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Bogumita Dudzinska

Problem z problemem

Pod koniec listopada 2001 poznali$my wyniki probnych egzaminéw koficzacych
trzy lata nauki w gimnazjum. Okazalo sig, ze najwigcej trudno$ci sprawity uczniom
zadania problemowe. Gimnazjali$ci nie potrafili wykorzysta¢ swoich umiejetnosci
oraz wiedzy w praktyce. ,,Polscy pigtnastolatkowie wypadli blado na tle swoich
réwiednikéw z Japonii, Finlandii oraz innych krajow, z ktérymi wspdlnie przystapili
do migdzynarodowej klasowki. ...osiagneli wyniki zauwazalnie gorsze od érednie;.
Okazuje sig, ze nie rozumieja tego, co czytajg, nie potrafia rozwiazywaé testow
oraz wykorzysta¢ swojej wiedzy” (Gtos Wielkopolski ,,Korki” nr 2 z 13.12.2001).
Stad wynikat wniosek skierowany pod adresem nauczycieli: musza zmienié meto-
dy pracy dydaktyczne;j.

Rzeczywisto$¢ szkolna, zwlaszcza na poziomie ponadelementarnym, dostarcza
nadal dowody na reproduktywny styl przekazywania i opanowywania wiedzy
1 umiejgtnoéci. Takie nauczanie zatrzymuje sig na trzecim z czterech poziomoéow
osiagnig ucznidéw: pierwszy poziom to zapamigtywanie wiadomosci, drugi - zrozu-
mienie nowo przyswojonych tresci, trzeci - wykorzystanie wiedzy w sytuacjach
typowych, analogicznych, znanych juz uczniom: czwarty poziom - ten pozadany
i trudny do osiagnigcia - to wykorzystanie wiedzy w sytuacjach nowych, trudnych,
czyli problemowych.

Badani uczniowie nic poradzili sobie z zadaniami matematycznymi, w ktérych
trzeba bylo obliczy¢ ilo§¢ kafelkow na wylozenie basenu lub trawy na zatozenie
trawnika przez ktory przebiegaja Sciezki.

Przyczyny tego stanu rzeczy sa rozne; jedne leza po stronie nauczyciela, drugie
sa zwigzane z uczniem, ale z pewnoscia pozostaja one we wspdtzaleznosei.

Zaczynajac od tych nauczyciclskich, mozna przytoczy¢ pewne dowody. Porad-
niki metodyczne zawierajace liczne przyktady konspektéw lekcji (scenariuszy) ca-
ty czas wykorzystuja tradycyjna klasyfikacjg metod ksztatcenia opartych na sto-
wie, ogladzie i praktycznym dziataniu.

,»Ten dosc¢ prosty podzial metod ma swoje stabe strony. Najwazniejsza z nich jest
milczaco przyjete, lecz uproszczone zatozenie, ze w poznawaniu rzeczywistosci
przez ucznia mozliwe jest oddziclenic stowa od ogladu, a wige niejako oderwanie
poznania umystowego od zmystowego. Ze wzgledu na ilosciowa przewage metod
stownych nad innymi podziat ten mogt sprzyjac¢ utrwalaniu werbalizmu w szkole.



216 Nauczyciel i szkota 3-4 2002

Jednoczes$nie w podziale tym nie uwzgledniono wielu innych aspektow metod ksztat-
cenia, jak np.: stosunku nauczania do uczenia sig, aktywnosci indywidualnej do
spolecznej, ksztatcenia do wychowania.”

Poszukiwania klasyfikacji optymalnej, czy doskonatej caly czas trwaja. Zmie-
rzaja one, by przy podziale metod ksztatcenia uwzglgdni€ cztery znamienne aspek-

ty:
1. Treé¢ ksztatcenia; wyznacza ona granice stosowania metody od:
- yjgcia konwencjonalnego tresci po strukturyzacje tresci
- oderwania tresci od realiow po zwiazanie tresci
Zrzeczywistoscia
- werbalizmu po tresci funkcjonalne

Istnieja metody ksztatcenia, ktére najmocniej akcentuja najbardziej pozadany stan
wiadomosci: ustrukturyzowanych, zyciowych i funkcjonalnych. Te warunki spet-
niaja metody problemowe.

2. Styl pracy nauczyciela umiejscowiony na kontinuum

od autorytaryzmu po demokratyczny styl

od nauczania po uczenie si¢ wiasne ucznia

od wdrazania treSci wyznaczanych ‘

$ci$le programem po dbato$¢ o wielostronny
rozwdj ucznia.

3. Styl pracy ucznidw rozciagajacy si¢ migdzy:

zalezno$cia i niesamodzielnoscia a autonomia

nasladownictwem a tworczoscia

aktywnos$cia jednostronna a aktywno$cig wielostronng

4. Spoteczne uwarunkowania pracy uczniéw, wyrazajace si¢ alternatywami:

od pracy indywidualnej po zbiorowa czy grupowa wraz
zindywidualng

od braku zwiazku szkoty

ze Srodowiskiem po Scista wigz

od rozwoju jednostronnego po wszechstronny rozwdj
0sobowosci uczniow.

W takim konteksécie metody ksztatcenia nalezy rozumie¢ szeroko w powiazaniu
z dtugotrwajacym procesem dokonywania (si¢) zmian w osobowosci cztowicka,
pod wptywem takich tresci, sposobdw dziatania oraz warunkoéw, z ktorymi identy-
fikuja sie obie strony procesu ksztatcenia - nauczyciel 1 uczen.?

Metody ksztalcenia wywotuja okreslona aktywno$¢ ucznia, a ta z kolei prowadzi
do zmian w jego osobowosci. Wspotczesnie uwazamy, ze osobowo$¢ rozwija sig

! W. Okon: Wprowadzenie do dydaktyki ogoélnej, 1995 s. 248
2 por. W. Qkon, op. cit. s. 253
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iintegruje pod wptywem oddziatywan §wiata zewngtrznego, wiasnych predyspo-
zycji wrodzonych oraz wielostronnej aktywno$ci podmiotu. Im wigcej tej samo-
dzielnej aktywnoSci tym skutki korzystniejsze. Metody ksztalcenia nalezace do sfery
oddziatywan zewngtrznych powinny pobudzi¢ i wyzwolic¢ osobiste popedy, potrze-
by 1 zdolnosci, by z kolei wywotaé dziatalnosé wiasna. Aby sprostaé tak trudnemu
i specyficznie zindywidualizowanemu zadaniu nalezy odwola¢ sig do catego arse-
natu metod ksztatcenia. W literaturze znajdujemy rozwiazania przetamujace mono-
metodycznoé¢ 1 wynikajaca z niej jednostronno$é ksztatcenia. Mianowicie wyrdz-
nia sig cztery grupy metod ksztalcenia, zapewniajacych bogate i zréZznicowane
dziatania nauczycieli i uczniow. W kazdej grupie istnieje ,,swoista przewaga pew-
nego rodzaju aktywnoéci nad innymi, z czego wynika, ze podziat ten nie ma cha-
rakteru roztacznego™?:

1. metody asymilacji wiedzy oparte gtownie na aktywnosci poznawczej o charak-
terze reproduktywnym (pogadanka, dyskusja, wyktad, praca z ksigzka)

2. metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy, zwane problemowymi, oparte
na tworczej aktywnosci poznawczej, polegajacej na rozwiazywaniu problemow
(klasyczna metoda problemowa, metoda przypadkow, metoda sytuacyjna, gietda
pomystow, gry i zabawy dydaktyczne)

3. metody waloryzacyjne - eksponujace, o dominacji aktywnoéci emocjonalno-ar-
tystycznej (metody impresyjne, metody ekspresyjne)

4. metody praktyczne - o przewadze aktywnosci praktyczno - technicznej, zmie-
niajacej otoczenie lub stwarzajacej nowe jego formy (¢wiczenia, zadania wy-
tworcze).

Wspotwystgpowanie metod z kazdej kategorii w procesie ksztatcenia podnosi
szansg na petny rozwdj osobowosci w zakresie intelektualnym, emocjonalno - wo-
licjonalnym, spotecznym i praktycznym.

Odnoszac sig teraz do niezadowalajacych wynikow egzamindéw probnych gim-
nazjalistow (a takZze i maturzystow) trzeba skupic sig na drugiej i czwartej grupie
metod, bo niedostatki w zakresie ich stosowania sa przyczyna stabych wynikow
w zakresie praktycznego wykorzystywania wiedzy.

Przeprowadzono niewielki (niereprezentatywny) sondaz wsrdd czynnych zawo-
dowo nauczycieli. Uczestniczyto w nim okoto 50 oséb z praktyka w zawodzic
w granicach: 1. grupa do 1 roku, 2. grupa 2-6 lat i 3. grupa powyzej 20 lat pracy.
Ucza roznych przedmiotdéw: matematyki, pracy technicznej, chemii, wychowania
fizycznego, jezyka angielskiego, niemieckiego i polskiego, ochrony $rodowiska, fi-
zyki, ekonomiki przedsigbiorstw, rachunkowosci, socjologii, historii i przedmiotéw
zawodowych.

3 por. W. Okon, op. cit. s. 254
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Nauczyciele pytani, co rozumiejg przez problem dydaktyczny odpowiedzieli:
- to wszystkie sytuacje, z ktorymi mamy do czynienia w relacji uczen - nauczy-
ciel”, ,,... spetnia funkcje wychowawcze...”, ,,zagadnienie do rozwiazania...”, ,,od-
powiednie przekazanie wiadomosci, umiejetnosé wspoétpracy”, ,,dobre przekazanie
wiadomo$ci i powtorzenie lekcji z uczniami”, ,,jest to postawienie pytania, zadania
do rozwiazania, wyjasnienia i uogdlnienia” - sa to wypowiedzi z grupy najmtod-
szych stazem nauczycieli. Z grupy 2. mamy wypowiedzi typu: ,,...umiejgtne roz-
wiazanie (wyjasnienie) nierozwiazanego problemu (zagadnienia), ,,...sytuacja
w ktorej uczen samodzielnie dochodzi do wnioskow”, ,,...prowadzi¢ lekcjg, ktora
réwniez bedzie lekcja wychowujacq mtodziez”, ,,...przekazac wiedzg odpowiednia
do mozliwosci uczniow.”

Grupa 3. - (nieliczna) odpowiedziata: problem dydaktyczny to kwestia do roz-
wiazania i zrozurnienia, dobdr §rodkéw i metod dydaktycznych”, ,,problem jest zwia-
zany z nauczaniem w danej klasie, czy z klopotami w nauczaniu jakiego$ ucznia.”

Jak widzimy, nie ma zgodno$ci co do jednoznacznego rozumienia, tego pojgcia.

Czym jest zatem ,,problem dydaktyczny”?

Pojecie problemu dydaktycznego jest oméwione w literaturze (por. J. Kozielec-
ki, L. Bandura, W. Okon) i wyjasnia si¢ je nastgpujaco: problem dydaktyczny to
takie zadanie (sytuacja), ktorego uczen nie moze rozwigzac¢ w oparciu o posiadana
wiedze. Rozwiazanie zadania (sytuacji) wymaga czynno$ci myslenia produkty-
wnego, ktora prowadzi do wzbogacenia wiedzy podmiotu.

Cechy istotne tego okreslenia to:

- problem jest zadaniem

- poziom wiedzy aktualnej jest niewystarczajacy, aby to zadanie rozwigzac

- rozwiazanie wymaga my$lenia produktywnego

- rozwiazanie problemu (zadania) oznacza zdobycie nowej partii wiedzy

- problem ma charakter podmiotowy (indywidualny).

Na pytanie: ,,Jaki rodzaj aktywnoSci ucznia jest najbardziej rozwijany w nau-
czaniu problemowym?” odpowiadano: ,,samodzielne myslenie” (2 razy), ,,aktyw-
no$¢ umystowa”, ,to co w swoim zaktadzie widzieli i zapamigtali”, ,,aktywno$¢
poznawcza”, ,,samodzielno$c”, ,,tworcze myslenie”, , rozumienie”, ,,wycigganie
wnioskow”, ,,rozmowa na temat tego zagadnienia, ktére wykonywali w praktyce”,
,aktywnos¢ wynikajaca z rozwijanych umiejetnoéci i kompetencji”, ,,myélenie przy-
czynowo-skutkowe”. Wielu nie odpowiedziato.

A co méwi teoria? W uczeniu sig przez rozwiazywanie problemoéw rozwijane sa
rozne rodzaje aktywnosci, ale przede wszystkim problem (trudnosé) pobudza mys-
lenie produktywne, tworcze, innowacyjne. Rozwija si¢ pomystowos¢ ucznia. Uczen
w sposob bezposredni poznaje rzeczywisto$¢ oraz samodzielnie rozwiazuje zaga-
dnienia tcoretyczne. Potrafi oderwaé sig od sposobdw wyuczonych, powtarza-
nych, czy nasladowanych na rzecz wlasnych poszukiwan. Angazujc sig przy tym
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emocjonalnie: wzrasta poziom motywacji osiagniecia celu, jakim jest rozwigzanie
problemu. Nauczyciel tworzy sytuacje, w ktorej wiclostronna aktywnosé ucznia
moze zaistnie¢; tworzy sytuacjg, tzn. organizuje odpowiednio tresci, materiaty, po-
moce, wlacza uczniéw w przygotowania (bardzo wazne!).

Wracajac do sondazu: bardzo niewiele 0s6b wypowiedziato sig¢ na temat etapow
rozwigzywania probleméw. Wskazywano iz jest to: ,,postawienie problemu, dys-
kusja (w grupie), najwazniejsze tezy, zagadnienia, wnioski koncowe”; ,,wyciaganie
wnioskow”, ,,powtorzenie wiadomosci z poprzedniej lekcji, czas na indywidualng
nauke i odpytanie” i jedyna odpowiedZ: ,,rozpoznanie problemu - sformutowanie
pytania, mozliwe rozwiazania, wybor rozwiazania, realizacja, ewaluacja”. Na tle
tych wypowiedzi - jedynie ostatnia jest prawdziwa.

Proces rozwigzywania problemoéw znamy, przynajmniej w dydaktyce, dzieki J.
Deweyowi. On pierwszy zaproponowat uczenie si¢ przez dziatanie, czyli rozwia-
zywanie praktycznych problemoéw. Podczas tych czynno$ci rozwija sie najlepiej
myslenie i inne zdolno$ci poznawcze. ,,Pelen akt myslenia” obejmuje etapy: odezu-
cie trudnosci, stowne jej sformutowanie, postawienie hipotez, weryfikacje hipotez
1 rozwigzanie problemu. Proces ksztalcenia w toku poszukujacym powinien
zaczynat¢ sigod stworzenia(zorganizowania)sytuacjiprob
le m ow ej. To pierwsze ogniwo ma wywota¢ w uczniu pewne zaniepokojenie
wyplywajace z odczucia niewiedzy 1 z nieSwiadomosci sposobow, jakimi trzeba sig
postuzyé, aby ja uzupemié.

Swiadomo$é niewiedzy pobudza ciekawosé i nastawienie na potrzebe uzupet-
nienia brakéw. Pemi funkcje motywujaca do poszukiwan. Z poczuciem brakdw
pewnych elementow wiedzy taczy si¢ tez stan ucznia wywotany ,,aktywnym star-
tem”, a wyrazajacy si¢ $wiadomo§cia posiadania pewnych wiadomosci. Wlasci-
we rozeznanie si¢ w sytuacji problemowej wyrasta z coraz lepszego zdawania
sobie sprawy ze swych przydatnych do rozwigzania danego problemu wiadomosci
1z coraz jasniejszego uswiadomicnia sobie zakresu i istoty brakéw w swej wiedzy,
ktére trzeba uzupehic.

Wiadomo, Zze mozliwosci dostrzegania problemoéw sg u roznych uczniéw nicje-
dnakowe. Stad wynika zadanie dla nauczyciela, aby tworzona sytuacja problemo-
wa pobudzita intelektualnie wszystkich uczniow. Wykorzystuje w tym celu poga-
dankg, odwoluje si¢ do spostrzezen i wlasnych obserwacji uczniéw, do ich odmicn-
nych pogladéw (sadow), badz prowokuje do stawiania pytan. Np. mamy pigkna,
$niezng zimg, co sig musi sta¢, aby nastapila wiosna? Popatrzcie na nasze kwiaty.
Co sig z nimi dzieje. Czy sa rzeczywiscie ozdoba klasy? Przygotowali$my rézne
materiaty, jak zbudujemy karmnik dla ptakow?

Drugie ogniwo toku poszukujacego-tostowne okreslenic proble
m u w postaci pytania, zadania, polecenia. Dobrze je$li uczniowie potrafia sami
wyrazi¢ problem. Nauczyciel pomaga w trafnym doborze stéw, ukierunkowuje
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myslenie ucznidéw. Tak jak wszystkie ludzkie dziatania, tak i problem moze doty-
czy¢: a) orientacji w rzeczywistosci (problem poznawczy - teoretyczny), b) podje-
cia decyzji (problem decyzyjny) i c) wykonania (problem wykonawczy - prakty-
czny). Oczywiscie nie jest to podziat roztaczny. Stowne okreslenie, to np. Na czym
polega zmiana pér roku?, Czego potrzebuja rosliny do zycia?, Jak zbudowac kar-
mnik dla ptakéw? itp.

Trzecie ogniwo znamienne dla myslenia i procesdéw mu towarzyszacych (anali-
za, pordwnywanie, synteza, wyobraznia) polegana szukaniu rozwia-
zan = pomysit6éw=hipotez Mogatoby¢ dzialania indywidualne badz
grupowe (spoteczne), a metody takie jak dyskusja, burza mézgéw, narady, symula-
cje itd. Wszystkie sa oparte na swoistych zasadach, ktérych przestrzeganie gwa-
rantuje skutek, czyli znalezienie rozwiazania (podjgcie decyzji co do wyboru roz-
wigzania). Ten etap ujawnia takie cechy my$lenia jak ptynnosé, elastycznosé, twor-
czo$¢, innowacyjnos¢. Jesli pomyst rozwiazania zostat zaakceptowany, mozna przejéé
do kolejnego czwartego ogniwa: weryfikacji logicznej badz(i)
empirycznej hipotezy.Natym etapie uczniowie sprawdzaja stusznosé
wybranego rozwigzania. Przeprowadzaja do§wiadczenia, obserwacje, wywotuja
okreslone sytuacje, dokonuja pomiaréw, obliczen itp. '

Ten etap potwierdza, ze pomyst rozwigzania byt dobry, albo... wykazuje jego
nieprawdziwos¢, bledne przekonanie. W takiej sytuacji cata procedure trzeba po-
wtorzyé, zaczynajac nawet od ponownego stownego sformulowania problemu, bo
tu moze juz tkwic zrodto biedow.

Jesli jednak problem zostal rozwiazany to trzeba zadbaé, aby uczniowie mieli
mozliwodé zastosowania nowej wiedzy. Ukazanie mozliwosci jej
wykorzystania zamyka proces uczenia si¢ tokiem problemowym.

Korzysci dla ucznia to nie tylko zdobycie nowej wiedzy, ale aktywne zaangazo-
wanie emocjonalne, przezywanie sytuacji az po odczucie satysfakcji z wykonane-
go zadania, to wiedza trwale zapamigtana. Cwiczenia w radzeniu sobie z trudno-
$ciami prowadza do wyrobienia pelnej samodzielno$ci (na danym poziomie eduka-
cyjnym).

W trakcie tak przebiegajacych zajgé stosnje sie rézne metody, dzigki czemu
kazdy uczen indywidualnic ma szanse na petng aktywno$é (r6zne metody - bo
rdzni uczniowie!) Ale: ,, Kazda metoda zwana aktywizujacg nauczanie: aktywny
wyklad, stosowanie pomocy wizualnych, pytan i odpowiedzi, dyskusji, pokazu, bu-
rzy mozgow, analizy przypadkow, sytuacji krytycznych, odgrywania rél, symula-
¢ji... moze mimo nazwy zostac zrealizowana jako metoda aktywizujaca lub wrgez
przeciwnie - utrwalajaca biernos$¢ poznawcza. Dzieje sig tak wtedy, kiedy nie spet-
nione sg okreslone warunki w stosowaniu dancj metody. I dzieje sig tak, kiedy nie
jest spetniony podstawowy warunek komunikacji z drugim cztowiekiem, czyli po-
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dazanie za nim, dostosowanie sit i §rodkéw do jego potrzeb i mozliwosci” 4
Przykiad fragmentu zajgé o charakterze problemowym. Temat: ,, Wiosna
na polu. Jak Zyja mieszkancy pola” (kL. III).
Poznali$my pole jako $rodowisko przyrodnicze. Przypomnijmy, co wiemy na ten
temat. Uczniowie pracuja w grupach nad poszczegdlnymi zadaniami:
Jakie rosliny rosng na polach uprawnych?
Co potrzebuje roslina do wzrostu?
Jak zbudowana jest roslina zbozowa?
Jakie znaczenie maja rosliny dla cztowieka?
Jakie znaczenie maja nasiona dla roslin, zwierzat i ludzi?
Jakie prace na polu wykonuje rolnik wiosna?
Etapy wypieku chleba.

W ten sposéb systematyzuja 1 utrwalaja wiadomosci. Wprowadzenie nowego
materialu rozpoczyna si¢ praca z ilustracjami zwierzat polnych. Uczniowie nazy-
waja zwierzgta, opisuja wyglad oraz zwyczaje. Ten fragment pracy konczy si¢
pytaniem: ,,Dlaczego poznane zwierzeta mieszkaja wiasnie na polu?” Jest to mo-
ment postawienia pytania problemowego. Teraz musi nastapi¢ etap szukania od-
powiedzi. Uczniowie pracuja w grupach, maja do dyspozycji rézne zrodta oraz
przygotowane przez nauczycielkg koperty, w ktérych znajduja sig ilustracje wy-
branych zwierzat polnych stanowiacych pokarm dla innych, oraz opisy typu: ,,Je-
stem malutkim, ale bardzo zarfocznym .........cocoeeeenniiiccininn Wystgpuja za-
wsze w licznej grupie. Obsiadamy catg rosling 1 potrafimy wyrzadzi¢ rolnikom
sporo szkoéd. Moim najwigkszym Wrogiem 53 ..........cccoeeeerieciiiiiiiiniueienicneenns ?

Uczniowie krok po kroku dochodza do odkrycia pojgcia ,fancuch pokarmowy”,
a tym samym znalezienia rozwiazania dla wczes$niej postawionego pytania - pro-
blemu.

Po przedstawieniu rezultatdw wiasnych poszukiwan nast¢puje wspdlne ustale-
nie odpowiedzi i zapis w zeszytach. Dla utrwalenia wiadomosci uczniowie, wciela-
Jjac sig¢ w poszczegdlne rosliny i zwierzeta tworza rézne ,fancuchy pokarmowe”.
Atmosfera zabawy towarzyszy roznym pomystom. Do tak zdobytego nowego ma-
teriatu nawiazuja kolejne ctapy pracy zwiazane z matematyka i plastyka.
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