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STRUKTURALIZACJA TRESCI KSZTALCENIA
A OPERATYWNOSC WIEDZY UCZNIOW

1. Strukturalizacja tresci ksztalcenia

Material, ktory przyswajaja sobie uczniowie nie stanowi nigdy przypadkowe-
20 zbioru nie powigzanych elementow, lecz posiada pewng strukturg. Powstaje
jednak pytanie czy strukturalizacja tresci zawartych w programach nauczania
i podrgcznikach jest wystarczajaca. 7 badan przeprowadzonych nad stopniem
spojnoSci tresci ksztatcenia wynika, ze wskaznik powwigzania zagadnien w pod-
reeznikach szkoty podstawowe;j jest niewystarczajgey i jest nizszy od optymalne-
20, ktory wynosi 80% (Krajewski, 1975, s. 15). Wypada zatem stwiedzic, iz stan
faktyczny jesli chodzi o strukturalizacjg tre$ci podrgcznikowych jest niezadowala-
jacy. A przeciez "dzigki strukturze poszcezegdlne elementy zyskuja swoje miejsce,
funkcje i znaczenie, a caty materiat pozostaje w okreSlonej relacji do innych
materiatéw, rOwniez i tych kiére zostaty przyswojone wcezesSniej stanowiac wiedze
cztowieka" (Wtodarski, 1979, s. 315). Strukturalizacja materiatu nauczania odgry-
wa wazng rol¢ w procesie przyswajania wiedzy uczniow i ma charakter obicktyw-
no-subicktywny. Zachodzi ona jak mowi 7. Wiodarski na trzech etapach. Picrwszy
wigze si¢ z opracowaniem programOw nauczania, podr¢cznikOw, pomocy nauko-
wych itp. A wigc to co szkota oferuje uczniowi ma juz okreSlong strukture. Nie
oznacza (o jednak tego, ze struktura istnicjaca obiektywnie jest rOwnoznaczna ze
strukturg przyswojong przez ucznia. To, czy zwiazki i stosunki w materiale zostang
przez ucznia dostrzezone, zalezy nie tylko od wtasciwosci jego umystu, lecz takze
od wezeSniej zdobytego doSwiadczenia oraz organizacji procesu nauczania. Drugi
etap to subicktywne odbicie obiektywnej struktury w umyS§le ucznia. "Wyraza si¢
ono, w dostrzezeniu zwigzkow istnicjacych migdzy poszezegdlnymi elementami”
(Wtodarski, 1979, s. 317). Istota trzeciego etapu sprowadza si¢ do zrozumienia -
przez ucznia tego, co jest zawarte w malteriale. Zbliza si¢ on zatem, w trakcie
procesu nauczania - uczenia si¢, do tego co dane jest z zewnatrz. Uczacy si¢
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podmiot nie przyswaja sobie wiedzy w sposéb bierny, lecz dokonuje w materiale
nauczania wielu zmian, ktére wiaza si¢ z jego doSwiadczeniem i prowadza
w efekceie do podwyzszenia stopnia organizacji przyswajania materiatu. Wiedza,
ktéra posiadamy na temat zaleznoSci efektow uczenia si¢ od stopnia organizacji
materialu jest wciaZ jeszcze niewystarczajaca by mozna byto w sposob precyzyjny
okreSli¢ prawidtowosci lezace u ich podstaw. "Poznanie zachodzi przez pryzmat
doSwiadczenia jednostki, oznacza to, ze w czasie jego trwania nastgpuja prze-
ksztalcenia" (Wtodarski, 1979, s. 317). Organizowanic materialu ma charakter
ciagly i wystgpuje zar6wno w czasie zapami¢tywania jak i przypominania. Sg
réwniez dowody na to, ze proces ten zachodzi w trakcie przechowywania wiado-
mosci. Swiadcza o tym réznice wystepujace migdzy strukturg tresci przyswojo-
nych oraz ta, ktéra funkcjonuje w poczatkowym okresie przypominania.
"Wykorzystujac dane z badan dotyczacych spostrzegania, pamigci i uczenia si¢
mozna przypuszezaé, ze organizowanie materiatu jest procesem postepujacym
i rozpoczyna si¢ na etapie wstgpnego zapoznawania si¢ z materiatem i nierzadko
ma miejsce podczas przypominania" (Wtodarski, 1979, s. 318).

Jesli chodzi o metody analizy tresci struktury podrgeznika (o w literaturze
spotka¢ mozna nast¢pujace:

1. Metoda grafow, ktéra polega na: sporzadzeniu listy podstawowych elementow
tre$ci, przedstawieniu wyréznionych clementéw w postaci weziow gratu;
okre$lenie za pomoca krawedzi relacji skierowanych mi¢dzy tymi weztami.

2. Metoda macierzy - jej istota sprowadza si¢ do: sporzadzenia listy podstawo-
wych elementow tresci, przedstawienia wyr6znionych elementow tresei jako
elementéw macierzy; okreslenia za pomoca cyfr 1i() wystgpowania lub braku
zwigzku (macierz matematyczna) lub okreslenia przez zamalowanie wzgled-
nie zakreSlenie kwadratow macierzy (macierz geometryczna) badz tez okre-
Slenie warto$ci odlegtosci pomigdzy wyréznionymi elementami treSci i
naniesieniu ich na macierz (macierz odleglosciowa).

3. Metoda Mechnera - podzieli¢ tre§¢ na odpowiednie elementy, kierujac si¢
stopniem ogdlnosci; kazdy element tresci wpisac na oddziclnej, odpowiednio
kolorowanej kartce, operujgc kartkami ustali¢ prawidiowa kolejnoS¢ tresci.

4. Metoda RULEG - wyr6zni¢ reguty i okresli¢ zwiazki pomigdzy nimi; dokonac
segregacji regut wedtug np. chronologii, stopnia trudno$ci; opracowac przy-
ktady bedace ilustracja regutl; tworzac strukturg tre$ci podr¢cznika, taczyc
reguly z przyktadami (Gnitecki, 1978, s. 213-250).

Poszukiwania majgce na celu strukturalizacje¢ (reSci nauczania winny zmic-
rza¢ w kierunku wyodrg¢bnienia w zakresie danej dyscypliny naukowej elementow
podstawowychi pochodnych. Proby takiej na gruncie biologii dokonata J. Ciemoc-
kowska. Sformutowata ona list¢ podstawowych pojec¢ biologicznych wyodr¢bnia-
jac pojecia generalne, organizujace i rozwijajace (Gora, 1975, 5. 211-212). Pojecia
generalne charakteryzuja dyscypling w sposob logiczny. Sktadaja si¢ na nie: zycie,
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organizacja, Srodowisko, ewolucja, r6znorodnoSc¢ i jednoS¢. Za kryterium doboru
szesciu poje¢ generalnych postuzyty metody badawcze stosowane w biologii.
Kolejno$¢ uszeregowania poszezegolnych poje€ nie jest przypadkowa i opiera si¢
na nast¢pujacych zatozeniach: gtéwnym przedmiotem badan biologicznych jest
zycie. Uwarunkowane jest ono odpowiednig organizacja wewnetrzng i wzajemny-
mi powigzaniami mi¢dzy organizmami. Stopiefl organizacji w znacznej mierze
uzalezniony jest od Srodowiska. Istniejace formy zycia powstaty na drodze prze-
mian cwolucyjnych. Wyst¢pujaca roznorodno$¢ jest rOwniez efektem ewolucji.
Pomimo wyst¢powania r6znych form zycia istnieje jedno$¢ proces6w warunkujg-
cych zycie. Kazde z sze$ciu poje¢ podstawowych integruje pewne pojgcia organi-

zujace (pochodne), co ilustruje zamieszczony schemat.

Pojecie generalne

Pojecie organizujace (pochodne)

Zycice

metabolizm
homeostaza
kontynuacja

Organizacja

komorka
organizm
populacja
biocenoza
ekosystem

Srodowisko

przeplyw energii
réwnowaga biologiczna
zasoby naturalne

Ewolucja

biogeneza
zmiennos¢ dziedziczna
adaptacja

Roznorodnosé

Swiat zwierzgt

$wiat roslin
mikroorganizmy
typy zachowania si¢

Jednos¢

biochemiczne podioze zycia
budowa komérki
homologie i analogie

Przedstawiony schemat wskazuje na mozliwo$¢ usystematyzowania tresci
biologicznych w sposob strukturalny, z przedstawionych tutaj rozwazan wynika,
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Ze struktury o szerszym transferze wewnatrzprzedmiotowy, a takze miedzyprzed-
miotowym powinny odgrywac¢ w danym przedmiocie nauczania rolg podstawowa.
Nalezy jednak zaznaczyd, Ze struktury mi¢dzyprzedmiotowe majg charakter inte-
grujacy i obejmuja najszersze obszary ludzkiej mysSli. Sa to najczesciej naczelne
idee nauki wspotczesnej, kidre coraz czgsciej staja si¢ podstawowymi ideami tresci
ksztalcenia ogdélnego (Okofi, 1970, s. 4-6).

Zrozumienie i uchwycenie przez uczniow struktury okreslonego przedmiotu
pozwalaim skuteczniej postugiwac si¢ mySleniem tworczym przy rozwiagzywaniu
réznorodnych problemdw.

Strukturalna systematyzacja materiatu odcigzy¢ moze w znacznym stopniu
przetadowane programy nauczania, jak rOwniez pami¢¢ uczniow, ktdra jest bardzo
czgsto przecigzona nadmiarem réznorodnych nieistotnych lub mato istotnych
informacji.

Powstaje wigc pytanie w jakiej formie powinny by¢ prezentowane struktury
we wspitczesnym podrgczniku szkolnym? Nalezy przypuszezad, iz najbardzici
odpowicdnig formg bytaby struktura problemowa. Zalety metody polegajacej na
zachg¢caniu do samodzielnych odkry¢ sa dwojakic. Po pierwsze, materiat przyswo-
jony w ten sposéb staje si¢ prawdziwa wiasno$cig ucznia. Po drugie, dokonanie
samodzielnego odkrycia oraz zwigzana z tym wiara we wiasne sity jest wlasciwa
nagroda za nauk¢ (Bruner, 1971, s. 161).

Istniejace niezaleznie od jednostki poznajacej rzeczywistoSc struktury fizycz-
ne odpowiadajg jej strukturom operacyjnym. Te z kolei wyjaSniaja zwigzek jaki
zachodzi migdzy obiektywnie istniejacymi niczaleznie od nas strukturami tworza-
cymi okre§long rzeczywisto$¢, a faktem, iz w poznaniu (ej rzeczywistoSci owe
struktury znajduja swoj wyraz. W mysl pogladéw J. Piegata mi¢dzy organizmem
a Srodowiskiem zachodza relacje wyrazajace si¢ tworzeniem struktur.

Dziatalno$¢ intelektualna, operacje mySlowe prowadza do tworzenia struktur
bedacych efektem dziatania operacji organizmu reagujacego na swojc materialne
otoczenie (Szymanska, 1980, s. 63). "Strukturalizm zaktada, z¢ wszystkie przed-
mioty naszego poznania sa strukturami, a wigc uktadami pewnych elementéw
tworzacych catos¢ taka, ze sg one powiazane okreslonymi stosunkami" (Szyman-
ska, 1980, s. 65).

Uogollnienia, pojecia naukowe i prawa oraz szczegOtowe zjawiska i ich
stosunki, stanowig ostateczny przedmiot zainteresowania poszezegdlnych nauk,
jak réwniez procesu nauczania. Jako fakiy ogdélne obejmuja one wiasnosci i ich
stosunki do réznych rzeczy naszego doswiadezenia. Stad wszelkic nauczanie
i wychowanie polegajace na rozwoju umystu czlowicka opiera si¢ na odpowied-

"»n}gh strukturach, ktdre stanowia materiat dla procesu pedagogicznego.
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2. Pojecie operatywnosci wiedzy uczniow

We wspotezesnej dydaktyce coraz czgscicj spotykamy si¢ ze stanowiskiem,
ze efektywno$¢ nauczania nie moze by¢ sprowadzona do pomiaru wskaznikow
zakresu przyswojonych tresci i trwaloSci wiedzy, lecz takze obejmowac powinna
jej funkcjonalnosé, czyli operatywnoS$¢. Wiedza nieoperatywna jest mato przydat-
na w sytuacjach nowych wymagajacych od cztowicka rozwiazania r6znego rodza-
ju problemdéw. Dlatego tez nie moze by¢ ona oceniana pozytywnie i traktowana
jako jedyny rezultat procesu nauczania, co nicrzadko ma jeszeze migjsce
w naszych szkotach.

Przez operatywno$¢ wiedzy lub jej funkcjonalno$¢ rozumie si¢ najczesciej
sprawno$¢ postugiwania si¢ przez uczniow wiadomosciami i umieje¢tno$ciami
w sytuacjach nowych stanowiacych dla nich problemy teoretyczne, roznigce si¢
od tych sytuacji, w ktorych zostaty zdobyte. Mozna zatem powiedzied, ze przez
operatywno$¢rozumiemy, te cechy wiedzy, ktore w rozwinigtej formie charaktery-
styczne sy dla poziomu dziatania tworczego. Sprawiaja one, ze mozliwe jest nie
tylko rozpoznawanic i reprodukowanie tego, co byto w czasie uczenia sig, lecz
takze wykonywanie nowych zadan. Dzigki tym cechom wiedzy mozliwe si¢ staje
w sferze poznawczej dochodzenie do nowych stwierdzen, w sferze wykonawczej
natomiast pojawienie si¢ nowych umiejetnosci (Wtodarski, 1979, s. 663).

Operatywno$¢ wiedzy uczniéw taczy si¢ wige SciSle ze znanym w psychologii
zagadnieniem tworczo$ci i zalezy od wiclu réznorodnych czynnikw a mianowi-
cie: aktywnosci poznawczej, poziomu inteligencji, zainteresowan, zdolnosci, spo-
sobu uczenia si¢, stopnia strukturalizacji tresci i sposobu ich poznania w procesie
nauczania.

W ninicjszym opracowaniu b¢dziemy starali si¢ wykazac, w oparciu o prze-
prowadzone badania, jaki zachodzi zwiazek migdzy strukturalizacja tresci ksztat-
cenia, a operatywno$cia wiedzy uczniow.

Nie tak dawno jeszeze sadzito si¢ powszechnie, ze zagadnienie (worczosci
wymykasi¢ zupetnie spod kontroli wszelkich regut docickan naukowych. I chociaz
nic¢ potrafimy jeszeze w petni wyjasni¢ wszystkich tajnikow tworczosci, a takze
wykrywaé w miar¢ wezeSnie tworeze talenty i rozwijac je zgodnie z potrzebami
spolecznymi, to nalezy stwierdzi¢, iz problematyka ta ma juz bogata tradycje
w badaniach psychologicznych.

To zywe zainteresowanie zagadnieniem twérczo$ci datuje si¢ od wystapienia
J.P. Guilforda na Kongresie Amerykanskicgo Towarzystwa Psychologicznego
odbytego w 1950 roku, na ktérym wymieniony autor zwrdcit si¢ z apelem
o podjecie badan nad ta dziedzing ludzkich zachowan (Guilford, 1950, s. 445-454).

Aktualnie prowadzi si¢ w réznych krajach szeroko zakrojone badania nad
tworczoscia, ktore przybieraja postac rozwinietych programéw badawczych. Ob-
serwuje si¢ juz nawet pewne rozbiezno$ci w podej$ciach metodologicznych zmie-
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rzajacych do blizszego okreslenia terminu "tworczo$¢". Trudno jest jednoznacznie
odpowiedzie¢ na pytanie czym jest tworczo$¢ w literaturze psychologicznej.
Spotka¢ mozna czlery stanowiska w tej kwestii.

Pierwsze traktuje tworczoS$¢ jako wytwor ludzkiej dziatalnoSci. Nalezatyby
do niej zatem; teorie naukowe, wynalazki, dzieta sztuki itd.

Drugie akceptuje przede wszystkim proces tworczy. Zwolennicy tego stano-
wiska uwazaja, ze najistotniejszy jest wiasnie sam akt tworzenia. Stanowi on ich
zdaniem podstawe ogdlnej teorii twdrezosci.

Trzecicuwzglednia przede wszystkim osobe samego tworey. Przedstawicicle
tego stanowiska nice interesuja si¢ procesem (worzenia, lecz cechami tworczymi
jednostki.

Czwarte cechuje si¢ ustalaniem reakcji zaleznosciowych migdzy tworczoscia
a warunkami zewngtrznymi, ktdre jej towarzysza (Strzatecki, 1969, s. 6).

W obrebie tych czterech stanowisk wyr6zni¢ mozna jeszceze szereg koneepcji
szczegbtowych, ktérych ze wzgledu na waski zakres niniejszego opracowania
omawiac nie bedziemy.

Dla potrzeb dydaktyki najbardziej odpowiednia definicjg tworczoSci wydaje
si¢ byC definicja bgdaca wyrazem cksperymentalnego podejScia do twérczoSci.
Wywodzi si¢ ona ze stanowiska traktujacego tworczo$¢ jako proces. Zwolennika-
mi tej definicji sa psychologowie zajmujgcy si¢ eksperymentalnym badaniem
procesOw mysSlenia. Sprowadzaja oni procesy tworcze do mechanizméw funkcjo-
nujgcych w procesic rozwigzywania problemow. Podejscie (o opicra si¢ na zato-
zeniu, ze proces tworczy jest jakoSciowo taki sam na wszystkich poziomach
rozwigzywania probleméw. Zgodnie z tym stanowiskicm badajac na przyklad
ludzi uzyskujacych powodzenie w jakims$ zawodzie, mozemy wysuna¢ hipotezy
dotyczace procesOw rozwigzywania probleméw przez ludzi genialnych (Strzate-
cki, 1979, s. 17). Z zatozeniem tym wiaze si¢ przekonanie, ze tworczo$¢ jest
wyuczalna poprzez ksztattowanie odpowiednich nawykOw pracy umystowej
i rozwijanie okreSlonego typu motywacji.

Dla zaakcentowania faktu istnienia pewnej statoSci cech tworczych, w psy-
chologii doS¢ czesto uzywa si¢ terminu "0sobowoS¢ tworcza" rozumianego jako
pewien konstrukt teoretyczny (Nosal, 1974, s. 3-5). Stalo$¢ owa determinuje
okresSlony stopien organizacji zespotu cech psychicznych tworcy. Nalezy zwrdcic
uwage, ze wlasciwosci procesu tworczego i zwiazane z nimi w dalszej kolejnosci
nowe i oryginalne wyniki, zaleza nie tylko od cech osobowoSci (warunkow
wewngetrznych), lecz takze od czynnikOw zewngtrznych, a mianowicic: cech
sytuacji problemowej, wplywdow Srodowiska spolecznego, a czasami nawet od
czynnikOw i okolicznoSci o charakterze incydentalnym (Nosal, 1974, s. 4).

Z.punktu widzenia analizy cech osobowoS$ci twérczej istotne sg jak si¢ wydaje
komponenty wplywajace na powstawanie i regulacje programow zachowania si¢



Strukturalizacja tresci ksztalcenia... 23

czowicka. A.R. Luria wymienia trzy wzglednice odosobnione uktady organizujgce

osobowoS$¢ (Furina, 1969, nr 5). Sa to:

— uklad dynamizujacy i aklywizujycy, klory energetyzuje dziatanie i umozliwia
pokonywanie przeszkod blokujacych droge do celu;

— ukfad poznawczy, zabezpieczajacy odbidr, przetwarzanie i przechowywanie
informacji. Tradycyjnie mowito si¢, ze informacje w umysSle jednostki tworzg
systemy pojec lub sie€ skojarzen. Wspotczesnie coraz czgsciej mowi sig o tym,
7¢ tworzg one wewnetrzne kody, ktore umozliwiajg ich funkcjomowanie;

- uklad kontrolno-regulacyjny, ktory okresla cele koncowe dziatan i stopien ich
realizacji. WSrod psychologow zajmujacych si¢ analizowang tematyka domi-
nuje opinia, ze do czynnoSci twérczych, w najszerszym ich rozumieniu, zdolny
jest kazdy normalny cztowiek (Pietrasinki, 1969, s. 9). Przypuszcza sig, iz
w procesie tworczym wspoétdziataja ze soba dwie grupy czynnikéw, a miano-
wicie; tkwigce w sferze mozliwosci poznawczych jednostki, jak rOwniez
w sferze emocjonalno-motywacyjne;.

Rozpatrujac zagadnienie tworczo$ci nie sposéb pomingc cechy osobowe ludzi
tworczych. Wedlug Guilforda ludzie twérczy odznaczaja si¢ duzg ptynnoscia
i gictko$cig mySlenia i wyrazania sig¢, oryginalno$cia, wrazliwo$cia na problemy,
tatwoscia dostrzegania uktadow spdjnych (cato$ci) w materiale niezorganizowa-
nym. Cechuje ich réwniez zdolno$¢ przekonstrouwywania elemntow rozwiazane-
go problemu, a takze zdolno$¢ planowania (Guilford, 1978, s. 9).

Istotng trescia czynnoSci tworczej jest ztozony proces psychiczny okreSlany
myS$leniem (worczym. Na ogot podkreSla si¢, z¢ mySlenie obok wiedzy jest
nieczb¢dnym warunkiem formalnym procesu tworczego. Najwazniejsza jego cecha
jest to, ze wystepuje ono w syluacjach problemowych, dla ktorych charakterysty-
czne jest przeciwienstwo, wzglednie niezgodno$¢ migdzy warunkami i wymaga-
niami zadania oraz brak znajomo§ci sposobu rozwiazania, ktore doprowadzitoby
do odkrycia, czy wynalezienia czego$ nowego (Talejko, 1974, s. 4-6).

W badaniach nad mySleniem coraz czeSciej korzysta si¢ obecnie z pojecia
regut heurystycznych przeciwstawiajac je regutom algorytmicznym. MySlenie
jako proces, ktory zachodzi w sytuacjach problemowych, pod wieloma wzglgdami
nicokreSlonych opiera si¢ na heurystykach (Nosal, 1974, s. 8-15). Reguty heury-
styczne dostarczaja wskazan nicokreSlonych w konsekwencji czego nie gwaran-
luja osiggni¢cia rozwiazania problemu. Reguty algorytmiczne natomiast stanowig
takic przepisy postgpowania, ktore w sposob jednoznaczny okresSlaja, jakie opera-
cje nalezy wykonad, aby okreSlony cel mozna byto osiagnad. 1.S. Bruner twierdzi,
7¢ cziowick uczy si¢ heurystyki dokonywania odkry¢ jedynie poprzez ¢wiczenia
w zakresic rozwigzywania problemow i proby dokonywania odkry¢. W warunkach
pracy szkolnej mamy najezgscicj do czynienia z tworczosceig o charakterze subie-
ktywnym. Odkrycia i nowosci, do kitérych dochodzi uczen, sa juz znane, dla
samego odkrywcey - ucznia stanowia one jednak nowo$¢. Im wigksza ma w tym
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wzgledzie uczen praktyke, tym wicksze jest prawdopodobicistwo, 7z¢ nastypi
uogdlnienie tego, czego si¢ nauczyt, w styl rozwigzywania problemow czy tez
dociekania (Bruner, 1978, s. 670).

OperatywnoS$¢ wiedzy uczniow rozwija si¢ glownie poprzez rozwigzywanic
probleméw. Powstaje wobec tego pytanic co sklada si¢ na nig, jakic zmicnne
szczegOtowe mozna wyodrgbni¢ w ogdlnej zmiennej zaleznej, kiéra okreslamy
mianem operatywno$ci wiedzy. Na podstawie literatury psychologicznej i dyda-
ktycznej, a takze wiasnych do§wiadczen i przemySleni uznaliSmy, iz sktadaja si¢
na nig trzy zmienne szczegdlowe, sa 1o: — umiejetnosé dostrzegania proble-
mow; — umicjetno$¢ wytwarzania pomystow rozwigzania; — umicjetnosé weryli-
kacji wytworzonych pomystow. Powyzsze rozroznienia wigze si¢ z kweslig
myslenia produktywnego, ktére polega na wytwarzaniu informacji w sytuacjach
problemowych. W okre$lonej sytuacji problemowej (P) czynno$¢ myS$lenia jest
ukierunkowana na osiagnig¢cie pewnego celu (1); celem tym jest ostateczne rozwig-
zanie (Kozielecki, 1968, s. 22). W dalszej kolejnoSci zdefiniujemy zmienne
zalezne szezegOtowe. UmiejetnoSE dostrzegania problemow wigze si¢ z wrazliwo-
$cig na problemy. Wrazliwo$¢ na problemy mozna uznac za jedng z podstawowych
cech my$lenia niezbednych w procesie rozwigzywania probleméw (Guilford,
1962). Analizujac jego poglady mozna stwierdzié, ze uczen jest tym bardziej
wrazliwy na problemy, w im wigkszym stopniu potrafi przewidywac skutki
réznych poczynar i im skuteczniej potrati wykrywac lub przewidywac nickonse-
kwencje, braki lub wady okreSlonych plandw, projektow, pomystow badz tez
konkretnych sytuacji. Mozna zatem powiedzie¢, ze umiejetnoS¢ do-
strzegania problemodw uczen posiada wtedy, gdy potrafi: —uswiadomic
sobie, ze wiedza, kt6rg posiada nie jest wystarczajaca do osiggnigcia planowanych
celow; — przewidzie¢ skutki swoich poczynarn; — przewidywac nickonsekwencje,
braki lub wady pomystow, planéw, projektow i okreslonych sytuacji (nieko-
niecznie realnych); — wskaza¢ wlasciwe relacje, jakie zachodza migdzy elemen-
tami poznawanej rzeczywistosci.

Cossi¢ tyczy drugicj zmiennej zaleznej szezegdtowej, wytwarzania pomystow
rozwigzania, (o jest ona procesem heurestycznym. Reguty heurestyczne jednostka
przyswaja sobic w toku uczenia si¢ lub w czasic rozwigzywania problemow.
Zasadniczg cechg procesu wytwarzania, podobnie jak wszystkich procesow my-
Slowych, ktdre zachodza w sytuacjach problemowych, jest jego ukierunkowany
przebieg, zmierzajacy do wysunigcia okreSlonego pomystu lub grupy pomystow.

Umiej¢tnos§¢ wytwarzania pomystow rozwiagzania
uczen posiada wtedy, kiedy potrafi w sposéb selektywny przyjmowac infornacje,
operatywnie korzystac z zasobéw tych informacji i sprawnie je przetwarza¢ na
drodze analizy i syntezy nadajac im postac hipotez. O liczbic i jakoSci wytworzo-
nych pomystow decyduje szereg czynnikow, do najwaznicjszych naleza: stopien
tatwosci sytuacji problemowej, wiedza ucznia o regutach, zasadach i taktykach
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wytlwarzania nowych informacji, a takze i to w duzym stopniu, zdolnoSci intele-
ktualne (Kozielecki, 1968, s. 44-45).

Trzecigzmienng zalezng szczegotowa stanowi weryfikacja pomystow rozwig-
zania. Weryfikacja dokonuje si¢ w systemie mySlowym, ktéry J. Kozielecki
okredlit w skrdcie ewaluatorem. Proces weryfikacji okreSlany jest jako proces
oceniania, podejmowania decyzji, a takze jako faza krytycznego mysSlenia lub
kontroli. Moz¢ on by¢ ukicrunkowany i organizowany zarOwno przez reguty
heurystycezne, jak i przez reguty algorytmiczne. Werylikacja jest procesem zrdz-
nicowanym, a j¢j przebieg zalezy od rodzaju problemu, ktory jednostka rozwigzu-
je. Inaczej przebiega weryfikacja problemu typu "odkry¢" a inaczej typu
"skonstruowac". W pierwszym przypadku weryfikacja jest procesem oceny pra-
wdziwoSci wytworzonej poprzednio hipotezy. W drugim podmiot musi obmysle¢
nowe metody rozwigzania i ocenic je pod wzglgdem skuteczno$ci, ekonomiczno-
$ci, trudnos$ci zwigzanych z ich zastosowaniem, oryginalnosci itp. Weryfikacja
tego typu probleméw polega na ocenie uzytecznoSci pomystow rozwiazania
i wyborze rozwiazania, ktére z punktu widzenia podmiotu jest najbardziej uzyte-
czne.

Umiejgtnos¢é weryfikacji pomystow rozwigzania
uczefi posiada wiedy, kiedy w oparciu o wiadomos$ci pochodzace z zasobow
wlasnej pamigei i w oparciu o informacje uzyskane poprzez zastosowanie okre-
Slonej metody, czyli dane cksperymentalne, potrafi sprawdzi¢ warto$¢ zastosowa-
nej przez sicbie metody do rozwiazania okreslonego problemu lub tez sprawdzic
warto$¢ sformutowanej hipotezy (zalezy to od rodzaju problemu). W wyniku czego
przyjmuje lub odrzuca wytworzony pomyst rozwigzania.

3. Teren, organizacja, przebieg i wyniki badan

Badania przeprowadzone zostaty na terenie 4 poznanskich szkét podstawo-
wych, ktore zostaty wybrane z 8 szk6t wstepnie wytypowanych. Podczas typowa-
nia braliSmy pod uwagg¢ stopien zaawansowania nauczycieli w  zakresie
umiejetnosSci strukturalizacji tredci ksztatcenia. W dalszej kolejnosci pogrupowa-
liSmy klasy dziclac je na cksperymentalne i kontrolne, zgodnie z zasada by
uzyskane w trakcie badan wst¢pnych wyniki (ktdre stanowity podstawe podziatu
na klasy cksperymentalne i kontrolne) nie rdznity si¢ istotnic pod wzgledem
statystycznym. W kazdej z wybranych do badar szko6t badaniom poddaliSmy jedng
klas¢ sz6sta. Lacznie przebadano 4 klasy (2 eksperymentalne - E oraz 2 kontrolne
- K). Pragniemy nadmienié, ze w jednej klasie E zmienng niezalezng (strukturali-
zacj¢ tre$ci wprowadzono na lekcjach biologii i w jednej na lekcjach fizyki).
Badaniami obj¢to 119 ucznidow. Zaprezentowane w niniejszym opracowaniu ba-
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dania skladaty si¢ z dwoch clapow: badan wsiepnych i badan zasadniczych.
Przeprowadzono je za pomocy specjalnie skonstruowanych do tego celu testow
dydaktycznych. Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ ninicjszego opracowania
przedstawimy tylko wyniki badan zasadniczych.

Badania przeprowadzone zostaty za pomoca metody cksperymentu natural-
nego, opartego na planie grup réwnolegtych bez pomiaru poczatkowego. Do
statystycznej prezentacji uzyskanych wynikéw wykorzystano: §rednic arytmety-
czne X i odchylenie standardowe S. Statystycznej werylikacji hipotez i sprawdze-
nia czy wybrane do badan grupy sa réwnowazne dokonano za pomoca testu
istotno$ci roznic migdzy Srednimi "t" Studenta-Fischera. Do oceny iloSciowego
przyrostu stopniaoperatywnoS$ci wiedzy uczniow klas Ei K zastosowano wskaznik
okreSlony nastgpujacym wzorem (Denek 1971).

_XE—XK |

Xmax

W 100 %

W Kklasie E uczniowie zdobywali wiedz¢ w oparciu o treSci ustrukturalizowa-
ne, w klasach K natomiast w oparciu o treSci konwencjonalne. W obu klasach
dominowata metoda nauczania problemowego.

Klasa N X S Xi— X, t o df decyzja
VI E 30 4230 | 6,78

1196 | 6,103 | 0,01 59 tak
VI K 3] 3034 | 8,41

Tabela 1. Wyniki badan z biologii w zakresie umiejetnosci dostrzegania problemoéw uzyskane przez
klasy E1 K
Zrodio: Badania wlasne.

Jesli poréwnamy wyniki uzyskane przez klasy VI E i VI K, to okazuje sig, z¢
réznica migdzy Srednimi punktéw wynosi 11,96 pkt. na korzyS$¢ klasy E i jest
istotna statystycznie na poziomic o = (0,01 dla df = 59. Ponadto klasa odznacza
si¢ takze mniejszym rozsiewem uzyskanych wynikow. Z wynikOw zamieszczo-
nych w tabeli 1 wynika wyraZnie, ze strukturalizacja treSci ksztatcenia biologicz-
nych podnosi umicjetno$c uczniow w zakresic dostrzegania problemow. HoSciowy
wskaznik przyrostu umigjetnosci  dostrzegania  problemdéw  przez  uczniow
kl. E w stosunku do klasy K, WEK = 24,9%.
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Klasa N X S X, —X, t o df decyzja
VI E 30 43,03 6,30

10,60 5,453 0,01 56 tak
VI K 28 32,43 8,42

Tabela 2. Wyniki badari z fizyki w zakresie umiejetnosci dostrzegania problemow uzyskane przez
klasy EiK
Zrédto: Wyniki badari wlasnych.

Jak wynika z tabeli 2, uczniowie z klasy E uzyskali Srednio o 10,60 pkt. wigcej
niz uczniowie z klasy K. Uzyskany wynik jest istotny statystycznie na poziomie
o = 0,01 przy df = 56. Ponadto klasa E legitymuje si¢ mniejszym rozrzutem
wynikOw 0 czym §wiadczy nizsza warto$¢ odchylenia standardowego. Wskaznik
iloSciowego przyrostu stopnia umiejgtnosc i dostrzegani a probleméw dla grupy
E i K, obliczony na podstawie danych z tabeli 2 WEK = 21,81%.

Wyniki zaprezentowane w tabelach 11 2 oraz obliczone wskazniki upowaz-
niaja do sformutowania wniosku, ze strukturalizacja tre$ci przyczynia si¢ do
wzrostu umiejetno$ci dostrzegania problemdw przez uczniow.

Jak przedstawiajq si¢ wyniki badaf uzyskane w zakresie drugicj zmiennej
umiejetnosci wytwarzania pomystow rozwigzania?

Klasa N X S X, — X, t o df decyzja
VI E 30 20,88 8,07

4,57 4,784 0,01 59 tak
VI K 3 16,31 5,23

Tabela 3. Wyniki badan z biologii uzyskane w zakresie umiej¢tnosci wytwarzania pomystow
rozwigzania problemow przez klasy E i K
Zrodto: Badania wlasne.
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Z tabeli 3 wynika, Ze roznica migdzy kl. E i K wynosi 4,57 pkt. na korzy$¢
klasy E. Jest to roznica istotna statystycznie na poziomie o = (,01 przy df = 59.
Je§li chodzi o rozrzut uzyskanych wynikéw to jest on wyzszy w kl. E. Co si¢ tyczy
wskaznika iloSciowego przyrostu stopnia umiejetno$ci wytwarzania przez ucz-
niow pomystéw rozwigzania probleméw dla klas E i K to wynosi on 12,7%.

Klasa N X S X, —X, t o dfr decyzja
VI E 30 2440 | 332

5,09 4,602 0,01 56 tak
VI K 28 19,31 4,50

Tabela 4. Wyniki badari z fizyki uzyskane w zakresie umiejgtnosci wytwarzania pomystow rozwig-
zania problemow przez klasy E1 K
Zrodto: Wyniki badan wlasnych.

Jesli poréwnamy ze soba wyniki uzyskane przez klas¢ Ei K, toréznicamigdzy
nimi wynosi 5,90 pkt. na korzy$¢ klasy E, jest ona istotna statystycznie na poziomie
a = 0,01 przy df = 56. Klas¢ E charakteryzuje rOwniez mnicjszy rozrzut uzyska-
nych wynikOw. WskaZnik iloSciowego przyrostu stopnia umicjetnosci wytwarza-
nia przez uczniow pomystéw rozwigzania problemow wynosi WEK = 12,7%.

Wyniki zawarte w tabelach 3 14 jak rGwniez obliczone wskazniki upowazniajg
do stwierdzenia, ze ustrukturalizowane tresci przyczyniajg si¢ do wzrostu u ucz-
niéw umiejetnosci wytwarzania pomystow rozwiagzania problemow.

W tabeli 5 i 6 przedstawimy wyniki badan uzyskane w zakresie umiejetnosci
weryfikacji pomystéw rozwiazania problemow.

Klasa N X S X, —X, t o df decyzja
VI E 30 34,71 4,80

9.58 7.534 0.01 59 tak
VI K 31 25,13 5,12

Tabela 5. Wyniki badan z biologii uzyskane w zakresie umiejetnosci weryfikacji pomystow rozwiy-
zania problemow przez klasy 1 K
Zrodto: Badania whasne.
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Wyniki znajdujgce si¢ w tabeli 5 wskazujy na (o, z¢ réznica mi¢dzy Srednimi
punktéw zdobytych w klasie E i K wynosi 9,58 pkt. i jest istotna statystycznie na
poziomic o = 0,01 przy df = 59. Ponadto klasa E odznacza si¢ mnicjszym
rozsiewem uzyskanych wynikow. Wskaznik iloSciowego przyrostu stopnia umie-
jetnosci werylikacji pomystow rozwigzania problemdéw wynosi dla grup E i K
26,6%.

Klasa N X S X, X, t o df decyzja
VI E B 30 34,45 5,29

7,07 5,208 0,01 56 tak
VI K 28 27,36 5,03

Tabela 6. Wyniki badan z fizyki uzyskane w zakresie umiejetnosci weryfikacji pomystow rozwig-
zania problemow uzyskane przez klasy E i K

Réznica mi¢dzy Srednimi punktow wynosi 7,07 na korzySc klasy E i jest
istotna statystycznic na poziomice o= (0,01 przy df = 56. JeSli chodzi o odchylenie
standardowe 1o jest ono minimalnie wigksze w klasie E.

4. Uwagi koncowe

Wyniki przeprowadzonych badaf pozwalaja na uchwycenie pewnych roznic
jakoSciowych migdzy klasami E i K w zakresie operatywnoS$ci wiedzy ucznidw,
na ktorg sktadajg si¢: umicjetnos$¢ dostrzegania probleméw, umiejetnos$é wytwa-
rzania pomystow rozwiazania i umiej¢tnoS¢ weryfikacji pomystow rozwigzania.
Z.godnic 7 oczekiwaniem uczniowice klas E nic tylko lepicj dostrzegali problemy,
lecz takze lepiej rozumieli strukturg dostrzezonych problemow. Eatwiej i czgSciej
wychodzili poza posiadane informacje i lepiej wytwarzali nowe informacje. My-
Slenie ucznidow, kidrzy pracowali na treSciach ustrukturalizowanych, wydawato si¢
by¢ bardzicj ukicrunkowane, a czynnoSci mySlowe i praktyczne przebiegaly
bardziej dynamicznie niz w klasach pracujacych na treSciach konwencjonalnych.
W mysleniu uczniow klas E dat si¢ zauwazy¢ mniejszy schematyzm oraz mniejsza
stereotypowoS¢ dziatania. Praca na tresciach ustrukturalizowanych zmusza ucz-
niow do ciggltego poszukiwania zwigzkow w obrgbie danego przedmiotu, jak
rownicz mi¢dzyprzedmiotowych i operatywnego postugiwania si¢ posiadanymi
wiadomog$ciami. Tresci ustrukturalizowane w szczegdlnie korzystny sposob wpty-
waja na rozwdoj myslenia uczniow, co przejawia si¢ w Smiclszym stosowaniu przez.
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nich w trakcie rozwigzywania problemdw nickonwencjonalnych metod rozwigzy-
wania.

Uzyskane wyniki badan sg dos¢ interesujace jednakze ze wzgledu na matg
probe¢ nie upowazniajg do wyciagnigcia bardziej ogdlnych wnioskow. Zachgcac
moga jedynice do dalszych i bardziej wnikliwych badari nad postawionym proble-
mem.
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Eugeniusz Piotrowski

Strukturalisierung des Bildungsinhalts und Wirksamkeit
des Schiilerwissens

Zusammenfassung

In bezug auf die in den 6. Klassen vier Grundschulen in Fichern Mathematik und Physik
durchgefiihrten Untersuchungen LiBt sich feststellen, dal} Strukturalisierung des Inhalts zur Erithung
der Wirksamkeit des Schiilerwissens beitrigt.
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