy;

*» Tolerancja;

* Unikanie ztych natogow.
5. Inne predyspozycje osobowoSciowe:

* Organizatorskie;

» Kierownicze;

« Partnerskie;

* Przewodnika i doradcy;

* Przywédcze;

* Do wspéipracy i wsptdziatania.

Na wymagania wzgledem osobowosci wspoiczesnego nauczymela

wpltywa aktualna rzeczywistos¢ w jakiej zyjemy i wyzwama
edukacyjne jakie stawia XXI wiek, ktore zostaly omoéwione
w poprzednim rozdziale.

Stad we wspdlczesnych pogladach na osobowo§¢ nauczyciela
wskazuje si¢ m. in. na takie cechy jak: szeroko rozumiana tolerancja,
szeroki kontakt interpersonalny nie tylko z wychowankiem, ale ze
$rodowiskiem, otwarto§¢ na problemy spoteczne, wszechstronne
przygotowanie do roli diagnostyka i terapeuty wspierajacego
rodzicow i opiekunéw w wychowaniu, inwencje tworcze.
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