Bwa Lachowicz

Ocena wartosci ksztatcgcych zadan z pedagogiki
w ksztatceniu nauczycieli

Tendencje w zakresie unowoczesniania procesu przygotowy-
wania pedagogicznego nauczycieli prezentowane w raportach
oswiatowych réznych krajow - aktualnie takze w Polsce - wiaza
sie najogolniej z precyzowaniem potrzeb i podejmowaniem badan
dotyczgcych tresci, zakresu i mozliwosci stosowania dziatan- in-
nowacyjnychl.

Na podstawie dotychczasowych analiz teoretycznych zatozen
modernizacyjnych, jak réwvniez sygnalizowanych w tym zakresie
osiagniec¢ praktycznych mozna zauwazy¢, ze dokonywane sa
zmiany o charakterze wielokierunkovwym, obejmujgce zaréwno
tresci ksztalcenia, jak i jakos¢ procesu dydaktycznego (metody
ksztatcenia w szkole wyzszej) - czemu towarzyszy powohywa-
nie réznych, wartosciowych form przygotowywania pedagogiczne-
go. W wymienionych, objetych modernizacja kierunkach istotnie
wazne znaczenie pelni .podejmowvvanie badarn nad doskonaleniem
procesu dydaktycznego w szkole wyzszej ksztatcacej nauczycieli,
a w ramach poszczegdélnych kierunkéw modernizacji istotnie waz-
ne wydaja sie roéwniez dziatania w kKierunku doskonalenia c¢wiczen
stanowiacych, obok innych form organizacyjnych, forme szcze-
golnie charakterystyczng dla kazdej uczelni pedagogicznej.

W sSwietle powyzszej problematyki istotne byloby zatem do-
konanie wwvyboru i opracowanie systemu c¢wiczen, ktére stanowityby
okreslong propozycje podejscia do realizacji procesu dydaktyczne-

go. W tym tez zakresie miesci sie proba opracowania i zastosowa-
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nia w praktyce c¢wiczen opartych na odpowiednio dobranym ze-

stawie zadaniovwym.

NIEKTORE MOZLIWOSCI WPROWADZANIA ZMIAN
W ZAKRESIE CWICZEN Z PEDAGOGIKI

Zatozono, iz wprowadzanie w toku c¢wiczenn zmian, mieszcza-
cych sie w kategoriach przyjetych celédw ksztatcenia, powinno
obejmowac:

- ustalenie celdw, sformutowanie ich w sposéb precyzyjny,
okreslenie rejestru wiadomosci i umiejetnosci, jakie powinni ope-
r. jwac¢ studenci,

- realizowanie konkretnych zadan, poprzez ktére - jak na—
iezy zaktadac¢ - powstaja lepsze warunki dla wigzania teorii
z praktyka,

- stwarzanie sytuacji dydaktycznych zachecajagcych do po-
gltebionego samoksztatcenia, do korzystania ze ZzZrodet i opracowan,
- stwarzanie' mozliwosci lepszego zrozumienia tak waznej

w pracy pedagogicznej zaleznosci pomiedzy przygotowaniem sie
nauczyciela do lekcji a podejmowaniem szeregu czynnosci wpro-
wadzania ucznidéw w proces poznanias, a takze spodziewanymi
i rzeczywistymi efektami koricowymi przedsiewzietych zadan dy-
daktycznych oraz wwychowawczych.

Wprowadzona proba modernizacji ¢wiczen nie wiagzata sie
bezposrednio z modernizacjga tresci ksztalcenia, opierano sie bo-
wiem na obowigzujacym programie ksztalcenia, stwarzajac tylko
lepsze mozliwosci ujmowania - analizowanych w toku ¢éwiczen - za-
gadnienn w Swietle literatury przedmiotu. W tym znaczeniu, powyz-
sze cEwiczenia bytlty ukierunkowane na czynnosci w operowaniu in-
formacja z zakresu dydaktyki w oparciu o teksty naukowe, a na-
stepnie formuowaniu wytycznych dla pracy dydaktycznej nauczy-
ciela.4

Uzasadnienie takiego postepowania wyprowadzono opierajac

sie na nastepujacych stwierdzeniach!
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- ze wzgledu na rodzaj studiowanej dyscypliny, studenci
pracuja * tekstami specjalistycznymi, wymagajacymi czesto innego
typu analiz niz teksty z zakresu pedagogiki (dydaktyki),

- posiadane przez nich umiejetnosci w zakresie studiowania
czesto nie korelujg z czynnosciami studiowania, niezbednymi
w poznawaniu literatury pedagogicznej, czesto obszernej, wmaga-
jacej konfrontacji stanowisk, wilasnych przemyslen, powigzania
z praktyka,

- w czasie c<¢wiczen dydaktycznych zbyt czesto poprzestaje
sie na ogolnym omoéwieniu lektury, ewentualnie materialdow zréodio-
wych, np. fragmentdw prac pedagogoéw, wybranych pism, nie sta-
rajac sie o korelacje analizowanych stanowisk, teorii z szerszym
ilem poréwnawwczym, innymi teoriami itp.

Tutaj mozna prawdopodobnie upatrywac zroédet jesli nie wvwy-
raznych trudnosci w studiowaniu przedmiotu, to przynajmniej
przyczyn powierzcltownego, ptytkiego opanowania pojec¢, bltednego
rozumienia zjawisk, wyraznie utrudniajacych taczenie teorii z prak-
tyka.

Zasadniczy problem badan sformwutowano w postaci pytania:-
W jaki sposob w toku éwiczen z pedagogiki mozna zwiekszyc¢
intelektualne zaangazowvanie studentow? W zwigzku z powwyzszym
przyjeto roéwniez nastepujace zatozenia ogodlne:

- stosowanie c¢wiczenn opartych na interpretacji materiadow
zrodiovwwych, lektur, wymagajgcych podejmowvania czynnosci poszu-
kivwania w wielu zrodiach,

- wymagajacych rowniez dokonywania konfrontacji wiedzy,

a tym samym wielokrotnego operowania informacja, co powinno
prowadzi¢ do lepszego utrwalenia wiadomosci, sprzyja¢ tworczemu
rozumieniu wiedzy,

- céwiczenia te, stwarzajgc warunki dla dokonywania rozumo-
wania, formwowania - w oparciu o posiadane pojecia - odpowied-
nich sadow, sprzyjatyby lepszemu postugiwaniu sie teoria w roz-
wigazywaniu zadan.

Badaniami objeto studentow WSP, kierunkéw: fizyka i biolo-

gia, tacznie T. o=C'r.
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CELE OGOLNE CWICZEN

Ustalono, ze d<&wiczenia te powinny sprzyjac¢ ksztattowaniu
umiejetnosci przedstawiania sytuacji dydaktycznych w sSwietle
teorii pedagogicznej, pozwala¢ na lepsze zglebienie sensu czyn-
Nnosci nauczyciela poprzez konfrontacje stanowisk i teorii peda-
gogicznych z ich zastosowaniem praktycznym.

Zatozono roéwvniez, iz déwiczenia te pozwolg na:

- lepsze umiejscowienie przedmiotu studiéw na tle innych,
przewidzianych programem ksztatcenia (w zakresie rozumienia
znaczenia studidw nad pedagogika dla mozliwosci wykorzysta-
nia nabytych umiejetnosci w studiach dydaktyki szczegdtowej),

- dostrzeganie korelacji wewnatrz i zewnatrz przedmiotowvej,

- o0golna orientacje w metodologicznych podstawach pedagogi-

- realizacje zasady sSwiadomego i aktywnego udziatu w pro-
cesie studiowania,

- dostrzeganie perspektyw praktycznego stosowania wiedzy,
formutowanie wwnioskéw i postulatow nasuwajacych sie w czasie
rozwigzywania zadacd,

- wwyrabianie, tak niezbednej W uczelni pedagogicznej, umie-
jetnosci konwversaciji,

- ksztattovwanie umiejetnosci poprawnego formuowania w pet-
ni komunikatywnych pytaé,” polecen, itp.

Aby zabezpieczy¢ realizacje powyzszych zatozerh, dokonano
analizy celdéw ksztalcenia pedagogiki, ktore ujeto w kategoriach
ogolnych zadan, przewidzianych nastepnie do realizacji. W re-
zultacie, vwyodrebniono rézne kategorie celdw ksztatcenia, np.

w zakresie przygotowania do dziatalnosci dydaktycznej, organi-
Zowania procesu nauczania-uczenia sie oraz dokonano konkrety-
zacji tychze celdw poprzez sformwowanie zadann szczegdtowych,
ktore ustalano adekwatnie do zadann dydaktycznych, jakie realizu-
je sie w praktyce szkolnej.

Wzieto pod uwage fakt, ze powyzsze zadania warunkuja ca-

tos¢ spodziewanych efektow i szczegdlnie istotne bedzie zatem
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jednoznaczne okreslenie zadan szczegdtowych, precyzowanie wa-
runkowy, w jakich beda przebiega¢ czynnosci poznawcze studen-
tdw, oraz ustalenie poziomu tych czynnosci. Stad zatozenie w-
razania celow w kategoriach konkretnych, podlegajacych niejako
obserwacji zewnetrznej, odnosito sie do catego cyklu d¢éwiczen,
jak 1 do pojedynczego ¢wiczenia. Okazato sie réwniez wazne ta-
kie precyzowanie zadan dydaktycznych, aby pobudzaty one stu-

dentdw do samodzielnej dziatalriosci poznawvczej.

OKRESLENIE ZADANIA DYDAKTYCZNEGO

Tworzenie zadan vwymagato weczesniejszego okreslenia
samego pojecia "zadanie dydaktyczne'; czynnos¢ ta byla podstawvwg
dla zachowania precyzji w konstruowaniu zadan.

W ujeciach psychologicznych zwraca sie uwage dgidwnie na
stopien uswiadomienia sobie czynnosci przez rozwigzujgcego zada-
nie, Mmotywacje do dziatania, strukture wwykonywanych czynnosci.
Przyktadowo, zadanie - w ujeciu A. 5Géoralskiego - to "Swiadomosc
koniecznosci 1 mozliwosci dziatania™ , natomiast K. Obuchowski
podkresla, iz jest ono wyznacznikiem czynnosci6.

Okreslenie zadania na gruncie pedagogiki uwzglednia przed-
miot dziatania nauczyciela i uczniéw. W ujeciu J. Poplucza,
"zadaniem pedagogicznym jest kazdy fakt dydaktyczno-vwychowawv-
czy wymagajacy wspoldziatania nauczyciela z uczniami za po-
Srednictvwem odpowiednio skonstruowanej czynnosci nauczyciel-
skiej, ktéra realizowana jest w sytuacji wymagajacej odpowied-
nich czynnosci ucznidéw. Takimi faktami np. sat opracowanie in-
formacji, zaobserwowanie zjawiska czy rzeczy, ocena jakiegos
zdarzenia, opanowanie pojecia, wykonanie c¢wiczenia, tokze uksztal-
towanie przekonania w konkretnej sprawie, wzbudzenie motpwvwu do
konkretnego dziatania, zaciekawienie jakas sprawg, wzbudzenie

nowej potrzeby, skrystalizowanie sgadu"
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W odniesieniu do procesu dydaktycznego c<¢wiczen w szkole
wyzszej mozna stwierdzié, ze prawidlowo skonstruowane zadanie
powinno wskazywac¢ studentom niepelne wiadomosci i vwymagac
dziatarn zmierzajagcych do uzupeliania luk mogacych dotyczyc¢
np. cech ogdélnych zjawisk dydaktycznych, szczegdidbw potwier-
dzajacych regula dydaktyczng, oceny jakiegos$ postepowania dy-
daktycznego, czy tez przewidzianych skutkéw dziatalnosci dydak-

tyczno-wychowawczej.

ETAPY POSZUKIWANIA ROZWIAZANIA

W procesie rozwigzywania zadan vvyodrebniono nastepujace
etapy:

- analiza sytuacji okreslonej warunkami wstepnymi i koncowwy-
mi zadania, w czasie ktorej nastepuje rozpoznanie czynnosci
dydaktycznych oraz zaistniatych taktéw, zdarzen, ustalenie rodza-
jow zaleznosci pomiedzy nimi. Catos¢ dziatania zmierza w kierun-
ku wyeksponowania zaleznosci gtdwnych przy wvwyeliminowaniu
ubocznych, mniej waznych;

- przetozenie - rejestrowanych w warunkach zadania - faktowv,
zjawisk, zaleznosci na jezyk dydaktyki poprzez wiascivwe ich
zdefiniowanie, nadanie im znaczenn dydaktycznych;

- wartosciowanie, tzn. ustalanie istoty zaleznosci pomiedzy
analizowanymi elementami. Ustalenie takie powinno by¢ rezultatem
konfrontacji teoretyczno-praktycznych miedzy posiadana wiedzg
z dydaktyki a wstepnymi doswiadczeniami praktycznymi,

- konstrukcja rozwigzania oparta na réznych operacjach
myslowych okreslonych rodzajem zadania,

- weryfikacja rozwigzania ujetego w forme odpowiedzi, orze-

czenia, komentarza przez poréwnanie z wyjsciovwymi warunkami

zadania.
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OGOLNA CHARAKTERYSTYKA TYPOW ZADAN

W przeprowadzonych badaniach zatozono, ze rozwigzujacy
powinien:

- wykaza¢ umiejetnos¢ rozpoznania trudnosci, problemu
tkwigacego w zadaniu,

- dokonac¢ trafnej diagnozy stanu aktualnego okreslonego
warunkami zadania,

- okresli¢ prognoze sytuacji zawartej w zadaniu,

- zmobilizowac¢ odpowiednia wiedze z dydaktyki, zaplanowac
nowe dziatania dydaktyczne,

- zmieni¢ zaplanowane czynnosci na inne, bardziej efektyw-
ne - jesli wymaga tego zadanie.

Powinien réwniez wykaza¢ umiejetnosci w zakresie;

- analizowania, przedstawiania teorii i sytuacji w Swietle
ogolnej teorii pedagogicznej,

- konfrontowania stanowisk, teorii z ich praktycznym zastoso-
wwaniem,

- operatywnosci w postugiwaniu sie wiedzga z zakresu pedago-
giki (dydaktyki) w rozwigzywaniu zadan,

- opanowania trwatych i rozlegtych podstaw wiedzy zgodnie
z vwymaganiami programu ksztatcenia.

Zatozono takze, iz rozwigzujacy zadanie potrafi:

- dobra¢ odpowiednia teorie pedagogiczna w celu zinterpre-
towania, rozpoznania skladnikéw sytuacji zawartej w zadaniu,

- Jozpoznad¢, ustali¢ elementy skladowe sytuacji, okresli¢
kolejnos¢ ich wystepowania zgodnie z gradacja waznosci,

- okresli¢ czynnosci determinujace ukiad, przebieg danej sytu-
acji przedstawionej w zadaniu,

- zdefiniowac¢ dgtéwne pojecia funkcjonujgce w danej sytuacji
zadaniowvej.

Stad w toku c¢wiczen;

- analizowano okreslone stanowiska, prawidiowosci, fakty,

- porownywano okreslone stanowiska, fakty z wwyeksponowaniem
cech zasadniczych, wykazywaniem umiejetnosci porovwnywania, uo-

golniania.



- rozpoznawano okreslony _;orr‘na dydaktyczna lub wskazywa-
no mozliwosci jej zastosowania w praktyce, projektowano cata
lekcja lub jej czesé zgodnie z zasadami dydaktyki ogolnej,

- stosowano wiedzga z zakresu podstawowych pojacé¢, regut,
zasad,

- podejmowano czynnosci definiowania, wyjasniania pojac,

- rozpoznawan(; istotg, sens czynnosci dydaktycznych, ko-
jarzono fakty oraz poprawwnie formuwowano wnioskKi.

Skonstruowano i zastosowano w praktyce, adekwatnie do

tematu ¢éwiczen, nastepujace typy zadan:
a. Zadania wvdrozeniowve

Zadania te wymagaly gromadzenia przykiadow, regut, praw,
zasad dla dokonywania teoretycznej ilustracji zaobserwowanej
w toku lekcji sytuacji dydaktycznej lub analizowanej teorii peda-
gogicznej. Mianem zadan wdrozeniowych objgto réwniez te, ktore
vwymagaty definiowania pojaé¢, okreslania, formuwlowania praw, regut,
prognozowania. W toku pracy nad lekturga z dydaktyki zadania te
stosowano w zakresie analizy podstawowych pojac¢ lektury lub

analizy jej przydatnosci praktycznej w pracy nauczyciela.
b. Zadania rozpoznawcze

Miaty one na celu stawianie rozwigzujgcego w sytuacji rozpo-
znawania okreslonych form, wymagaly okreslenia jej istoty, usta-
lenia elementéw skiadowych i odnajdywania tego, co w nich istotne.
Szczegolnie wazne okazato sie rozpoznawanie wystepujacych w da-
nej teorii zaleznosci o charakterze funkcjonalnym, ustalanie
okreslonych cech, np. cech narzadzi badawczych, okreslenia -
jaka teoria dydaktyczna stanowi podstawa konstrukcji danego pro-
gramu nauczania, podrecznika itp. Niektdére z tych zadan realizo-
wano w pracy nad lektura z dydaktyki, np. rozpoznawano stan
stosowania okreslonych zasad, rodzaje czynnosci dydaktycznych
Nnauczyciela na podstawie analizowanych fragmentéw lekcji 1 lek-

tury.



c. Zadania korekcyjne

Zadania te wymagaty dokonywania korekt opracowan lub pro-
jektow zastosowan praktycznych danego rozwigzania, czy prze-
ksztatcenia danej formy rozwigzania w inng. Dotyczyly one korekty
rozwigzan przedstawionych w zadaniu, w tym korekty sposobu

realizacji okreslonych czynnos$ci dydaktycznych.

d. Zadania kontynuacyjne

Zadania tego typu wymagaty tworzenia dalszego ciggu pew-
nych form - przedstawionej rozwigzujgcemu - propozycji roz-
wigzania.

Szczegb6towo, dotyczyty one:

- kontynuacji danej formy rozwigzania,

- kontynuacji okreslonej procedury badawczej, ktéra zostata
zaplanowana w danym rodzaju badan pedagogicznych,

- tworzenia "dalszego ciggu"™ okres$lonego rozwigzania dy-
daktycznego czesSciowo rozpoczetego i zaproponowanego do kon-

tynuacji rozwigzujagcemu dane zadanie.
e. Zadania koncepcyjne

Przyjeto tu zatozenie tworzenia nowych twoérczych rozwigzan,
z tym iz uwzgledniono fakt, ze samo zadanie w pewnym stopniu
proponuje temat, podsuwa problem, wskazuje kierunek, w jakim
nalezatoby tworzy¢ rozwigzanie. Sugerowano zatem propozycje no-
wych uje¢ zespotéw metod badan dydaktycznych w zaleznosci
od warunkoéw okresSlonych w zadaniu, A takze, konstruowania no-
wych form rozwiazan w oparciu o posiadang wiedze teoretyczna
z punktu widzenia danej teorii. Zastosowano tu zadania w zakre-
sie tworzenia nowych projekcji, form, metod badan dydaktycznych
wymagajace postugiwania sie odpowiednig teoria., np, zadania v za-
kresie przygotowywania lekfcji przez nauczyciela, a wiec konstru-

owania celow, wyboru strategii nauczania, metod, zasad itp.



EGZEMPLIFIKACIA. PRZYKEAD ZASTOSOWANIA ZADANIA
WDROZENIOWEGO

Cwiczenia w grupie kontrolnej prowadzono tokiem tradycyjnym,
natomiast w grupie eksperymentalnej studenci pracowali ze Zzrdédta-
mi opracowujac tekst naukowy, rozwigzujgc zadania.

Cwiczenia z zastosowaniem zadan opieraly sie na nastepuja-
cym toku dydaktycznym:

- podanie tematu éwiczen, sprecyzowanie (wspoOlnie ze studen-
tami) zadan ogo6lnych i uzasadnienie zadanh, czynnos$ci ¢wiczenio-
wych;

- prezentacja zadan i materialdbw przeznaczonych do rozwia-
zania, opracowywania;

- formutowanie pytan majacych na celu wyjasnienie ewentual-
nych watpliwosci;

- praca w grupach lub indywidualna - nad przydzielonymi
zadaniami;

- raport dydaktyczny poszczego6lnych grup, indywidualnych
0s6b, przyjecie wspdlnego kryterium oceny rozwigzan, dyskusja,
ewentualne utozenie algorytmu dziatania, ocena rozwigzania
z uzyciem algorytmu jako narzedzia pracy. Zbiorowa dyskusje
nad trafno$cig rozwigzan proponowanych przez studentéw;

- kojarzenie poznanych pojeé, nazw, teorii, zjawisk dydak-
tycznych z pojeciami pokrewnymi (wtaczenie danego pojecia
w system wiedzy);

- podsumowanie pracy, wstepne omowienie tematu nastepnych
éwiczen.

Przyktadowo - ¢éwiczenia posSwiecone podstawowym pojeciom
pedagogicznym, a wiec: uczeniu sie, nauczaniu (proces nauczania,
wprowadzanie w proces poznania), ksztatceniu, wychowaniu itd.
bazowaty na wczes$niejszym, teoretycznym przygotowaniu studentow
w oparciu o odpowiednie rozdziaty z prac; H. Smarzynskiego,
Nauczanie nowoczesne (wyd. 1972 i nest.), C. Kupisiewicza,
Podstawy dydaktyki ogdlnej (wyd. 1975) i innych oraz definicje

w ujeciach roéznych a itoré6w, no, 3. Nawroczynskiego, Z. Mysta-
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kowskiego - zgodnie z literaturg dodatkowag (pomocnicza) podang
przez prowadzacg te zajecia.

Po sprecyzowaniu tematu ¢wiczen: "Interpretacja podstawowych
poje¢ pedagogicznych™ i skontrolowaniu stopnia przygotowania do
zaje¢ przy pomocy krétkiego sprawdzianu, przystgpiono do prezen-
tacji definicji przygotowanych przez studentow. W toku prezentacji
wyjasniano niektére watpliwosci, np. sens definicji, stopien jej
uszczegob6towienia itp. Nastepnie przystgpiono do pracy w grupach,
kolejno nad zadaniami wdrozeniowymi. Praca ta polegata na wy-
odrebnieniu czes$ci sktadowych w poszczegdélnych definicjach,
dokonaniu analiz w aspekcie logicznym, a nastepnie - zestawieniu
réznic i podobienstw w ujeciach autoréw. Z kolei przystgpiono do
wspoblnej konfrontacji wynikow pracy; w rezultacie przyjeto kryter-
ium definiowania, np. uznano za celowe wyro6znienie cech instru-
mentalnych i kierunkowych psychiki ludzkiej i podjecie préby de-
finiowania z tego punktu widzenia. Podjeto rowniez probe sformu-
towania algorytmu pomocniczo sterujgcego definiowaniem niezalez-
nie od kryterium logicznego. Algorytm zawierat nastepujgce wytycz-
ne, modernizowane w zaleznos$ci od rodzaju analizowanego pojecia,
problemu, zjawiska itp.: czego lub kogo dotyczy pojecie, zjawisko,
przedmiot; co zmienia, ewentualnie co nowego wprowadza; w jakim
zakresie, czemu i jak stuzy w procesie dydaktycznym; gdzie obo-
wigzuje w pracy nauczyciela, szkoty, w jakich przemiotach nau-
czania, itp. W tym miejscu nastgpita indywidualna préba tworzenia
i przedstawienie wtasnych definicji, a nastepnie - zbiorowa
dyskusja nad trafnoscig poszczeg6lnych uje¢. Nastepnie dokony-
wano analizy logicznej pojecia, zalezno$ci pomiedzy pojeciami,
ustalania stosunkow logicznych typu: réwnowazno$é, sprzecznos¢,
podrzednos$é itd.

W powyzszych ¢wiczeniach zatozono, ze rezultaty pracy stu-
dentéw powinny by¢ wyrazone w formie komentarza, ogélnej opi-
nii, ktérych redagowanie stato si¢ dodatkowym elementem tychze

zaje¢, przygotowujgcym do pisania pracy magisterskiej.
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WYNIKI BADAN

Na dokumentacje badan ztozyty sie nastepujace materiaty;
szczegbtowe wykazy danych personalnych, wyniki rozwiazywania
poszczeg6lnych zadan i sprawdzianéw przejsciowych oraz wyni-
ki badan koncowych, ktérych narzedziami byty zadania i test
wiadomosci z dydaktyki.

W badaniach wstepnych zastosowano celowo opracowane za-
dania, ktére wymagaty od studentéw dokonywania poszczegdlnych
czynnos$ci rozwigzywania, pozwalaty oceni¢ umiejetno$¢ rozpozna-
wania faktow, zjawisk, sytuacji dydaktycznych, ich ujmowania i a-
nalizowania jezykiem dydaktyki, tworzenia podstawowych projekcji
rozwigzahn. Ocena tych zadan stata sie podstawg roéznicowanie
grup badawczych. Wyniki uzyskane w badaniach wstepnych ze-

brano w tabeli nr 1.

Tabela 1

W artos$ci centralne oraz miary dyspersji wynikéw uzyskanych
przez grupy eksperymentalne i kontrolne w badaniu wstepnym

Grupy badane tgcznie

Lp. Tre$¢ kryterium
kontrolne eksperymentalne
1. Liczba badanych 28 30
2. §rednia arytmetyczna 18,03 15,6
3. Mediana 18,04 15,91
4. Odchylenie standardowe 3,85 4.6
5. Btad standar_dowy Sredniej 0.74 0.85
arytmetycznej
6. Btagd standardowy odchylenia 0,51 0.59
standardowego
7 Rdéznica Srednich 2,43
8. Btagd standardowy roéznicy 1,13
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Z analizy wartosci centralnych oraz miar dyspersji rozktadu
wynikow badania wstepnego wynika, ze grupy kontrolne sa nieco
bardziej operatywne w zakresie stosowania wiadomosci teoretycz-
nych w praktyce, rozwigzywania zadahn dydaktycznych od grup
eksperymentalnych - réznica S$rednich 2,43. Aby ustali¢ rzetel-
nos$¢ réznicy, wyznaczono bitedy standardowe S$rednich, nastepnie
obliczono btgd standardowy réznicy miedzy S$rednimi (poz, 5 . 6
tabeli nr 1). Obliczony stosunek rdéznicy miedzy $rednim z - 2,15,
wynik jest zatem istotny, na poziomie 0,05.

Rozktad dla grup kontrolnych jest mniej rozproszony, wartosc
odchylenia standardowego nieco mniejsza, 3,85 wobec 4,6 w gru-
pie eksperymentalnej. A zatem w grupie kontrolnej wyniki sg bar-
dziej sKupione woko6t wartosci maksymalnycn, przy minimalnej s':o-
§nosci - 0,007. Grupa ta charakteryzuje sie rowniez - w porowna-
niu z grupa eksperymentalng - wyzsza wartoscig mediany, odpo-
wiednio 18,03 i 15,6. W toku ¢éwiczen, w grupie eksperymentalnej
zwiekszyta sie umiejetno$¢ szukania w zrédtach, materiatach z za-
kresu dydaktyki, precyzowania i zestawiania argumentéw, co uwi-
docznito sie w fakcie, ze studenci tej grupy poprawniej oraz w o
parciu o szersze materialty rozwigzywali przydzielone im zadania
niz studenci grupy kontrolnej. Potwierdzity to rowniez wyniki uzy-
skane w rozwigzywaniu zadan korekcyjnych, wymagajacvch tworze-
nia opracowan, korekt, réznorodnych zastosowan praktycznych
danej formy rozwigzania dydaktycznego. Studenci tej grupy popraw-
niej dokonywali korekt i projekcji, trafniej uzasadniali rozwigzania
praktyczne. Ocenie podlegata poprawno$é, rzeczowos$¢ tworzonych
przez studentow projekcji rozwigzan, sposéb i jako$¢ uzasadnienia
witasnych stanowisk.

Wyniki uzyskane w badaniach $srodkowych po zastosowaniu
powyzszych zadan kontrolnych ujeto w tabeli nr 2.

W badaniu przy pomocy zadania nr 1 warto$¢ Chi kwadrat —
11,89, df - 3, P < 0,01 jest zatem istotne powyzej wartosci 0,01,
a zatem roéznice miedzy grupami sg bardzo istotne.

W badaniu z zastosowaniem zadania nr 2, otrzymana wartos$¢
Chi kwadrat = 12,C, df- 3, jest zatem istotna na poziomie 0,05
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Tabela 2

Poziomn czynnosci roanigzywania zadan z w grupach
eksperymentalnych i1 kontrolmych v badani srod

Grupy tacznie
eksperymen- kontrol— Zadania
Lp Poziom czynnosci talne
H# o

zadar zadar zada- zada- |,
nie 1 nie 2ne 1 nie 2

1 Struktura pravidiona dy-
daktycznie i nmetodycznie; 1 1 - - 1 1
uszczegotowiona

2 Popranwna z niewellkimi lu- 17 18 3 4 0 2

3 Skaba z brakami, lukam i
W uszczegotowieniu 9 10 5 15 24 5

4 Zdecydovxanle niepravu-
dions, dydaktycznie, ne
todycznie bledna, bez 5 2 ’ 6 2 8
uszczegoltowienia

W badaniu kofncowym postuzono sie krotkim testem z zakresu
dydaktyki, zawierajacym trzy grupy zadan pozwalajgcych oceni¢
wiadomosci teoretyczne, umiejetnos¢ dokonywania analiz i rozu-
mienia podstawowych poje¢, zaleznos$ci dydaktycznych, ujetych
w skali maksimum 48 - minimum 0 punktéw.

Wyniki rozwigzan testu przez grupy eksperymentalne i kon-
trolne zebrano w tabeli nr 3.

Poréwnujac krzywe rozktadow grup po przeprowadzonych
badaniach eksperymentalnych mozna zauwazy¢, ze rozktad grup
eksperymentalnych jest przesuniety ku wynikom wyzszym i wy-
kazuje wieksze skupienie. Natomiast rozktad grup kontrolnych
jest prawidtowo symetryczny, co mozna wyjasni¢ tym, iz pytania

testowe dobrano wtasciwie pod wzgledem trudnosci.



Tabela 3

Poziom wiadomos$ci z dydaktyki grup eksperymentalnych
i kontrolnych w badaniu korncowym

Grupy baaane tacznie

bp. Tresé¢ kryterium
eksperymentalne kontrolne

1. Ogoétem badanych 32 31
) Mediana 32,5

Srednia arytemtyczna 36,09 25,10 i
'3 Odchylenie standardowe 6,58 7.C 1
15, Biad standar_dowy Sredniej 192 -

aryPr,etycznej ;
6. _ RoOznica $rednich 10,93
7, Btad standardowy réznicy 1,84

Ola porownania otrzymanych rozktadow obliczono wartosci
centralne, a nastepnie wartosci odchylenia standardowego, biad
standardowy $rednich arytmetycznych oraz bitgd standardowy od-
chylenia standardowego. Grupy eksperymentalne rdéznig sie o 10,93
punktu na niekorzy$¢ grup kontrolnych.

Otrzymane rdznice $rednich sa odpowiednio wieksze od btedu
standardowego réznicy, wynoszacego odpowiednio 1,8 i 1,0 bdz-
nica median - 5,8 - $Swiadczy korzystnie o grupach eksperymen-
talnych. Wspdtczynnik asymetrii to dla grupy kontrolnej - 0,128
i minimalnie dodatni, + 1,33, dla grupy eksperymentalnej, w ktorej
wystgpita przewaga badanych osiggajgcych wyniki wyzsze od
przecietnej w poréwnaniu z osobami majagcymi wyniki nizsze
od przecietnej. Warto$¢ odchylenia przecietnego wyniosta ula gru-
py eksperymentalnej 5,46, za$ dla grupy kontrolnej 6,31, co wska-
zuje, iz poszczegblne indywidualne wyniki r6znig sie od przeciet-
nej o 5,46 punktu od $redniej arytmetycznej wynoszgcej 36,09
i odpowiednio o 6,31 punktéw od przecietnej wynoszacej 26,25
punktow w grupie kontrolnej. Rd&znice miedzy grupa'’; tstor



na poziomie 0,01, co wskazuje na istotno$¢ réznic i potwierdza
zatozenia badawcze,

W badaniach koncowych zastosowano réwniez zadanie, kto-
rego rozwigzanie wymagato taczenia wiadomosci z dydaktyki oraz
operatywnos$ci wiedzy, umiejetnosci jej zastosowania. Wyniki uzy-
skane w rozwigzywaniu tego zadania przez grupy eksperymentalne

i kontrolne prezentuje tabela nr 4.

Tabela 4

W artos$ci centralne oraz miary dyspersji wynikéw uzyskanych
przez grupy eksperymentalne i kontrolne w badaniach koncowych

Grupy fgcznie

Lp. Tresé¢ kryterium

eksperymentalne kontrolne
1. Liczba badanych 32 31
2. Srednia arytmetyczna 22 16,2
3. N>?Jiana 22 16,75
4. Odchylenie standardowe 3,27 4,75
5. L}.t_(: standardowy odchy- 0.41 0,60

lenia standardowego

6. Réznica $rednich 5,6
I Etagd standardowy réznicy 1,05

Z analizy danych zebranych w tabeli nr 4 wynika, ze grupy
kontrolne réwniez w powyzszych badaniach wypadty gorzej od
grup eksperymentalnych. Rdéznica miedzy S$rednimi arytmetycznymi
wyniosta 5,8 punktu, stosunek réznicy miedzy $rednimi z - 5,52,
wynik jest istotny na poziomie 0,05 i 0,Cl1, co wskazuje na istot-
nos$é roznic miedzy tymi grupami,

W grupach eksperymentalnych wzrosta umiejetnos¢ w zakresie
analizy mys$lowej, rozumienia wiedzy. Z badan wynika réwniez,

ze ¢wiczenia te sprir 'jajg wzrostowi umie-etnosci ko arzenia fak-
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tOn, co uwidocznHo sie w gromadzeniu przykdadow, regut, praw
da dokomymania na przykdad teoretycznej ilustracji zaobsennowe-
ngj w toku hospitacji lekgji sytuacji dydaktycznej, teoretycznego
uzasadniania postepowania nauczyciela, ktdory zastosonwat na lek-
gi ciekang ponoc, ulatwiajacg roaniazywanie zadania matenratycz-
nego, w grupie eksperymentalnej zanotowano wzrost powodzenia
W operovnaniu Wiedzg teoretyczng podczas wwyjasniania sytuadji
dydaktycznych zawartych w zadaniu rcanigzaywanym w badaniu
korconym (por. tab. 4). Araliza jakosciona roawigzan wskazuje,
ze Wieaza teoretyczna stala sie bardziej bliska praktyce, lepigj
wyjasniano pojecia dydaktyczne, wgzac w tym celu wiedze z lo
gki i dydaktyki.

Poréwnanie wynikéow tych grup w trzech rodzajach przeprowa-
dzonych badan wykazato, ze korzystne efekty to nie tylko trw«.-
sze wiadomosci, ale takze umiejetnosci stosowania wiedzy w roz-
wigzywaniu zadan o charakterze teoretyczno-praktycznym. Obser-
wowano roéwniez, iz zespoOt informacjittydaktycznych, jakimi opero-
wali studenci grupy eksperymentalnej w rozwigzywaniu zadania,
czesto utatwiat im wybor odpowiedniego jezyka reprezentacji

przedstawien: graficznego, modelowego itp.

UAAA VWPROALALIZONE Z JAKCSAOOWE] ANALIZY
VIWNIKOW BADAN

Przeprowadzone badania upowazniajg do sformutowania nie-
ktorych wnioskéw w zakresie tgczenia teorii i praktyki w toku
¢wiczen, w tym rozwigzywania zadan, analizy sytuacji dydaktycznych.
taczeniu teorii i praktyki w trakcie zaje¢ sprzyja bezposrednie
prezentowanie studiujagcym zjawisk dydaktycznych, bowiem postugiwa-
nie sie tylko prostym opisem powoduje, ze okresSlone pojecie
ksztattowane jest na niepetnych podstawach poznania zmystowego ,

a w toku rozwigzywania zadania dydaktycznego nie jest wtasciwie

rozpoznane i zastosowane.
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Istotne jest réwniez, aby droga prowadzaca do poznania
badz poszerzania zakresu pojecia opierata sie na takich konfron-
tacjach teoretycznych czy praktycznych, w ktédrych dane zjawisko
dydaktyczne bytoby zestawiane z innymi zjawiskami celem wska-
zania cech wspdélnych i rdznicujgcych (rézniacych).

W toku analizowania sytuacji dydaktycznych prezentowanych
w zadaniu istotne jest, aby informacje podawane przez prowadzg-
cego ¢wiczenia uwzgledniaty strukture logiezno-dydaktyczng czy
prakseologiezna obserwowanych zjawisk. Wazne jest réwniez
uSwiadomienie studentom, ze okreélenie danego pojecia, do ktérego
dochodzg w toku ¢wiczen, opiera sie na przyktadach celowo do-
bieranych z praktyki, definicje nie sg zatem "odkrywane"™ i droga
ta powinna znalez¢ odzwierciedlenie w momencie definiowa-
nia, dobierania przyktadéw w toku rozwigzywania zadania.
Niezbedne wydaje sie' takze, aby w trakcie ¢wiczen wychodzié
od przyktadéw poje¢ o charakterze najszerszym, np. pojecia le-
kcji - na podstawie ktérego poprzez rozwigzywane zadania stwa-
rza sie warunki dla opanowywania pojeé¢ dodatkowych. Dlatego
wzbogacaniu, pogtebianiu poje¢ znanych, bgdz ich naswietlaniu
w nowych ujeciach, np. prakseologieznym, cybernetycznym, moga
stuzy¢ te zadania, ktére jednoczes$nie pozwalajg na sieganie do
wiasnego dosSwiadczenia zawodowego, pedagogicznego - nawet
bardzo matego.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze konieczne jest wyraz-
ne wskazywanie'studiujgcym analizowanego w danej chwili obiektu,
gdyz zabezpiecza to warunki dla tworzenia bgdz rekonstruowania
ostrych pojeé. Wynika stad postulat takiego kierowania opisem
zjawisk dydaktycznych lub takiego ich przedstawianie w sytuacji
zadaniowej, aby mozna byto podkresli¢ cechy rzeczy, wartosci
tak istotne, ktére stanowig podstawowe tworzywo w konstruowaniu
definicji badz ulegajg pominieciu. Ta konfrontacja posiadanego
dorobku w zakresie doswiadczenia pedagogicznego z teorig po-
zwala poprzez rozwigzywanie zadan na wyrazne usSwiadomienie,
ktére z zagadnien dydaktycznych nalezy zaliczy¢ do teorii, a kté-

re funkcjonujg bezposSrednio w praktyce.
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Wydaje sie, ze istotng przyczyng trudno$ci w rozwigzywa-
niu problemdéw (zadan) z dydaktyki jest powierzchowne opanowa-
nie teorii, a zatem brak operatywnos$ci wiedzy w zakresie pedago-
giki, dydaktyki, czy nieznajomo$¢ teorii ujmujgcej wprowadzanie
ucznia w proces poznania oparty na podstawach -Iogikig. Nato-
miast czysto teoretyczne opanowanie materiatlu programowego
studiow bez wyodrebnienia najistotniejszych struktur pojeciowych
nie stwarza gwarancji dla poprawnego stosowania wiedzy w prak-
tyce, nie prowadzi do efektu w rozwigzywaniu zadan, Al warun-
kach ograniczonego konfrontowania wiedzy teoretycznej z praktyka,
nastepuje sptycenie poje¢, btedne rozumienie wiedzy i nie dostrze-
ganie mozliwosci stosowanie jej w praktyce.

Realizowanie zasady poglgdowos$ci w przygotowaniu pedagogicz-
nym nauczycieli droga ¢éwiczen powinno opieraé¢ sie na prébach
tworzenia (poprzez rozwigzywanie zadan projekcyjnych) takich
projekcji dydaktycznych, ktore ich autor mdgtby widzie¢ we wtas-
nej pracy - np, planowanie fragmentu lekcji, zespotu czynnos$ci
nauczyciela wprowadzajacego uczniow w proces poznania my-
S§lowego badZz organizujgcego poznanie zmystowe.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze obserwacja zaréwno
nie zwigzana z dziataniem, jak i obserwacja samego dziatania
i zjawisk w nim wystepujacych, badz tylko analiza tychze sta-
nowi czesto niejako zewnetrzny sktadnik stale styszanych, wypo-
wiadanych zdan prawdziwych, petnigcych funkcje poddefinicji.
Dopiero konfrontacje poddefinicji z odpowiednikami dostepnych
obserwacji elementéw rzeczywistos$ci szkolnej wptywa na zaostrze-

nie znaczeniowe wyrazow.

WNIOSKI W ZAKRESIE KIEROWANIA PRACA STUDENTOW
W TOKU CWICZEN OPARTYCH NA ROZWIAZYWANIU
ZADAN Z DYDAKTYKI

W toku organizowania powyzszych ¢éwiczen prowadzacy

zajecia jest w zasadzie zobowigzany do statego podejmowania



i prowadzenia dziatan dydaktycznych inspirujacych aktywnos$¢
wtasng studentow. Nalezy tu wymienié:

m udzielanie studentom Odpowiednich informacji organizacyjnych
i przedmiotowo-metodycznych wynikajgcych z zatozonych celéw
i zadan ¢wiczen oraz tre$ci rozwigzywanych zadan,

- wyjasnianie tre$ci rozwigzywanych zadan w zakresie: celu,
problemu tkwigcego w samym zadaniu, ewentualnie pomoc w pra-
widtowym rozpoznawaniu i kwalifikowaniu zawartych w nim zja-
wisk dydaktycznych,

- udzielanie ewentualnej pomocy w dobieraniu odpowiednich
egzemplifikacji praktycznych dla opracowywanej teorii pedagogicz-
nej,

- wspoOtprace Ze studentami w Zakresie precyzowania i inter-
pretowania posiadanych przez nich probleméw dydaktycznych -
ewentualnie wyniktych z tres$ci wykonywanych zadahn,

- ewentualng pomoc w indywidualnym wyborze odpowiednich
projekcji dydaktycznych poprzez W skazanie wartosci teoretycz-
nych, praktycznych,

- pomoc w zakresie wstepnej redakcji, opracowywaniu Wyni-

kow, korekty rozwiagzan.
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