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Ogodlna procedura budowy usystematyzowanego zasobu tresci sktada sie
z nastepujacych etapow:
1. Wyodrebnienie poje¢ do systematyzacji (cel).
2. Zdefiniowanie pojec¢ co do tresci i zakresu (lecz niekoniecznie co do relacji z innymi
pojeciami), a w tym - sprawdzenie, czy definicje sa spdjne ze soba (warunki).
. Ustalenie, jakie relacje bierzemy pod uwage (sposob).
. Okreslenie relacji pomiedzy pojeciami (dziatanie).
. Kontrola spgjnosci i usuniecie ewentualnych brakéw w systemie (kontrola osiggniecia celu).
. Wizualizacja (zastosowanie).
. Linearyzacja: optymalna albo zbidr alternatywnych linearyzacji i kryteria (wtasnosci uczniow)
indywidualnego przydzielania tych linearyzacji uczniom (zastosowanie cd.).
Dwa ostatnie etapy maja duze znaczenie w projektowaniu zasobu tresci do zastosowan
dydaktycznych.
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Etapy systematyzaciji tresci

1. Wyodrebnienie pojeé¢ do systematyzaciji (cel)

Tak jak w systemie rzeczywistym, np. mechanizmie albo organizmie zywym sa elementy
kluczowe dla jego funkcjonowania jako catosci, tak w systemie informacyjnym (zawierajacym
tresci) sa pojecia kluczowe dla utrzymania catosci struktury. Wskazanie tych pojec to pierwszy
etap systematyzacji tresci. Jezeli budujemy definicje systemowe, struktura tresci jawi sie w
momencie dostrzezenia powigzan pomiedzy pojeciami. Problem pojawia sie w czasie
analizowania istniejacego juz zasobu tresci, gdyz niekoniecznie posiada on kompletna
systemowa strukture. W takim wypadku nalezy, oprécz wskazania znajdujacych sie w zasobie
pojec¢ kluczowych, odtworzy¢ reszte struktury. Odtworzenie to bedzie tym trudniejsze, im
mniejszy wycinek tresci analizujemy (w stosunku do catosci). Odtwarzanie takie moze
prowadzi¢ do stworzenia alternatywnych systemoéw nadrzednych, sposréd ktérych do kazdego
»pasuje” analizowany zaséb tresci. Czynnos¢ taka przypomina prace paleontologa, ktéry z
fragmentow zachowanego szkieletu i na podstawie swojej wiedzy o budowie zwierzat (oraz
czesto intuicji) prébuje odtworzy¢ wyglad wymartego zwierzecia. Pozostaje tez pytanie: co w
takim wypadku nazwiemy catoscia (systemem nadrzednym)? W wiekszosci zastosowan
praktycznych mamy do czynienia z takimi wlasnie fragmentami wiekszych systemow, ktére
trzeba posklada¢ w calosc.

2. Opisanie pojeé co do tresci i zakresu (lecz niekoniecznie co do relacji z innymi pojeciami), a
w tym - sprawdzenie, czy definicje sa spdjne ze soba (warunki)

Kazde pojecie wykorzystywane w opisie elementu systemu musi by¢ zrozumiate dla
odbiorcy. Bedzie tak, jezeli pojecie jest aksjomatem albo jego definicja jest juz znana odbiorcy.
W tych dwu wypadkach nie mamy potrzeby wprowadzania do zasobu tej definicji. Nalezy
oczywiscie upewnic sie, ze pojecie jest rozumiane. Jesli pojecie nie jest znane odbiorcy -
wowczas musi by¢ zdefiniowane. Definicja ta musi by¢ podana przy pierwszym uzyciu pojecia.
Pojawia sie pytanie, czy nalezy ja powtarzac przy kazdorazowym uzyciu pojecia (oczywiscie nie
w pelnym brzmieniu, ale jako odnosnik - tak jak jest to robione w stownikach hipertekstowych,
np. w Wikipedii). Decyzja zalezy od sposobu wykorzystania zasobu: jezeli zaséb stuzy
wprowadzeniu nowego podsystemu do systemu pojec¢ odbiorcy (funkcja dydaktyczna), wéwczas
sensowne moze by¢ wprowadzanie definicji tylko w pierwszym jej uzyciu. To pierwsze uzycie w
systemowo zorganizowanym zasobie bedzie w module najogdlniejszym, a pozostate uzycia beda
w modutach podporzadkowanych. Takie podejScie ma sens tam, gdzie zakladamy konsekwentna
linearyzacje prezentowanego systemu i odbiorca przyswaja go sobie wtasnie wedtug takiej
linearyzacji. Ma to dodatkowy walor, ze przyucza odbiorce do konsekwentnego poznawania



zasobu. Jezeli zechce pominac jakis ogolniejszy fragment, to we fragmentach szczegétowych
napotka niezrozumiate pojecia, ktorych definicji bedzie musial poszuka¢ w modutach
nadrzednych.

Jezeli natomiast odbiorca ma wykorzystywac zaséb wyrywkowo, siegajac do dowolnych
modutow (tak jak uzywa sie stownika czy encyklopedii), wéwczas wygodniejsze bedzie
wstawianie odnosnikéw do definicji w kazdym miejscu uzycia danego pojecia. Pozwoli to na
szybkie zorientowanie sie w znaczeniu jakiegos pojecia, ale niekoniecznie pozwoli na
umieszczenie go we wlasciwym miejscu systemu. Jezeli czytelnik stownika po zapoznaniu sie z
pojeciami ,otaczajacymi” pojecie poznawane stwierdzi, ze te , otaczajace” pojecia maja miejsce
w jego systemie wiedzy, to dobrze - ale jezeli nie, to bedzie mogt jedynie pamieciowo,
mechanicznie przyswoic sobie definicje poznawanego pojecia, tak naprawde bez jego
Zrozumienia (w sensie systemowym).

3. Ustalenie, jakie relacje bierzemy pod uwage (sposdb)

Jezeli przyjmiemy, ze zmierzamy do zbudowania systemu tresci, to najwazniejsza relacja
miedzy jego czesciami (pojeciami) bedzie relacja ogolnosci-szczegotowosci, doktadniej -
relacja zawierania zakresu pojecia szczegétowego w pojeciu ogélnym. Za kluczowe mozna
wtedy uznac¢ pojecia najogdlniejsze. Odtworzenie brakujacej czesci danego systemu bedzie
polegac na wskazaniu pojecia o jeden poziom ogdlniejszego od najogdlniejszego pojecia w
zasobie. Systemowe zdefiniowanie tego ogdlniejszego pojecia pokaze nam komplet pojec
podrzednych. Bedzie zatem widac, ktore z tych podrzednych poje¢ wystepuja w danym zasobie
tresci, a ktére nie. Dobrze, jezeli pojecia podrzedne mozna wskazac¢ po dokonaniu klasyfikacji.
W wielu wypadkach trzeba bedzie poprzesta¢ na kategoryzacji lub typologii.

4. Okreslenie relacji pomiedzy pojeciami (dziatanie)

Dla poje¢ na tym samym poziomie ogolnosci mozna wskazac relacje wiazace te pojecia.
Podobnie moga by¢ takie relacje dla poje¢ na réznych poziomach.

Kazde pojecie moze wchodzi¢ w sklad odmiennych systeméw. Dlatego tak wazne jest
ustalenie pojecia nadrzednego dla danego zasobu tresci. Moze sie okazac, ze sa w tym zasobie
pojecia nie daja sie umiesci¢ w jednej hierarchii. Takie trzeba wyeliminowac (przeniesé¢ do
innych zasobow).

Latwo powiazac¢ w system pojecia definiowane za pomoca tych samych wtasciwosci. Co
zrobi¢, gdy zbiory wtasciwosci , definicyjnych” (istotnych) dla dwoch danych pojec¢ sa rézne, a
co gorsza - roztaczne? Jezeli nie mozna uporzadkowacé kryteriow podziatu na poszczegolne
poziomy ogolnosci, systematyzacja nie bedzie kompletna, a ograniczy sie do wielopoziomowej
klasyfikacji, gdzie kazdy poziom systemu bedzie funkcjonowat odrebnie, na specyficznych dla
siebie zasadach.

Zeby wiec zbudowa¢ system poje¢, trzeba najpierw stworzy¢ system kryteriéw ich
opisywania, a jeszcze wczesniej - system wlasnosci w ramach danej wtasciwosci.

Prostym sposobem na okreslanie relacji pomiedzy wyodrebnionymi elementami systemu
moze by¢ zadawanie pytan w rodzaju ,czym réznia sie wskazane obiekty?”, albo lepiej: ,jaka
(jedna) wlasciwos¢ pozwala na odréznienie wszystkich wskazanych obiektéw?”. Jezeli jest taka
jedna wtasciwos¢, to prawdopodobnie obiekty znajduja sie na tym samym poziomie ogdélnosci w
hierarchii systemu. Jezeli trudno nam wskazac jedna wlasciwos¢ rozrézniajaca (a wiec i
taczaca) jakis zbidr obiektow (pojec), to mozliwe, ze obiekty te naleza do réznych poziomow
systemu lub podsystemow. W szczegdlnosci takie rozumowanie pozwala wykry¢ sytuacje, w
ktérej dany obiekt nalezy do réznych podsysteméw wyrdznionych ze wzgledu na odmienne
kryteria.

Powyzsze zagadnienie wigze sie Scisle z mozliwoscia praktycznego uzycia przyswojonej
definicji pojecia. Jednym z gtownych zastosowan definicji jest rozpoznawanie przedmiotow
pojecia - odroéznianie ich od innych obiektow postrzeganych. Mozemy wiec bardzo szczegotowo
opisac¢ dziecku np. pojecie ,,wielblad”, ale praca ta pdjdzie na marne, jesli zaprowadzone do
ogrodu zoologicznego nie bedzie umiato wskazac¢ wielbtada posrod innych zwierzat.
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Rys. 1. Przyktad wielowymiarowego systemu poje¢ (stworzonego z uzyciem wielu kryteriow podziatu)

Przykltad: Rozwazamy pojecia ,kruk”, ,lis” i ,zajac”. O ile kruka mozemy odréznic¢ od
lisa i zajaca po posiadaniu przez tego pierwszego pior, dzioba i skrzydet, to zadna z tych trzech
wlasciwosci nie pomoze w odréznieniu lisa od zajaca. Wida¢ wiec, ze , kruk” nalezy do innego
podsystemu (,,zwierzeta posiadajace pidra, dziéb i skrzydta” - w skrocie , ptaki”), a lis i zajac do
innego (,zwierzeta majace futro, zeby i nogi” - w skrécie ,ssaki”). Jesli natomiast jako
kryterium przyjmiemy sposob odzywiania, stwierdzimy, ze zajac jest zwierzeciem
roslinozernym, lis - drapieznikiem, a kruk - zwierzeciem wszystkozernym. Jedno kryterium
bedzie dobre do rozréznienia wszystkich obiektow. Zatem jesli wyréznimy w naszym systemie
zwierzat podsystem wskazujacy na miejsce w tancuchu pokarmowym, to kazde z trzech
rozwazanych zwierzat zajmie miejsce w oddzielnej klasie tego podsystemu.

Powyzsze rozwazanie jest rzecz jasna uproszczone merytorycznie, cho¢, jak wiemy z
historii nauk przyrodniczych, to wtasnie takie obserwacje i wnioskowania, rozbudowane do
szczegbétowych wlasciwosci anatomii i fizjologii zwierzat, doprowadzity do systemowej
klasyfikacji istot zywych - takiej, jaka mamy obecnie w biologii.

Na podstawie wtasnych doswiadczen z systematyzacja tresci proponuje przy
systematyzacji istniejacych juz zasobéw tresci ksztalcenia uwzglednienie nastepujacych zalecen
praktycznych:

1. Jako pojecia ogolniejsze w tekscie pojawiaja sie zazwyczaj rzeczowniki, jako pojecia
szczegblowe - rzeczowniki z przymiotnikami, rzadko czasowniki, co moze mie¢ zwiazek z
rodzajem tresci analizowanej - jest to bardziej prezentacja poje¢; przy prezentacji
operacyjnej (czynnosci) bedzie wiecej czasownikow.

2. Nalezy zwraca¢ uwage na:

- rzeczowniki (okreslaja pojecia),

- przymiotniki (dookreslaja pojecia szczegdétowe),

- czasowniki (okreslaja relacje i operacje na pojeciach).

3. Najwiecej poje¢ nowych pojawia sie na poczatku.

4. Niektore pojecia pozostaja niedefiniowane (moze byly definiowane wczesniej albo wydaja sie
autorowi oczywiste).

5. Narzedzie do systematyzacji powinno mie¢ funkcje wyszukiwania tekstu. Docelowo powinien
by¢ to program umozliwiajacy automatyczne przechodzenie pomiedzy wizualizacja
(diagramem) a zapisem hipertekstowym(np. HTML).



Wizualizacja struktury tresci

Jako standard dla opisu relacji w systemie poje¢ mozna przyjac graf typu ,drzewko” z
drobnymi modyfikacjami. Graf tego rodzaju nalezy do klasy graféw skierowanych. Linie taczace
wezly grafu pozwalaja na tatwe odnajdywanie poje¢ w relacji nad- i podrzednosci. Na schemacie
beda wystepowac tylko dwa rodzaje obiektéw (wezltdéw grafu): symbole poje¢ oraz symbole
zmiennych kryterialnych rozrézniania poje¢ podrzednych. W idealnym przypadku kazde takie
rozroznienie bazowatoby na klasyfikacji, a wiec zmienna kryterialna bylaby precyzyjnie
zdefiniowana (co do przyjmowanych wartosci). Poniewaz nie zawsze moze sie udac taka
systematyczna konstrukcja, gdzieniegdzie zamiast zmiennej kryterialnej pojawi sie znak
wskazujacy, ze podziat jest kategoryzacja (na podstawie wielu zmiennych, a czasem niestety
tylko arbitralnych, trudnych do jednoznacznego objasnienia ustalen).

Rys. 2. Przyktadowy graf obrazujacy system pojec.
Na szarym tle wyrdzniony pojedynczy blok tresci.
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Rys. 3. Struktura pojedynczego bloku w grafie systemu pojec.



Zalecenia do wizualizacji struktury systemu tresci

1. W przypadku rozrézniania w ramach danego pojecia jakichs pojeé szczegdétowych nalezy
zaznaczy¢ rodzaj podziatu oraz podac jego kryteria (zmienne kryterialne).

2. Linearyzacja ztozonego systemu jest mozliwa na wiele sposobéw. Utworzony (dla danego
tematu) system pojec¢ powinien, pomimo wielowymiarowosci, mie¢ pojecie nadrzedne, ktére
jest punktem wyjscia do bardziej szczegétowych pozioméw pojec.

3. Nalezy uzupelnia¢ tworzony system o pojecia, ktére powinny sie znalez¢ w strukturze, ale ich
tam nie ma. Mozemy mie¢ z tym do czynienia wtedy, gdy:

a) rozroznienie pojec szczegotowych jest niekompletne;

b) odniesienia do poje¢ wykraczaja poza omawiany temat:

- na tym samym poziomie szczegélowosci (tematy ,,réwnolegie”);

- na wyzszym poziomie (tematy ,podstawowe”, ogolne);

- na nizszym poziomie (tematy podporzadkowane - tak aby wszystkie podziaty byty
doprowadzone do tego samego poziomu szczegdtowosci).

4. Pojecia spoza danego tematu, pojawiajace sie w analizowanej tresci, sa wyrdznione (np. w
celu odréznienia umieszczane sa w polach o innym ksztalcie albo barwie niz pojecia zawarte
w temacie).

5. Pojecia na jednym poziomie ogdélnosci, ktére powinny by¢ przyswajane w powiazaniu ze soba,
sa oznaczone tak samo (np. wspélnym kolorem). W wizualizacji powinny one by¢ na jednym
poziomie i blisko siebie.

6. Wyrdznione sa (np. odmiennym kolorem) pojecia wymagajace egzemplifikacji praktycznej
(np. pokazania procedury postugiwania sie prezentowanymi pojeciami).

7. Rodzaje relacji miedzy pojeciami sa oznaczone réznymi potaczeniami graficznymi:

- 0g6lnos¢ - szczegotowosc¢ (moze byé oznaczana strzatkami, co wskazuje, ktére pojecie jest
ogolne, a ktére szczegotowe)
- inne powigzania (oznaczane liniami réznych koloréw).
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Rys. 4. Przykladowy system pojec¢, opracowany na podstawie fragmentu tresci podrecznika J. Brzezinskiego
Metodologia badan psychologicznych (2007, s. 184-189)



Zadanie: na podstawie ponizszego fragmentu tekstu opracuj graf obrazujacy
przedstawione w tym tekscie pojecia.

Pétturzycki )., 2002: Dydaktyka dla nauczycieli, s. 172-177

4. Metody problemowe

Wspoélczesny system dydaktyczno - wychowawczy zaklada wszech-
stronny rozwoj osobowosci uczestnikéw i stad preferuje te metody nauczania,
ktore sprzyjaja rozwinigciu zdolnosci poznawczych, ksztattowaniu zdolnosci ob-
serwacji oraz samodzielnosci myslenia. Te zadania spelniaja metody problemowe.

Nauczanie problemowe jest metoda kompleksows. Fakt ten sklonit
niektoérych dydaktykéw do stosowania pojgcia ,,nauczania problemowego”, by
w ten sposob podkreslié, iz nie jest to odrgbna metoda - a raczej taka organiza-
cja procesu nauczania, ktora kladzie nacisk na rozbudowanie aktywnosci
i zainteresowan ucznia i sklania go do samodzielnego rozwigzywania posta-
wionych przez nauczyciela probleméw.

Nauczanie problemowe zakiada nastgpujace ogniwa zaje¢ dydak-
tycznych:

- tworzenie sytuacji problemowej w celu wylonienia problemu

gtéwnego,

- planowanie rozwigzania przez wyodre¢bnienie kilku probleméw

szczegOlowych,

- rozwigzywanie kolejnych problemoéw z natychmiastowg kontrolg

i korekta,

- integracja wynikéw czesciowych i rozwigzania problemu gléw-

nego.

Sytuacj¢ problemowg tworzy si¢ przez nawiazanie do znanych wiado-
mosci, doswiadczen i przezy¢. Nawigzanie to nastgpuje poprzez rozmowe,
w toku ktorej uczestnicy uswiadamiaja sobie brak wiadomosci lub umiejetnosci
w okreslonym zakresie. Ta niewiedza powinna zosta¢ sformutowana w postaci
pytania - problemu gléwnego. Z kolei nastgpuje analiza postawionego zadania,
czyli ustalenie zadan czastkowych jako probleméw szczegétowych. W celu
ufatwienia rozwigzania tych probleméw nalezy dostarczyé wiasciwie dobrane
srodki dydaktyczne, jak: modele, schematy, ilustracje, teksty zrédtowe. Na pod-
stawie posiadanego zasobu wiedzy oraz nowych Zrédet wiadomosci uczniowie
wysuwajq hipotezy lub koncepcje rozwigzania, oceniajg je, weryfikujg i formu-
tuja odpowiedzi na problemy szczeg6towe. Drogg podsumowania rozwiazan
probleméw szczegétowych, ustalenia zwigzkéw miedzy nimi zachodzacych -
dochodzi si¢ do rozwiazania problemu gléwnego. Przy stosowaniu nauczania
problemowego nalezy uwzgledniaé nastgpujace zalozenia:
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a) organizacja zaj¢é musi by¢ szczegélnie dobrze przemyslana - wskazane
jest stworzenie grup do rozwigzywania probleméw, grupy nalezy za-
opatrzy¢ w pomoce naukowe; tok zajg¢ - notowaé zar6wno na tablicy,
jak i w notatkach uczniow;

b) uczestnicy musza by¢ merytorycznie przygotowani do rozwigzywania
probleméw - brak niezbgdnych wiadomosci uniemozliwia osiagnigcie
celu dydaktycznego;

¢) dochodzenie do wiedzy poprzez rozwigzywanie problemow jest czaso-
chionne, stad w formach ksztalcenia, ktére przewiduja mate limity cza-
su na realizacje materialu nauczania - mozliwosci stosowania s3 ogra-
niczone.

Z grupy metod problemowych najczesciej sa stosowane: burza mo-
zg6w, metoda delficka, metoda sytuacyjna, metoda przypadkow i inscenizacji.

Burza mézgbéw jest to technika zespolowego, twérczego mySlenia.
Polega ona na rozwiazywaniu sytuacji problemowej przez mozliwie najwigksza
liczbe pomystéw, ktére moga by¢ nawet fantastyczne.

W pierwszej czesci zostaje zgloszonych okolo kilkudziesigciu pomy-
stow - rozwigzan, ktore nastgpnie w drugiej fazie s3 poddawane ocenie i selekcji.
Uczestnicy to zazwyczaj grono specjalistow. Wowczas okazuje sig, Ze czgsto w
nierealnych czy fantastycznych pomystach kryja si¢ elementy racjonalne, ktére
moga by¢ podstawa do rozwiazan przyjetych do wykorzystania w praktyce.

Druga, a réwnocze$nie najistotniejsza faza, nazywa si¢ fazg wytwa-
rzania pomysléow; stosuje si¢ w niej nastepujace reguly dzialania. Uczestnik
powinien zglasza¢ wszelkie przychodzace mu do glowy pomysty, nawet niereal-
ne i fantastyczne. Kazdy pomyst mozna zmodyfikowa¢ lub rozwing¢, ale nie
wolno go oceniaé. Wszystkie propozycje nalezy zanotowa¢ anonimowo i one
zostana wzigte pod uwage przy podejmowaniu decyzji o rozwigzaniu problemu.
W fazie nastgpnej - zwanej oceng mozliwych wariantow rozwigzania problemu -
przystepuje si¢ do wyboru wariantu optymalnego, ktéry powinien by¢ mozliwy
do zastosowania w praktyce.

Zblizona do burzy mézgéw jest metoda delficka. Zbiera sig opinie
wielu oséb i opracowuje je, syntetyzuje, i dopiero wtedy przedstawia grupie.
Robi sig to tak dlugo dopdki nie wyréwna si¢ poziomu wiedzy i nie wypracuje
wspolnego pogladu, na ktéry wszyscy cztonkowie zespolu wyraza zgode.

Ta metoda pozwala z jednej strony utrwali¢ gromadzone informacje,
z drugiej za$ jest treningiem umiegjgtnosci negocjacyjnego rozwiazywania
problemow.

Metoda sytuacyjna jest stosowana przy wyrabianiu umiejg¢tnoSci
analizowania okre$lonych informacji oraz podejmowania decyzji w sytu-
acjach zaczerpnigtych z dzialalnosci instytucji oraz zespoléw ludzkich. Polega
ona na analizowaniu i przedyskutowaniu pod kierunkiem instruktora, konkret-
nych sytuacji przedstawionych jako opis sytuacyjny. Opis jest tak skonstruowa-
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ny, ze przedstawiona sytuacja moze by¢ rozwigzana w rézny sposéb, przy czym
musi zawieraé on taki zestaw informacji, ktéry umozliwi podjecie decyzji
w sprawie jej optymalnego rozwigzania.

Podstawg kazdego zajgcia jest sytuacja okre$lona w formie obiektyw-
nych informacji o stanie faktycznym organizacji spolecznej lub w jakiej$ grupie.
Mogg to by¢ konflikty migdzyludzkie, informacje dotyczace awarii lub wypadku
w jakiej$ instytucji.

Przedstawiona sytuacja jest tym lepsza, im bardziej zbliZa si¢ do rze-
czywistosci. Dlatego tworzac je, opisujemy rzeczywiste problemy instytucji czy
grup ludzkich, ale tylko takie, ktérych rozwigzanie nie jest zbyt oczywiste.
Przedstawienie sytuacji powinno by¢ obiektywne, zawieraé tylko fazy bez oceny
i ich analizy, poniewaz ta czynnos¢ jest juz zadaniem uczestnikow.

Zajgcia prowadzone metoda sytuacyjng daja najwigksze efekty wow-
czas, gdy ich uczestnicy dokonuja samodzielnie, chociaz pod kierunkiem in-
struktora, analizy sytuacji, gdy przedyskutuja mozliwe rozwigzania problemu
i wybiorg rozwigzania optymalne.

Prowadzacy wykladowca powinien opracowaé plan zajeé, rozklad
i okreSli¢ cel. Przystepujac do zaj¢¢, wyktadowca powinien przedstawié¢ wy-
mienione zadania, a jezeli nastgpila wczesniej podbudowa teoretyczna, to za-
wigza¢ do poprzednich dziatan. Jezeli wykladowca ma do czynienia ze stucha-
czami, ktérzy dotychczas nie pracowali ta metoda, powinien ich krétko poin-
formowa¢ o samej metodzie. Po tym wstgpie zapoznaje on uczestnikéw
z sytuacjg problemow3.

Zapoznajac si¢ z sytuacja, uczestnicy pracuja sami nad jej analizg, in-
dywidualnie wysuwajac propozycje rozwiazan.

Etap drugi to ustalenie problemu i kryteriéw jego rozwigzania. Od
prowadzacego zajecia wymaga sig, aby kierowal ustaleniem rozwigzania, notu-
Jac propozycje uczestnikow dotyczace problemu i kryteriow jego rozwigzan.

Zespotowa analiza sytuacji jest etapem nast¢gpnym. Do zadan wykla-
dowcy nalezy kierowanie dyskusji, pobudzanie uczestnikéw zajeé do glebszej
1 bardziej wszechstronnej analizy. Rejestruje on rowniez przebieg dyskusji na
tablicy, co ulatwia uczestnikom orientacj¢ w aktualnym stanie dyskusji. Wazne
jest, aby prowadzacy zajecia nie narzucal swojego stanowiska. Oczywiscie, spo-
s6b ingerencji w dyskusje oraz jej prowadzenie mogg by¢ rozne, co jest cze-
Sciowo zalezne od skiadu zespotu dyskutujacego, a czgSciowo od indywidualne-
go stylu wykladowcy.

Etap nast¢gpny to zaproponowanie przez uczestnikéw wariantéow
rozwigzania problemu. Propozycje zglaszane powinny uwzgl¢dnia¢ warunki,
jakie musza by¢ spelnione przy wprowadzaniu rozwiazania w zycie, jak réwniez
przewidywane nastgpstwa powzigtych krokow.

Po tej fazie nalezy przej$¢ do oceny mozliwych wariantéw rozwiazania
problemu. Konfrontacja z kryteriami rozwigzania, uwzglgdniajgca mozliwo-
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Sci realizacji kazdego z nich jest podstawg do wyboru wariantu optymalnego.
Wybér rozwiazania jest ostatnim etapem w metodzie sytuacyjnej.

Zakoriczenie zaje¢ jest podsumowaniem merytorycznym - wykladow-
ca komentuje rozwiazanie problemu i metodycznym - wyktadowca ocenia prze-
bieg zaje¢. Podsumowanie zajg¢ powinno takze przeprowadzi¢ wszyscy uczest-
nicy, poréwnujac wiasne rozwiazania z przyjetymi przez zespét. Metoda ta po-
maga ksztaltowa¢ umiejgtnos¢ wszechstronnego analizowania sytuacji i pozwala
na dostrzeganie decyzji optymalnych.

Innym sposobem dziatania jest metoda przypadkéw. Uczestnicy nie
tylko analizuja i rozwiazuja problem przedstawiony jako informacja w opisie
sytuacyjnym; w metodzie przypadkéw zestaw informacji jest o wiele skromniej-
szy. Metoda ta sluzy bowiem wyrabianiu umiej¢tno$ci gromadzenia i uzu-
pelniania informacji, co ma dopiero umozliwi¢ rozwiazanie problemu. Metoda
przypadkéw jest wigc rozwinigciem metody sytuacyjnej: wystepuje w niej
sytuacja bardziej zblizona do Zycia. poniewaz czgéciej mamy do czynienia
z problemami czy konfliktami, ktére nalezy rozwigza¢ majac niepele o nich
informacje.

Zajecia prowadzone ta metoda majg jakby ,dodany” jeszcze jeden
etap. Jest to cze$¢ zaje¢ przeznaczona na uzupeknienie przez uczestnikéw infor-
macji otrzymanych od wykladowcy, aby rozwiazaé przedstawiony problem.

Prowadzgcy zajecia, znajac doskonale opis caltego przypadku, prze-
kazuje w pierwszej czgsci zaje¢ tylko niewielkg cze§é informacji, ktore jakby
sygnalizuja problem. Informacje te jednak sa niewystarczajace do konkretnego
sformutowania problemu, a co za tym idzie, nie mogg byé podstaws do jego
rozwigzania.

Druga faza zajec¢ zaczyna si¢ od przygotowania przez uczestnikéw
pytan dotyczacych przypadku. Nalezy tak kierowaé formulowaniem pytan,
aby dotyczyly najistotniejszych danych zwiazanych z przypadkiem. Dopiero
nastgpna seria pytan skierowanych do wyktadowcy powinna dotyczy¢ infor-
macji wyjasniajacych okolicznoSci zdarzen, ktére beda naswietlaty szczegély
calego problemu. W tej czesci uczestnicy uczg sie réwniez precyzyjnego for-
mulowania pytan, poniewaz odpowiedzi wykladowcy sa bardzo zwigzle i cze-
sto sprowadzajg sig¢ do ,tak” i ,,nie”. Takie postgpowanie doprowadza do wy-
robienia umiejgtnosci odpowiedniego formulowania pytan przy zbieraniu
mformacji.

Po uplywie czasu przeznaczonego na uzupehienie informacji, uczest-
micy nie maja juz prawa stawiania dodatkowych pytan i przystepuja do uporzad-
kowania i rejestracji zgromadzonych informacji.

Nastepna istotng czedcig zaje¢ jest analiza i rozwigzanie przypadku,
gdzie zespolowo ustala si¢ problemy i kryteria ich rozwiazania, analizuje fakty,
przedstawia si¢ rézne mozliwosci, by je ocenié i wybraé najlepsze.

Zakonczeniem zaje¢ prowadzonych metoda przypadkéw jest ocena
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przez wykladowce sposobu zbierania informacji o przypadku oraz ich inter-
pretacji wraz z oceng rozwigzania problemu.

Inng forma problemowego uczenia si¢ jest metoda inscenizacji, kto-
ra przebiega w warunkach nasladujacych rzeczywisto$¢. Nalezy ona do sy-
mulacyjnych metod nauczania. Zaj¢cia prowadzone ta metoda wymagajg od
uczestnikow odgrywania rél spoleczno-zawodowych na podstawie przygo-
towanej uprzednio sytuacji problemowej, jak rowniez odpowiednich rdl, kto-
re trzeba odegra¢, majac podane tylko ogélne wskazéwki dotyczace zachowan
i postaw poszczegblnych os6b. Metoda ta jest stosowana przy wyrabianiu
umiejgtnosci odpowiednich zachowan i dziatan w kontaktach z ludZzmi w sytu-
acjach konfliktowych. 3

Prowadzenie zaje¢ ta metoda przebiega w pierwszej jej czesci podob-
nie, jak w metodzie sytuacyjnej. Uczestnikom zostaje przedstawiona sytuacja
w formie zestawu danych dotyczacych problemu, ktéry ma by¢ rozwigzany.

Sytuacja ta moze by¢ zaprezentowana w rézny sposéb. Oprocz opisu
ogolnego, kazdy z uczestnikéw inscenizacji otrzymuje instrukcje¢ indywidu-
alng, czyli ,,rolg”, zgodnie z ktéra ma postgpowac podczas zajec.

Po przydziale rdl i zapoznaniu si¢ z nimi, zaczyna si¢ czg$¢ podsta-
wowa zajec - inscenizacja. Poniewaz inscenizacje przedstawiaja zazwyczaj na-
rady, konferencje, zebrania, pozadane jest zachowanie podobnych warunkéw,
w jakich odbywaja si¢ one w rzeczywistosci. Podczas ,inscenizacji obserwowa-
nej” wskazane jest, aby osoby nie biorace w niej bezposredniego udziatu, mogty
w dogodny sposdb obserwowac jej przebieg.

Uczestnicy inscenizacji analizujg i dyskutujg nad sytuacjg i pro-
blemem zawartym w opisie. Staraja si¢ zaja¢ stanowiska w tych sprawach
i proponujg wlasne rozwigzania, poczatkowo zgodnie z sugestiami instrukcji
indywidualnej, nastgpnie - w zaleznosci od przebiegu dyskusji. Prawidlowy
przebieg dyskusji podczas inscenizacji jest w duzej mierze uzalezniony od
~przewodniczacego” zebrania, ktory odpowiednio kieruje formalno-
organizacyjnym przebiegiem obrad, na nim réwniez spoczywa odpowiedzial-
no$¢ za analiz¢ problemu i za podjete decyzje.

Po zakonczeniu inscenizacji, przystgpuje si¢ do analizy tej czgéci za-
jeé. Ma ona za zadanie wyjasnienie wszystkim uczestnikom jej zalet i stabosci.
Odnosi sig¢ to zarébwno do rozwigzania problemu, jak réwniez do sposobu ob-
radowania, taktyki inscenizacji oraz do sposobu odtwarzania rél.

Zakonczenie zajgc jest ich podsumowaniem, przeprowadzonym w ten
spos6b, aby kazdy uczestnik zrozumial jasno calg strukture problemu oraz
elastycznosc¢ jego rozwigzania.

Metody problemowe z r6znymi ich odmianami sa bardzo istotne
w procesie rozwijania samodzielnego mysSlenia i podejmowania decyzji. Po-
budzaja i rozwijaja zainteresowanie. Przygotowuja do samodzielnych poszu-
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kiwan badawczych, do samoksztalcenia w najbardziej twérczej jego formie.

Metody problemowe nie znalazly jednak dotychczas powszechnego
zastosowania. Wystepuja dos¢ rzadko i wielu nauczycieli przedktada wyktad lub
pogadanke nad przygotowaniem problemu lub opis sytuacji czy przypadku.
Wyklady i pogadanki mogg przekazaé¢ wiele nowych tresci, ale nie nauczg
my$lenia i samodzielnego dochodzenia do rozwigzania, jak to ma miejsce
w metodach problemowych. Chcac rozwijaé myslenie i samodzielnosé, trzeba
stosowa¢ metody problemowe w procesie dydaktycznym, jest to szczegdlnie
wazne, gdy zamierza si¢ takze wygasi¢ zle nawyki, przyzwyczajenia czy tez
skorygowa¢ blgdne informacje lub umiejgtnosci.
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