
M A R IA  C H Y M U K

Aktywizacja studentów w procesie dydaktycznym
szkoły wyższej

A k tyw izacja  procesu nauczania na w szystkich  szczebla ch  

naszego s z k o ln i ctw a  j e s t  przedmiotem wielu k o n f e r e n c j i ,  

d y s k u s j i  i  p u b l i k a c j i .  Zdawałoby s i ę  w i ę c ,  że młody c z ł o 

w ie k ,  w s z k o l e  podstawowej i  ś r e d n i e j  poddawany różnego ro
dzaju procesom aktywizowania g o ,  podejmujęc dobrowolnie  

s t u d i a  wyższe i  le g i t y m u j ę c  s i ę  świadectwem umysłowej d o j 

r z a ł o ś c i ,  j e s t  j u ż  na t y l e  u k sz ta łtow any,  że u c z e l n i a  nie  

powinna s i ę  t r o s z c z y ć  o j e g o  d a ls z e  aktywizowanie.  A tym

czasem? Praktyka wykazuje coś przeciwnego.  Proces aktyw iza
c j i  studentów s t a ł  s i ę  jednym z podstawowych zadań współ

cz e sn ej  dydaktyki  s z k o ł y  w y ż s z e j .  Best  to problem złożony  

i  n ie je dnoro dn y,  z którym jednak należy poważnie s i ę  l i 
czyć podczas prowadzenia w s z e lk ic h  z a j ę ć  ze studentami.  

Wiedzę o tym dobrze tzw.  "pedagodzy z u rod zen ia" ,  gdyż w 

ich  naturze nie ja k o l e ż y  troska o jak n a j l e p s z y  sposób  

przekazywania w ie d zy .  Oednak konieczność aktywizowania s t u 
dentów może być ni ek ie dy problemem dla nie który ch nauczy

c i e l i  akademickich.  Bywa t a k ,  że niejeden z nich j e s t  ce 

nionym, z ogrcunnym zasobem wiedzy wielkim naukowcem, ale  

nie musi on równocześnie posiadać  t a le n tu  pedag ogiczn ego .
I  d l a t e g o  konkretne z a j ę c i a  dydaktyczne mogę mu sprawiać  

w i e l e  k ł o p o t u .  Nie sę one też  łatwe dla  c a ł e J | r z e s z y  nau-
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c z y c i e l i ,  zw ł asz c z a  młodych.  Znana bowiem j e s t  prawda, że  

na każdym s z c z e b l u  nauczania p o c z ą t k u ją c y  n a u c z y c i e l  ma 

k ło p o ty  z pełną znajomością t r e ś c i  programowych. Pyta  s i ę  

przede wszystkim o t o ,  c z e g o  ma n a u c z y ć .  Zaś nauczy
c i e l ,  k tó ry  j u ż  w i e ,  czego ma uczyć  (po p r o stu  dobrze zna 

m a t e r i a ł  n a u c z a n i a ) ,  s t a j e  przed pytaniem, j a k  u c z y ć ,  

jak  r ealiz ow ać  program, by wiedza prz ez niego podawana by
ł a  ciekawa i  a t r a k c y j n a j ,  c z y l i  ja k  n a j b a r d z i e j  p r z y s w a j a l 

na.  Dobry pedagog t r o s z c z y  s i ę  t e ż  nie  t y l k o  o podanie wia

domości i  ic h  p r z y s w o j e n i e ,  a l e  w dużej mierze o rozwój  

swoich uczniów i  s ł u c h a c z y .  Temu c e l o w i  s ł u ż y ,  między in ny 
mi, a k t y w i z a c j a  procesu n auczania .

W l i t e r a t u r z e  p e d a g o g i c z n e j  z a g a dn ie n ie  to wysuwa s i ę  

co ra z  c z ę ś c i e j  na jedno z czołowych m i e j s c .  Ouż na p o c z ą -  

tku XX wieku p o j a w i ł y  s i ę  w Europie  i  w Ameryce ten den cje  

p e d a g o g i c z n e ,  k tó re  o k r e ś lo n e  b yły  mianem " s z k o ł y  a k t y w n e j " .  

P r z e d s t a w i c i e l a m i  te go  kierunku b y l i :  3 .  Oevey,  E .  C l a p a r e -  

de,  G.  K e r s c h e n s t e i n e r , 0 .  D e c r o l y .  W naszych cza sach  pro
blemem a k t y w i z a c j i  w p r o c e s i e  nauczania zajmuje s i ę  w ie l u  

pedagogów. Zdaniem B i n e t a  uczeń musi być aktywny.  Naucza

nie  j e s t  z ł e ,  j e ś l i  po z ostaw ia  ucznia  w s t a n i e  biernym.
W. Okoń p i s z e ,  że prz ez sam od zi eln oś ć  m yślenia  rozumie s i ę :

-  samodzielne formułowanie ok reślo n ych  problemów,
-  r a c jo n a l n e  rozwiązywanie tych problemów,

-  oraz sprawdzanie w a r t o ś c i  uzyskiwanych rozwiąza ń.
Л

Ire na  Oaniszowska p i s z e ,  że z a g a d n ie n ie  s a m o d z i e l n o ś c i  na

biera  cora z w i ę k s z e j  w a g i ,  s t a j e  s i ę  naczelnym problemem 

naszych czasów , gdyż ż y c i e  w spółcz es ne wymaga l u d z i  umieją
cych myśleć i  d z i a ł a ć  s a m o d z i e l n i e .  Podobne stanowis k o w 

głównym z a r y s i e  zajmuje między innymi W. Okoń, E .  F le m in g,  

C z .  K u p i s i e w i c z ,  T .  Lewowicki,  R .  R a d w ił o w ic z ,  I .  O u n d z i ł ł ,  

K. S o ś n i c k i ,  M. Snieżyński. Dednak zarówno J a k  u cy to w a -

I .  Oaniszowska,  K.  K u l ig o w s k a ,  Z .  P u t k i e w i c z s  O ak
t y w i z a c j i  nauczania w s z k o l e  podstawowej.  Warszawa I 9 6 0 .
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nych autorów tak i  w c a ł e j  l i t e r a t u r z e  pe dagogicznej  p o j ę 
c i a :  a k t y w i z a c j a ,  aktywność sę terminami wieloznacznymi.  

Dlatego więc zachodzi  potrzeba w y ja śn ien ia  na w s t ę p i e ,  co 

będziemy rozumieć prz ez a k ty w iz a c ję  i  aktywność w pro cesie  

nauczania i  uczen ia  s i ę .  Na podstawie różnych ok reśle ń  mo

żna p r z y j ę ć  z  małymi modyfikacjami i  u s t a l i ć  potrzebna do 

tego opracowania d e f i n i c j e .
1 .  A k tyw izacja  procesu nauczania j e s t  to  s w o i sty  u -  

kład d z i a ł a ń  n a u c z y c i e l a  akademickiego,  który stwarza t a 

kie s y t u a c j e  po budza ję ce ,  j a k i e  albo wyzwalaję aktywność 

studen ta  alb o p r z e k s z t a ł c a j ę  aktywność n iż sz y ch  poziomówл
( b i e r n ę )  w aktywność poziomów wyższych ( c z y n n ę )*

2 .  Aktywność stu d en ta  oznacza samodzielne pokonywanie i 

d z i ę k i  własnemu wysił ko wi  i  pracy umysłowej,  tru d n o ści  z w i ę -  

zanych ze zrozumieniem t e g o ,  co j e s t  przedmiotem uczenia

... '

K l a s y f i k a c j i  metod uczenia  s i ę  j e s t  w i e l e .  Sę one o -  

parte  na różnych k r y t e r i a c h .  Problematykę tę zajmowali s i ę  

między innymi:  K.  S o ś n i c k i * 4  5 *, T .  Nowacki® f. Urbańczyk®,I . 0 .  

Ler ner,  M.N. S t a t k i n 7 .

Metodami pre fe ru ję cym i samodzielne odkrywanie wiedzy  

sę metody a k t y w i z u j ę c e .  Mimo ic h  w z r a s t a j ę c e j  r o l i  w proce
s i e  k s z t a ł c e n i a  akademickiego,  nie doczekał y s i ę  one dotęd

^ R .  Radwiłow icz:  Warunki i  mierniki  a k t y w i z a c j i  ucz
niów ( w :)  N a u c z y c ie l  i  Wychowanie 1 9 6 7 ,  nr 3 .

® K .  S o ś n i c k i :  Dydaktyka o g ó l n a ,  Wrocław 1 9 5 9 ,  s . 2 8 7 .

4 K.  S o ś n i c k i :  Dydaktyka o g ó l n a .  Warszawa 1 9 5 9 .

5 T .  Nowacki: Podstawy dydaktyki  s z k o ł y  w y ż s z e j .  War
szawa 1 9 7 0 .

® F ,  Urbańczyk:  Dydaktyka d o r o sł y c h ,  Wrocław -  Kraków 
1 9 6 5 ,  s .  2 0 0 .

7 1 . 3 .  L er ner ,  M.N. S t a t k i n :  O metodach nauczania.  So -  
w ie r sk aj a  Pedagogika,  1965 nr 3 .
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wszechstr o nnej  k l a s y f i k a c j i .  Próba k l a s y f i k a c j i  tych metod 

przedstawiona z o s t a ł a  w omówieniu metod k s z t a ł c e n i a  s ł u c h a -
O

czy  wyższych u c z e l n i  wojskowych . Zgodnie z przyjętym  tam 

podziałem do metod ak ty w iz u ją c y c h  z a l i c z y m y :  metodę s y t u a -
g

c y j n ę  w gru pie  metod problemowych, s ł u ż ę c ę  k s z t a ł c e n i u  u-  

m i e j ę t n o ś c i  s tosow an ia  zdobytych wiadomości t e o r e ty c z n y c h  

w d z i a ł a l n o ś c i  p r a k ty c z n e j  oraz  s p r z y j a j ę c ę  r o z w ija n iu  u -  

m i e j ę t n o ś c i  gromadzenia faktów i  rozpoznawania z a i s t n i a 

ł y ch  s y t u a c j i .  W grupie  metod a k ty w iz u ją cy ch  z n a l a z ł a  s i ę  

również metoda i n s c e n i z a c j i * 10 ( t a k ż e  z grupy metod p r o b l e 
mowych). Oest  ona odmianę metody s y t u a c y j n e j  i  stwarza wa

runki do "r ozgrywania"  s y t u a c j i  problemowych.
Bardzo podobny p o d z i a ł  metod a k ty w iz u ją cy ch  podaje  

F .  B e r e ż n i c k i ,  d z i e l ą c  j e  na nauczanie problemowe i  gry dy

d a k t y c z n e ,  do który ch z a l i c z a  fabrykę pomysłów ( g i e ł d ę  po

mysłów),  metodę s y t u a c y j n ą ,  metodę i n s c e n i z a c j i 1 1 .
Bez względu na p o d z i a ł  i  nazwy w dydaktyce s z k o ł y  wyż

s z e j  ch o d z i  przede wszystkim o o d k ry cie  i  s tos ow anie  t a k i c h  

metod i  form o r g a n i z a c j i  pro cesu s t u d i o w a n i a ,  które  zapo

znały by młodzież  z  metodami rozwiązywania problemów samo

d z i e l n i e  oraz k s z t a ł t o w a ł y b y  odpowiedni! stos un ek do pracy  

b adawcze j.  Trzeba jednak o s t r o ż n i e  podchodzić do pochopne

go wprowadzania w s z e l k i c h  nowości i  t e g o ,  co j e s t  tz w .  no

w o c z e s n o ś c i ą ,  gdyż nie  zawsze i  n i e k o n i e c z n i e  nowość czy  

nowoczesność j e s t  synonimem samych z a l e t .  Nie każda nowość 

dobrze s ł u ż y  s p r a w i e ,  k tó ra  wymaga reformy. Nie można bo
wiem zapominać,  że problem m o d e r n i z a c j i  procesu nauczania

O
3 .  B o g u s z :  Dydaktyka wojskowa.  Warszawa 1 9 6 0 .

Q
K. K ru s z e w s k i :  K s z t a ł c e n i e  w s z k o l e  w y ż s z e j .  Warsza

wa 1 9 7 6 .

10 Tamże.

F .  B e r e ż n i c k i :  Metody i  formy k s z t a ł c e n i a  w s z k o l e  
w yżs ze j  (w :)  "Dydaktyka S z k o ł y  W y ż s z e j " ,  Warszawa 1 9 8 3 , nr 3 .
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polega z je dnej  s tro n y  na kultywowaniu wartościowych trady
c j i  z adap ta cję  do zm ieniającyc h s i ę  warunków, a z drug iej  

strony na wprowadzaniu szeroko w praktyce wypróbowanych i  

sprawdzonych pod względem e fe k tyw n ości  nowatorskich koncep

c j i  dydaktycznych .  Miarę postępu j e s t  uzyskiwanie coraz  

le ps zy ch wyników d z i ę k i  stosowaniu coraz bardzie j  r a c j o n a l 

nych i  ekonomicznych form i  metod procesu dydaktycznego,  w 

którym zgodnie z t r a d y c j ę  i  z rubrykami stud enck iego inde
ksu dominuję na stępujące  podstawowe formy na uc ze nia:  wy

kład i  ć w i c z e n i a ,  a na la t a c h  s t a r s z y c h  proseminaria i  s e 
m inaria .  Sę t e ż  różnego rodzaju p ra k ty k i  s t u d e n c k i e ,  ale  

podczas ic h  odbywania student podlega te ż  d z i a ł a n i u  innych 

osób ,  a nie t y l k o  n a u c z y c i e l i  akademickich.
W ni niejs zy m  opracowaniu -  ja k  j u ż  wspomniano -  z a j ę -  

to s i ę  problemem u le p s z a n i a  metod wykładów i  ćwicze ń.

W dydaktyce s z k o ł y  wyższej  rozróżnia s i ę  k i l k a  odmian 

wykładu :
1) konwencjonalny,  podający wiadomości/

2 )  problemowy,

3 )  problemowy połączony z ćw ic ze nia m i,
4 ) porządkujący i  u trw ala ją cy  pewien zakres p rze ro bio 

nego m a t e r i a ł u ,
5)  przygotowujący studenta  do samodzielnej  pracy z

12k s i ą ż k ą ,  z le k tu rą  lub innymi źródłami naukowymi .

Z wykładem n a j b l i ż e j  s ą s i a d u j e  druga forma nauczania  

akademickiego,  t j .  różnego rodzaju ć w i c z e n i a .
W z a l e ż n o ś c i  od metody, jaką są prowadzone, p r z y j ę t o  

ich następuj ący p o d z i a ł :
i )  ćw ic ze nia  oparte  na s ło w ie  ( r e f e r a t ,  sprawozdanie  

z l i t e r a t u r y ,  d y s k u s j a ,  rozwiązywanie problemu postawione

go przez prowadzącego),  12

12 W. Okoń: Elementy dydaktyki  s z k o ł y  w y ż s z e j .  Warsza
wa 1 9 7 1 ;  Z .  K i e t l i ń s k a :  Wybrane problemy pedagogiczne wyż
szych studiów t e ch n ic z n y c h .  Warszawa 1 9 7 7 ;  K.  Kruszewski:  
Wykład w s z k o le  w y ż s z e j .  Warszawa 1 9 6 8 .
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2 )  ć w i c z e n i e  op a rte  na o b s e r w a c j i  (o b se rw a cje  t e r en o 

we, o k a z y ) ,

3 )  ć w i c z e n i a  pra k ty czn e  ( z a j ę c i a  l a b o r a t o r y j n e ,  ro z
wiązywanie zadart, u d z i a ł  w b a d a n i a c h ) ,

4 ) ć w i c z e n i a  z zastosowaniem g i e r  d y d a k ty c z n y ch ,

5)  nauczanie programowane1 ,

ćwiczeniom i  wykładom w s z k o l e  w y ż s z e j  poświęcono n i 

n i e j s z e  b a d a n i a .  Sta rano  s i ę  p r z e a n a l i z o w a ć  wybrane c z y n 

n i k i ,  k tó r e  pomagaję w z g lę d n ie  p r z e s z k a d z a j ą  w i c h  a k ty w i 

z a c j i .  Przedsta w ione  uwagi i  w n i o s k i  o p a r te  są na własnych  

1 0 - l e t n i c h  obserw acja ch  i  badaniach empirycznych prowadzo
nych w l a t a c h  1 9 7 3 - 1 9 8 3 .  Są one w dalszym c i ą g u  kontynuowa 

ne .
W pierwszym e t a p i e  badaniami sondażowymi o b j ę t o  268  

o s ó b ,  którymi b y l i  s t u d e n c i  I I I  roku nauc za nia  początkowe

g o ,  I I  roku p e d a g o g i k i  opiekuń czo -w ychowawcze j,  I I  roku 

g e o g r a f i i ,  I I  roku b i o l o g i i  Wyższej  S z k o ł y  P e d a g o g i c z n e j  w 

Krakowie oraz  s ł u c h a c z e  Podyplomowego Studium P edagogicz ne  

go P o l i t e c h n i k i  K r a k o w s k i e j .  Wysondowano o p in ie  m łod zieży  

s t u d i u j ą c e j  i  młodych pracowników naukowo-dydaktycznych na 

temat t r u d n o ś c i ,  na j a k i e  n apotyk ają  w związku z podstawo
wymi z a j ę c i a m i  dydaktyczn y m i.

W drugim e t a p i e  zastosowano badania innowacyjne p o l e 

g a j ą c e  na wprowadzeniu ciekawych metod podczas 120  wykła
dów prowadzonych w l a t a c h  1 9 8 0 - 1 9 8 2  i  w se m estr ze  zimowym 

1 9 8 2 / 8 3  w WSP w Krakowie z przedmiotów! środowisko s p o ł e 

c z n o - p r z y r o d n i c z e ,  dydaktyka i  pedag ogika  na kierunkach o 

s p e c j a l n o ś c i  n i e p e d a g o g i c z n e j  ( g e o g r a f i a ,  b i o l o g i a ) ,  oraz  

podczas  ćwiczeń prowadzonych od 197 2  r .  do semestru zimowe 

go 1 9 8 2 / 8 3  w WSP w Krakowie z dy d a k ty k i  na dru gich l a t a c h  

kierunków: nauczanie początkowe i  pedag ogika  o p i e k u ń c z o -  

wychowawcza . 13

13 W. Okoń: Elementy d y d a k ty k i  s z k o ł y  w y ż s z e j .  Warsza
wa 1 9 7 1 .
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W trzecim e t a p i e  badań przeprowadzona z o s t a ł a  ich we

r y f ik acja  dotycząca sku te c z n o ś c i  w ie l o stro n n e j  a k t y w iz a c j i  
studentów*

W celu  uzyskania materiału empirycznego zastosowano 

następujęce metody, t e c h n i k i  i  narzędzia badawczet
-  ob serwacje,

-  ank ie tę  dot yc zę cę  aktywności  studentów na ćwicze
niach i  wykładach,

-  wywiady i  rozmowy ze studentami,

-  eksperyment*
Na podstawie prowadzonych badań sondażowych ustalono  

cały sz ereg  czynników, które proces a k t y w i z a c j i  studentów 

podczas z a j ę ć  dydaktycznych u t r u d n i a j ą ,  a nawet nieraz u-  

daremniaję.  Wśród nich na plan pierwszy wysuwają s i ę  czyn
n ik i  wywołane nieprawidłową o r g a n i z a cj ą  toku studiów czy  

też poszczególnych z a j ę ć .  C z ę s to  zdarza s i ę ,  że rozkład za
j ę ć  studentów determinuje l i m i t  s a l  wykładowych oraz labo
r a to r y jn y c h .  W t e j  s y t u a c j i  z a j ę c i a  trwają w niektóre dni  

od wczesnych godzin rannych do późnych wieczornych.  Stan 

ten pogarsza c z ę s t o  f a k t ,  że poszczególne z a j ę c i a  odbywają 

s i ę  w różnych,  nie raz  znacznie oddalonych od s i e b i e  i  ź le  

komunikacyjnie ze sobą połączonych punktach m iasta .  W t a 

kim przypadku,  gdy student j e s t  g ło d n y ,  przemęczony, wiele  

k o r z y ś c i  nie dadzą nawet n a j le p s z e  metody aktywizujące (wg 

wypowiedzi 93% badanych).  Na drugim miejscu większość bada
nych (87%) wymienia nadmierną l i c z e b n o ś ć  grup s tudenck ic h,  

zwł aszcza na z a j ę c i a c h  typu l a b o r a t o r y jn e g o .  Do podstawo

wych błędów współczesnej  s z k o ły  wyższej należy d e z in te g r a 
c ja  t r e ś c i  nauczania (86% wypowiadających s i ę ) .  Brak kore
l a c j i  między pokrewnymi dyscyplinami nauki powoduje z j e d 

nej stron y "kawałkowanie" wiedzy i  j e j  "szufladkowanie" w 

umyśle s tu d en ta ,  z dru gie j  zaś  c z ę s to  spotykane zjawisko  

powtarzania w różnych przedmiotach tych samych p a r t i i  mate

r i a ł u .  Przykładem może być,  między innymi,  powtarzanie w
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wyższych s z k o ła c h  pe dago gicznych tych samych d z i a ł a ń  z pe

d a g o g i k i  i  metodyk szczegóło w ych na kierunkach o s p e c j a l n o 
ś c i  n i e p e d a g o g i c z n e j .  W o s t a t n i c h  l a t a c h  w krakowskiej  WSP 

z i n i c j a t y w y  Katedry P e d a g o g i k i  p o d j ę t o  wspó łp racę  z Z a k ł a 

dami Dydaktyk Szczeg ółowy ch nad uzgodnieniem t r e ś c i  tych  

przedmiotów. Podobnie pracownicy na ukowo-dydaktyczni  P o l i 

t e c h n i k i  Krakowskiej  wskazuję na f a k t  pokrywania s i ę  t r e 

ś c i  wykładów w t a k i c h  przedmiotach j a k t  "Wytrzymałość mate

r i a ł ó w "  i  "Podstawy k o n s t r u k c j i  maszyn".  Za konieczn ę uwa-  

ż a j ę  wymianę poględów i  doświadczeń między pracownikami  

z b l i ż o n y c h  kierunków -  c z y  to  na forum Rady W y d z i ał u ,  czy  

t e ż  kolegium -  w k tó ry ch to ze bra nia ch b io r ę  u d z i a ł  wszy

s c y  pracownicy naukowo -d yd aktyc zn i  z a t r u d n i e n i  na danym ro

ku.  Mankamentem j e s t  t e ż  brak z g o d n o ś c i  t r e ś c i  programów z 

podręcznikami  i  s k r y p t a m i .  Zwraca na to uwagę 72% badanych.

Ważnę przeszkodę;  w p r o c e s i e  a k t y w i z a c j i  j e s t  t e ż  po

stawa osoby prowadzęcej  z a j ę c i a ,  k tó r a  po przez swoje meto

dy przekazywania i  egzekwowania wiadomości or az p r z e z  swo

j e  zachowanie w c z a s i e  z a j ę ć  powoduje,  będź to s t r a c h  s t u 
dentów p a r a l i ż u j ę c y  w szelk ę  aktyw noś ć,  będź t e ż  zupe łn ę u -  

t r a t ę  z a i n t e r e s o w a n i a  przedmiotem z a j ę ć .  Taka postawa pr a

cownika naukowo-dydaktycznego n a j s i l n i e j  o d d z i a ł u j e  na s t u 
dentów pi erw sze go roku.  C z ę s t o  tak bywa, że  c i  sami nauczy

c i e l e  akademiccy,  k t ó r z y  na z a j ę c i a c h  z  pierwszymi la ta m i  

sę bardzo r y g o r y s t y c z n i ,  n i e p r z y s t ę p n i  i  uważani za forma-  

l i s t ó w ,  w toku z a j ę ć  na wyższych l a t a c h  sę  b a r d z i e j  l i b e 

r a l n i  i  n ie  s t o s u j ę  j u ż  tak o s t r y c h  metod.  Taka postawa ma 

w i e l e  p r z y c z y n ,  a między innymi ź l e  p o j ę t ę  k o n ie c z n o ś ć  "od
sie wu " na n i ż s z y c h  l a t a c h  studió w  (wg 47% w y p o w i e d z i ) .

• *
S t r a c h  st u d e n t a  w stosunku do prowadzęcego z a j ę c i a  może 

tkwić  w nim samym, a wynikać z  prz ekon ania  o po s i ad a n iu  

n i e p e ł n e j  w i e d z y .  Może t e ż  mieć swoje ź r ó d ł o  w obawie przed ' 

niepowodzeniami oraz lęku przed kompromitację wobec k o l e 

gów.
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Bierność studentów jest też - na co zwraca uwagę pe
wna część badanych - wynikiem pójścia na studia z niewła
ściwych pobudek takich, jak: ucieczka przed wojskiem, chęć 
"przedłużenia młodości" itp. Czynnikiem demobilizuJęcym 
studentów jest czasem zbyt łagodne ich ocenianie, świado
mość, iż usunięcie z uczelni jest dość trudne. Bardzo nega
tywnym zjawiskiem była możliwość wielokrotnego powtarzania 
roku (42% wypowiedzi), co obecnie można już robić tylko 
raz, dzięki czemu maleje liczba tzw. żelaznych studentów, 
którzy w dużej mierze utrudniali proces aktywizacji. Powyż
sze przykłady wskazuję na ważne przyczyny utrudniające pro
ces aktywizacji studentów, tak istotny dla rozwoju ich po
ziomu intelektualnego oraz zdobywanej wiedzy. Naszym zda
niem jednak przyczyny te nie sę najistotniejsze. Da się 
je usunąć bądź przy pomocy odpowiednich zarządzeń, rozsąd
nych lokalizacji sal wykładowych, bądź przy dobrej woli 
jednej i drugiej zainteresowanej strony.

Istotnym problemem wydaje się sprawa stosowanych me
tod w prowadzeniu zajęć dydaktycznych, na co zwraca uwagę 
53% badanych. Dest to sprawa Istotna nie tylko dla samych 
studentów, lecz w dużej mierze i dla nauczycieli akademi
ckich, bowiem ma ona też swoje źródło w ich wewnętrznej po
trzebie doskonalenia własnego warsztatu pracy. Ani studen
tom, ani większości nauczycieli akademickich nie wystarcza
ją już tradycyjne metody prowadzenia zajęć polegające głów
nie na przekazywaniu wiedzy przez prowadzącego, a na pamię
ciowym opanowaniu jej przez studentów. Takie metody unie
możliwiają racjonalne różnicowanie kształceniâ  w odpowied
nim stopniu do uzdolnień i zainteresowań studentów. Zacho
dzi więc konieczność stosowania takiego układu metod kształ
cenia, które rozwijałyby inteligencję, umiejętność myśle
nia studentów oraz uczyły dostrzegania problemów, sposobów 
ioh rozwiązywania, a także ciągłego pogłębiania i odnawia
nia zdobytej wiedzy.
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Tego rodzaju rozważania stały się inspirację do podję
cia niżej opisanych badań. Po praktycznym stosowaniu wielu 
we wstępie przedstawionych typów wykładów, autorka, w ra
nach poszukiwania własnej drogi'ulepszania warsztatu pracy, 
postanowiła wprowadzić w roku akademickim 1979/80 ekepery- 
nent (który nadal prowadzi). Pomysł ten zrodził się na sku
tek dość biernego zachowania się studentów nie tylko pod
czas tzw. tradycyjnego wykładu, ale także podczas wprowa
dzenia innych jego typów. Prezentowane wyniki badań oparte 
sę na materiale empirycznym, zebranym ze 120 wykładów, wy
głoszonych w latach 1980-1982 z przedmiotów! órodowisko 
społeczno-przyrodnicze, dydaktyka i pedagogika na kierun
kach o specjalności niepedagogicznej.

W badaniach zastosowano technikę rotacji w tych samych 
tematycznie wykładach, dlatego do 60 wykładów wprowadzono 
zmiennę niezależną, a drugie 60 potraktowano jako układ od
niesienia. Zmienna niezależna polegała na tym, że wykładow
ca kilkakrotnie przerywając w odpowiednim momencie wykład 
zwracał się do wybranego słuchacza z zapytaniem, z prośbą 
o wyrażenie przez studenta jego zdania na przedstawiony w 
wykładzie problem. Czasem mogło to doprowadzić do wprowa
dzenia elementów dyskusji, ale nie zawsze musiało dojść do 
tzw. wykładu z dyskusją, w której biorą udział przeważnie 
studenci mający coś więcej na ten temat do powiedzenia, 
większość milczy. W opisanym eksperymencie każdy student 
mógł być w dowolnej chwili zaktywizowany przez wykładowcę 
do wypowiedzenia się na temat aktualnie omawianego podczas 
wykładu problemu. Zmuszało to słuchacza do intensywnego 
śledzenia toku wykładu, zawartych w nim treści, ustosunko
wanie się do nich, a nie pozwalało na jedynie bierne, nie
raz niemal mechaniczne robienie notatek.

Wyniki takiego postępowania sprawdzano wielokrotnie w 
następujący sposóbt właściwy wykład prowadzono tylko około 
35-38 minut. Resztę czasu pozostawiono na jego rekapitula-
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cję. Proszono studentów o zamknięcie notatek. Bez względu 
na to, jakiego rodzaju był to wykład, w typie kontrolnym 
tylko znikoma iloéé, około 3-5% uczestników potrafiła 
powtórzyć jego główne treści bez zaglądania do notatek. Na
tomiast w wykładach z wprowadzeniem zmiennej - dobrze po
trafiło go streścić (też bez korzystania z notatek) około 
20-23%.

Druga faza weryfikacji badań polegała na notowaniu wy
ników podczas egzaminu. Egzaminator majęc przed sobą osobno 
spis wykładów prowadzonych przy zastosowaniu eksperymentu 
i osobno bez jego wprowadzenia, zadawał |przemiannie pyta
nia z jednej i drugiej części spisu. Każde pytanie od razu 
oceniał własnym szyfrem (by nie peszyć odpowiadającego).
Po przeegzaminowaniu 180 studentów dokonano zestawienia o- 
cen ich odpowiedzi. Okazało się, że bez względu na poziom 
umysłowy egzaminowanych, osiąganych przez nich średnich wy
ników z innych przedmiotów i bez względu na kierunek stu
diów 115 osób,tj. 64% egzaminowanych uzyskało oceny wyższe 
o 1 - 2 stopni za wiadomości podawane podczas wykładu z 
wprowadzeniem eksperymentu, aniżeli bez niego.

Podczas omawianych prób wyłoniły eię nowe problemy, 
których badania będą mogły być podjęte dopiero w następ
nych semestrach.

ćwiczenia - to forma zajęć szczególnie preferowana do 
organizowania aktywizacji studenta na zajęciach dydaktycz
nych. Dlatego to do tej formy zajęć autorka wprowadziła, 
począwszy od roku 1977 do semestru zimowego 1982/83 w WSP 
w Krakowie, nowy czynnik, poddając go badaniom naukowym 
podczas prowadzonych przez siebie ćwiczeń z dydaktyki na 
II latach kierunkówt nauczanie początkowe i pedagogika o- 
piekurtczo-wychovyawcza•

W ćwiczeniach położono przede wszystkim nacisk na 
kształtowanie samodzielności i krytycznego stosunku do 
działania dydaktycznego i metodycznego przyszłych nauczy
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cieli. Nowa koncepcja polega na prowadzeniu ćwiczeń przez 
eamych studentów. Autorka odważyła się na zostawienie, stu
dentów możliwości znalezienia się w roli prowadzących ćwi
czenia a sana brała udział w dyskusji czuwajęc nad popraw
nością strony merytorycznej ćwiczeń. Na zajęciach organiza
cyjnych podawano dokładnie na cały eeneetr tematy poszcze
gólnych ćwiczeń oraz obowiązującą do ich realizacji lektu
rę pozycji zwartych 1 czasopism. Pierwsze ćwiczenia poświę
cono dokładnemu omówieniu budowy konspektów, ich formy, ce
lowości, sposobu realizacji. Tak przygotowani studenci wy
bierali sobie dobrowolnie poszczególne tematy ćwiczeń, któ
re mieli prowadzić. Każde z pierwszych trzech ćwiczeń w 
grupie były prowadzone przez dwie osoby, a kolejne już tyl
ko przez jedną. Do poszczególnych ćwiczeń przygotowywała 
się cała grupa poprzez dokładne zaznajomienie się z potrze
bną literaturą, sporządzaniem do niej notatek i wypisaniem 
problemów do dyskusji. Student prowadzący zajęcia na ty
dzień przedtem zgłaszał się do autorki z konspektem ćwiczeń 
na określony temat i dokładnie go omawiał. Często trafiały 
się poprawki, a czasem niemal cały konspekt trzeba było o- 
pracować od nowa. Student tak długo pracował nad konspek
tem, aż jego projekt został całkowicie zaakceptowany przez 
pracownika naukowego. Odpowiednio przygotowany student pro
wadził ćwiczenia wyłącznie metodą dyskusyjną w ciągu 2/3 
całego czasu przeznaczonego na dane zajęcia. Autorka stara
ła się przez cały czas zachować pozycję obserwatora. Wkra
czała w "akcję" jedynie w momentach popełnienia błędu mery
torycznego przez studenta, lub niesproetowanla przez niego 
błędu, który popełnił kolega. Pozostałą 1/3 czasu przezna
czano na wspólnie dokonaną j>rzez całą grupę ocenę przepro
wadzonych zajęć. Tą częścią ćwiczeń kierowała już sama au
torka .

Tak prowadzone ćwiczenia dały wieloraką korzyść %
1. Pozwalały studentom przyswoić sobie potrzebną wie

dzę.
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2. Zmuszały ich do krytycznego ustosunkowania się do 
przeczytanej literatury.

3. W sposób praktyczny uczyły sporządzania konspektów 
zajęć.

4. Wdrażały studentów do samodzielnego występowania 
wobec grupy i kierowania dyskusję.

5. Mobilizowały całę grupę do aktywnego udziału w za
jęciach poprzez zabieranie głosu w dyskusji z równoczesnym 
zwracaniem uwagi na sposób i przebieg ćwiczeń. Dzięki temu 
studenci wypracowywali sobie wspólnie coraz lepsze metody 
prowadzenia zajęć.

6. Rozwijały pomysłowość prowadzących, gdyż starali 
się oni wnieść do swoich ćwiczeń jakiś nowy, ciekawy ele
ment npt przygotowywali sami pomoce naukowe, między innymi 
tabele, wykresy, korzystali ze środków audiowizualnych ta
kich jaki grafoskop, przygotowywali wywiady, między innymi 
z dyrektorami szkół, do których chodzili na hospitację.

Studenci bardzo przejęci swoją rolą prowadzących ćwi
czenia, często poszerzali materiał poprzez korzystanie z 
większej ilości literatury, aniżeli to było konieczne do 
opracowania danego tematu. Sposób prowadzenia należał do 
nich. Zachowywali go do końca w tajemnicy przed kolegami, 
dopiero w toku ćwiczeń prezentowali swoje własne innowacje 
(wprowadzenie środków audiowizualnych, dodatkowych plansz - 
robionych przez siebie, podziału na grupy opracowująca 
”podtematy% dodatkową literaturę przeznaczoną do analizy 
ltp.)«

Trudnością, na jaką napotkał ten eksperyment, był 
fakt, że jednak niektórzy studenci prowadzący ćwiczenia u- 
aawiali się z kolegami, na jaki temat będą oni zabierali 
głos. Dednak dość szybko to postępowanie zostało wykryte, 
gdyż w takich przypadkach dyskusja była mało żywiołowa, a 
podczas podsumowania autorka starała się wykazać nieodpo
wiedni sposób podejścia do prowadzenia zajęć.
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Reasumując powyższe spostrzeżenia autorka uważa tego 
rodzaju ćwiczenia za korzystne dla studentów, chociaż dla 
pracownika naukowego za bardzo czasochłonne i wymagające 
dużej koncentracji jego uwagi.

Omawiając problem aktywizacji studentów w toku proce
su dydaktycznego należy też uwzględniać zagadnienie jego 
pionowego różnicowania w toku studiów - za czym wypowiada 
się 185 osób. na 268,czyli 68,3% poddanych badaniom. Chodzi 
tu o dobór odpowiednich form i metod nauczania na pierw
szym i na ostatnim roku. 3ak wykazują badania, adaptacja 
dydaktyczna studentów pierwszych lat jest na ogół trudna. 
Student rozpoczynający studia wyższe nie zna zazwyczaj pod
stawowych zasad racjonalnego uczenia się. Tymczasem już na 
pierwszym roku żąda się od niego często samodzielnego stu
diowania, nie becząc na wysoki "próg", na barierę oddziela
jącą szkołę wyższą od szkoły średniej. Toteż na niższych 
latach, głównie zaś na roku pierwszym, trzeba by stosować 
formy i metody pracy zbliżone do stosowanych w szkole śred
niej a przygotowujące studenta do samodzielnego studiowa
nia. Ćwiczenia|z zakresu korzystania z literatury przedmio
towej, repetytoria wybranych partii materiału, śledzenie 
metod badawczych wykładu czy lektury, konwersatoria jako 
kierowanie dyskusją nad wysuniętymi zagadnieniami z wykła
du czy lektury - to formy i metody pracy dydaktycznej, któ
re powinny dominować na najniższych latach studiów, głów
nie na roku pierwszym. Poczynając od roku II należałoby 
stopniowo wprowadzać formy i metody wymagające już więk
szej samodzielności, a stawiające studentowi wymagania w 
zakresie pewnej dojrzałości do samodzielnego studiowania i 
pracy badawczej•

Również badani, w większości słuchacze Podyplomowego 
Studium Pedagogicznego Politechniki Krakowskiej w liczbie 
27 osób na 41 uczestników,tj. 64% ogółu, wypowiedzieli się 
w ważnej dla interesującej nas problematyki sprawie, jaką
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jest właściwe stosowanie środków dydaktycznych. Należy o- 
kreślić rolę, jakę spełniają one w nauczaniu akademickim. 
Samo stosowanie środków dydaktycznych nie podniesie automa
tycznie poziomu nauczania ani nie zaktywizuje studentów. 
Środki te spełniać mogę skutecznie swoję rolę tylko przy 
umiejętnym sposobie ich wykorzystania. Prowadzący zajęcia 
musi odpowiednio dobrać pomoce dydaktyczne do treści zajęć 
i wyważyć proporcje informacji podawanych za pomocą metod
konwencjonalnych oraz informacji przekazywanych za pomocą

«
tych środków. Ich nadmiar dezorientuje bowiem studentów, 
nie pozwala na ustalenie hierarchii przyswajanych wiadomo
ści i w konsekwencji prowadzi do przypadkowości w zapamię
tywaniu oraz uniemożliwia syntetyczne ujęcie treści. Żadna 
pomoc dydaktyczna nie jest środkiem uniwersalnym i 'samowys
tarczalnym, lecz wspólnie z innymi pomocami dydaktycznymi 
oraz treściami przekazywanymi słownie powinna tworzyć jed
nolitą całość. Łączne wykorzystanie kilku rodzajów pomocy 
dydaktycznych jest skuteczne przy odpowiednim ich doborze. 
Nie można jednak stosować ich jednocześnie, gdyż rozprasza 
to uwagę studentów.

Aktywizacja procesu dydaktycznego w wyższej uczelni, 
mimo wielu prób jej udoskonalenia, będzie zawsze dążyć do 
coraz pełniejszego swego kształtu, będzie zawsze problemem 
żywym i otwartym.

UWAGI KOŃCOWE I WNIOSKI

Z wyżej opracowanych badań można wyciągnąć wnioski, 
że aby usprawnić aktywizację procesu dydaktycznego w szko
le wyższej należyt

1. Dbać o odpowiedni rozkład zajęć przez staranie się 
o wystarczający limit sal wykładowych i laboratoryjnych,

2. Starać się, by odległość między poszczególnymi bu-
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dynkami, w których odbywają się zajęcia, nie była zbyt du
ża, aby studenci nie tracili czasu na przejście z jednych 
zajęć na drugie.

3. Zmniejszać liczebność grup ćwiczeniowych, zwłaszcza 
laboratoryjnych.

4. Starać się o integrację treści nauczania i o kore
lację między pokrewnymi dyscyplinami.

5. Uzgodniać treści podręczników i skryptów z treścia
mi programowymi.

6. Kształtować właściwe postawy pracownika naukowo- 
dydaktycznego wobec studentów (złe jest zbyt ostre lub zbyt 
liberalne ich traktowanie).

7. Zerwać ostatecznie z tradycyjnymi metodami prowa
dzenia zajęć, poszukiwać nowych metod rozwijających umysło
wo studentów, przy równoczesnym ostrożnym wprowadzaniu "no
watorskich" koncepcji pedagogicznych, które uprzednio nie 
były należycie sprawdzone.

8. Uwzględniać w toku procesu dydaktycznego zagadnie
nie jego pionowego różnicowania.

9. Zwrócić uwagę na właściwe stosowanie środków dy
daktycznych.

10. Kontynuować i rozwijać opisane wyżej eksperymenty 
podczas prowadzenia ćwiczeń i wykładów.

Omówione w niniejszym opracowaniu zagadnienie aktywi
zacji studentów w procesie dydaktycznym szkoły wyższej to 
jedno z ważniejszych zagadnień bogatej 1 złożonej problema
tyki kształcenia na tym szczeblu szkolnictwa. Podejmując 
ten problem zaakcentowano potrzebę coraz bardziej optymal
nego wprowadzenia procesu aktywizacji w toku zajęć dydak
tycznych oraz wskazano niektóre szczególnie skuteczne spo
soby ich kształtowania a także czynniki utrudniające ten 
proces. Zwrócono szczególnie uwagę na ta formy aktywizacji, 
z którymi się dotychczas nie spotkano, ani podczas prak
tycznych zajęć ze studentami, ani w literaturze. Badania
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nad tymi formami sę w dalszym ciągu kontynuowane 1 spraw
dzane a pewne ich odmiany wypróbowywane w pracy z Naukowym 
Kołem Pedagogów, którego autorka jest opiekunkę.
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