HELIODOR MUSZYNSKI

NOWOCZESNA KONCEPCJA PROCESU NAUCZANIA
A WYCHOWANIE

Tradycyjna dydaktyka poszukujgc struktury procesu nauczania kon-
centrowata si¢ przede wszystkim na budowie lekcji. Byla to prosta kon-
sekwencja przyjecia koncepcji nauczania podajacego, wedtug ktorej caly
proces nauczania sprowadza si¢ do przekazania uczniom przez nauczy-
ciela pewnej ilosci informacji. Poniewaz wykluczano mozliwo$¢ samo-
dzielnego zdobywania wiedzy poza lekcja, kazda lekcje traktowano jako
bezposrednia kontynuacj¢ poprzedniej, za§ caly proces nauczania spro-
wadzono do pewnej zamknigtej liczby jednostek lekcyjnych.

Taka koncepcja procesu nauczania jest nie do utrzymania w dydak-
tyce nowoczesnej pojmujacej ten proces jako kierowanie uczeniem sig,
a wiec rozwojem intelektualnym ucznia. Przyjmujemy zalozenie, ze w
czasie dzielacym jednag lekcje¢ od drugiej wystepuje takze poznawcza
aktywnos$¢ ucznia, ktéry w ten sposdb przychodzi na lekcje¢ nastepna
wzbogacony o nowe wiadomosci i do$wiadczenia. Czas ten nie jest wiec
tylko utrwalaniem wiadomosci i ¢wiczeniem umiejetnosci przyswojonych
na lekcji.

Ale spontaniczna aktywnos$¢ poznawcza ucznia nie zawsze jest war-
tosciowa i efektywna ze spotecznego punktu widzenia. Przyswaja on so-
bie wiadomos$ci i umiej¢tnosci w sposob przypadkowy, a wigc nie zawsze
najbardziej odpowiadajace jego intelektualnym mozliwosciom i spotecz-
nej dojrzatosci. Jednoczes$nie jego aktywno$¢ poznawcza jest sitg rzeczy
mato wydajna, bowiem uczen nie dysponuje jeszcze wyprobowanymi,
racjonalnymi technikami poznawania rzeczywisto$ci. Z drugiej jednak
strony ta wtasnie naturalna aktywno$¢ poznawcza ma niezwykle znacze-
nie dla caloksztaltu rozwoju ucznia wlasnie dlatego, ze wyptywa z jego
wlasnych dazen i potrzeb. Wiadomo za$, ze takie dynamiczne poznawa-
nie ma najwickszg wartos¢ osobotworcza.

Tradycyjna szkota, ktéorej model 'uksztattowat sie w XIX w. i prze-
trwal do dzi$, nie miata do czynienia z tym problemem, problemem sa-
morzutnej aktywnos$ci poznawczej dziecka, w takiej ostrosci, w jakiej
staje przed nim szkota dzi$. Bylo tak dlatego, ze miata ona swoisty mo-
nopol wiedzy. Szkota ta byla dla ucznia niemal wylagcznym zrédiem in-
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formacji o $wiecie. Totez samorzutna aktywno$¢ ucznia tatwiej bywatla
umieszczana w kanale pracy szkolnej. Rytm lekcyjnej i mig¢dzylekcyj-
nej aktywno$ci poznawczej ucznia ksztaltowal si¢ tutaj nastepujaco:

Praca migdzylekcyj-

Praca lekcyjna na

Praca lekcyjna Praca miedzylekcyjna

przyswajanie ucz- |—| utrwalanie przez |—| przyswajanie ucz- |—| utrwalanie przez ucz—‘[

niowi wiadomosci ucznia wiadomo- niowi kolejnej por- nia kolejnej porcji |
i umiejetnosci sci i umiejetnosci cji wiadomosci wiadomosci i umie- |
i umiejetnosci jetnosci

Dzi$§ natomiast olbrzymi rozwoj techniki masowego powiadamiania
sprawit, ze uczen dysponuje poza szkolg wieloma zrodlami wprost nie-
wyczerpanych informacji. Przemiany te prowadzg do catego szeregu
niebezpieczenstw, ktérym juz teraz musimy zaczaé przeciwdzialal.
Dwa z nich zastuguja na szczegolna uwage. Pierwsze, to niebezpieczen-
stwo wadliwego rozwoju osobowosci dziecka wskutek nadmiaru nie upo-
rzadkowanych i nie dostosowanych do jego mozliwosci percepcyjnych
informacji. Nie ulega watpliwo$ci, ze informacje w nadmiarze, informa-
cje zbyt roznorodne, chaotyczne i trudne wywotuja zaklocenia w funk-
cjonowaniu, a co za tym idzie, rozwoju catej osobowosci dziecka.

Drugie niebezpieczenstwo natomiast wigze si¢ z tym, ze glowny nurt
aktywnos$ci poznawczej ucznidw i zaspokajania potrzeby poznania $wiata
moze si¢ znalezé poza szkola, poza procesami nauczania. Nie nalezy
bowiem sadzi¢, ze w momencie zakonczenia lekcji zostaje zatrzymana
poznawcza aktywno$¢ ucznia do chwili rozpoczecia lekcji nastepnego
dnia. Ale w przeciwienstwie do przesztosci aktywno$¢ ta dzi§ natrafia
na niezwykle bogate zrodla atrakcyjnie podanej informacji. Powoduje
to, ze zostaje ona odprowadzona na boczne tory w stosunku do samego
procesu lekcyjnego. To za§ mogloby by¢ uznane za nieszkodliwe pod
warunkiem, ze nie bedzie mialo wplywu na aktywno$§¢ ucznia w ramach
tego procesu. Niestety, oczekiwanie tego jest bezpodstawne. Prostym
efektem angazowania si¢ w poznanie spontaniczne, nie objgte praca
szkoly, jest brak =zaangazowania w procesy poznawcze organizowane
przez szkotge. Wowczas rytm lekcyjnej i migdzylekcyjnej aktywnosci
poznawczej przedstawia si¢ nastepujaco:

| A !

Aktywrios¢ lekcyjna Aktywnos¢ migdzy- Aktywnosc lekcyjna Aktywno$¢ migdzy- ‘

lekcyjna lekcyjna |

na !

objeta programem samorzutne korzy- objeta programem samorzutne korzy- \

praca ucznia pod stanie przez ucz- praca ucznia pod stanie przez ucznia %
kierunkiem nia z roéznych zroé- kierunkiem z réznych zrodet in-

nauczyciela det informacji nauczyciela formacji l
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Jak widzimy, aktywno$¢ poznawcza ucznia ulega tutaj niejako roz-
dwojeniu i mamy tutaj do czynienia z dwoma niezaleznymi od siebie
i nawzajem przeplatajacymi si¢ procesami poznawczymi: organizowa-
nym przez szkote 1 przebiegajacym spontanicznie. W czasie objetym
lekcja pracuje uczen pod kierunkiem nauczyciela nad zagadnieniami
przewidzianymi programem nauczania, natomiast w czasie migdzy lek-
cjami uprawia spontaniczng aktywno$¢ polegajaca na korzystaniu z roz-
nych, nie majgcych zwigzku z programem, zrédet informacji. Latwo
zauwazy¢, ze ten drugi, nie kontrolowany proces poznawania $wiata
moze wywiera¢ zdecydowanie silniejszy wplyw osobotwoérczy na ucznia,
poniewaz wypltywa z jego autentycznych dazen i potrzeb poznawczych.
Im za$ bardziej bedzie si¢ uczen wen angazowal, tym mniej wlasnej
intelektualnej aktywnos$ci i dociekliwosci wktada¢ bedzie w prace lek-
cyjna.

Wyrasta wigc realna i powazna obawa, ze gldwne procesy rozwoju
intelektualnego ucznidw, ktéorych podstawa jest spontanicznie wyzwa-
lajgca si¢ aktywnos$¢ poznawcza, moga przebiegal poza szkota i w spo-
sob od szkoty niezalezny. Warto zauwazy¢, ze ten wlasnie zarzut sta-
wiaja szkole niektérzy wspotczesni teoretycy gloszacy tezg o przezyciu
si¢ szkoly i niespelnianiu przez niag wymogdéw stawianych przez nowo-
czesne spoleczenstwa.

Powstaje pytanie, jaka jest droga przezwycigzenia tych trudnosci.
Nie ulega watpliwosci, ze musi ona polega¢ na zniesieniu dychotomii,
jaka zachodzi migdzy kierowang aktywno$cig poznawcza ucznia na lek-
cji, a spontaniczng, zaangazowang, ale nie pozbawiong ukierunkowania
atrakcyjno$cig poznawczg ucznia w czasie miedzy lekcjami. Pocigga to
jednak za soba konieczno$¢ gruntownej przebudowy calej koncepcji pro-
cesu nauczania. Nie moze to by¢ nadal wylgcznie proces lekcyjny pracy
nauczyciela z uczniami. Proces nauczania w ujgciu nowoczesnej dydakty-
ki to proces kierowania przez nauczyciela catoksztaltem rozwoju intelek-
tualnego uczniow.

Tak rozumiany proces nauczania nie ogranicza si¢ wiec tylko do lek-
cji. Jezeli nauczanie w ogoble polega na inspirowaniu ucznia do dziatal-
nosci poznawczej i kierowaniu nig, to nalezy zda¢ sobie sprawe z tego,
ze dziatalno$¢ ta tylko w czesci toczy si¢ bezposrednio pod okiem nau-
czyciela, a mianowicie w toku lekcji. Ale wszystko, co uczen robi w za-
kresie czynnego poznania $wiata pod kierunkiem nauczyciela podczas
lekcji, musi stuzy¢ prawidlowemu przebiegowi aktywno$ci poznawczej
ucznia poza lekcja. Podkre§lmy raz jeszcze: takie ujecie procesu naucza-
nia jest zwyczajng i prostg konsekwencjg podstawowej tezy, Ze naucza-
nie nie jest podawaniem gotowej wiedzy, lecz kierowaniem czynnos$ciami
zdobywania jej przez ucznia. Jesli tak, to aktywno$ci poznawczej ucznia
nie da si¢ zamkna¢ w okreslonych odcinkach czasowych. Aktywnos¢ ta
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towarzyszy calemu zyciu ucznia, zyciu, w ktérym lekcja jest tylko epi-
zodem.

Z uwag powyzszych wytaniaja si¢ zarysy nowej koncepcji procesu
nauczania. Proces ten musimy dzi§ rozumie¢ jako $wiadome i zamie-
rzone sterowanie caloksztaltem poznawczej aktywnos$ci ucznia. Aktyw-
no$¢ poznawcza ucznia przebiega bowiem tylko czg¢sciowo w toku lekeji,
pod bezpos$rednim kierunkiem nauczyciela. Pozostata, znaczna czg¢$¢ tej
aktywno$ci natomiast przebiega w sytuacjach, na ktorych bieg nauczy-
ciel nie ma bezposSredniego wplywu. Nie oznacza to jednak, ze maja
one zosta¢ poza zasiggiem jego uwagi i1 troski. Wrgcz przeciwnie, praca
ucznia na lekcji musi go inspirowac¢ do dalszej ukierunkowanej aktyw-
nos$ci poznawczej, jaka wystgpowaé bedzie w okresach mig¢dzy lekcjami.

Jak widzimy, nowoczesne ujgcie procesu nauczania polega¢ musi na
taczeniu w jedna catos¢ tej aktywnosci poznawczej dziecka, ktéora wy-
zwalana jest na lekcji z ta, ktéra wyzwala si¢ spontanicznie w okresach
mig¢dzy lekcjami. W praktyce nie moze to oznacza¢ nic innego, jak tylko
takie organizowanie poznawczej aktywno$ci ucznia w czasie lekcji, aby
inspirowato to jego do okreSlonej wtasnej aktywnos$ci poznawczej po
lekcji. Strukture tak ujgtego procesu nauczania mozna przedstawié¢ w
sposéb nastepujacy:

Aktywnos¢ Aktywnos¢ Aktywnos¢ Aktywnosé
lekcyjna miedzylekcyjna lekcyjna migdzylekcyjna
objeta progra- |—| zainspirowana —| objeta progra- |—| zainspirowana - itd.
mem praca ucz- przez lekcje samo- mem praca ucz- przez lekcje samo-
nia pod kierun- | rzutna aktywnos$é nia pod kierun- | | rzutna aktywnosc
kiem nauczyciela | poznawcza ucznia kiem nauczyciela poznawcza ucznia

Latwo zauwazy¢, ze otrzymujemy tutaj nie dwa splatajace sig, bie-
gnace oddzielnie w stosunku do siebie procesy aktywnos$ci poznawczej
ucznidow, lecz jeden ciagly, przebiegajacy cze¢$ciowo na lekcjach, a cze-
sciowo w odcinkach czasu pomigdzy nimi. Wyzwolona przez lekcj¢ ak-
tywno§¢ poznawcza ucznia jest kontynuowana w czasie polekcyjnym
dzigki temu, ze uczen zostal na niej zainspirowany do dalszej poznawczej
aktywno$ci.

Taka koncepcja procesu nauczania rzuca wi¢c nowe $wiatto na rolg
w nim i zadania lekcji. W dydaktyce tradycyjnej lekcja byla aktem
przekazywania uczniowi wiadomos$ci 1 ksztaltowania w nim umiej¢t-
nosci, za§ okresy migdzylekcyjne mogty stuzy¢ jedynie ugruntowaniu
tych wiadomos$ci oraz umiej¢tnosci. Dydaktyka ta zakladata, ze w okre-
sie miedzy jedna lekcja a nastegpng uczen sam nie modgt si¢ niczego
nauczy¢. Dlatego tez w kazdej lekcji przewidywano powigzanie poda-
wanego materiatu nauczania z tym, ktéry zostal podany na lekcji po-
przedniej. Struktura procesu nauczania wyznaczana tu byta przez struk-
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tur¢ materiatu nauczania, a nie struktur¢ czynnosci ucznidow. Zakladano,
ze poza lekcja rozwoj intelektualny ucznia w ogole nie postepuje. Rolg
lekcji w stosunku do tego rozwoju w ujeciu tradycyjnej dydaktyki mo-
zna wiec uja¢ w sposob nastepujacy:

rozwoj rozwoj : rozwoéj
lekcja lekcja lekcja

Jak widzimy, rozwoéj intelektualny ucznia, w mys$l tradycyjnie poj-
mowanego procesu nauczania, przebiega tylko rownolegle z lekcja, nie-
jako na jej bazie i jest $ci§le z lekcja sprzg¢zony.

Poglad taki jest nie do utrzymania na gruncie dydaktyki nowocze-
snej, traktujacej proces nauczania jako inspirowanie i kierowanie wlasna
aktywnos$cia poznawcza ucznia. Zrozumiate jest wowczas, ze aktywnos¢
ta nie konczy si¢ bynajmniej w momencie zakonczenia lekcji, sama lek-
cja nie moze ogranicza¢ si¢ wylacznie do organizowania dziatalno$ci
poznawczej ucznidow zamykajacej si¢ w jej ramach czasowych, lecz musi
uczestniczy¢é w organizowaniu catoksztaltu aktywnos$ci poznawczej ucz-
niow. Mozna by wigc powiedzieé, ze rola lekcji polega na zamierzonej
i planowej stymulacji wlasnej aktywno$ci poznawczej ucznia. Tak rozu-
miang funkcj¢ lekcji w stosunku do intelektualnego rozwoju ucznia mo-
zna przedstawié¢ nastepujaco:

rozwoj
f t t :
lekcja lekcja lekcja lekcja

Schematyczny ten szkic oddaje przede wszystkim jeden fakt, kto-
rego tradycyjna dydaktyka, nie uwzgl¢dniata, a mianowicie, Ze rozwoj
intelektualny wucznia przebiega nie w samej szkole, a tylko przy jej
udziale. Udziat ten moze by¢ jednak wigkszy lub mniejszy. Zalezy to
od tego, czy szkola obejmie swg organizacja wylacznie te wycinki akty-
wnos$ci ucznia, ktére przypadaja na poszczegoélne lekcje, czy tez potrak-
tuje lekcje jako okazje do planowego stymulowania catoksztattu pozna-
wczej aktywnosci ucznia.

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na S$cisty zwiazek funkcjonalny
tak rozumianego procesu nauczania z nowoczesnymi koncepcjami tzw.
ksztatcenia ustawicznego. Jes§li zwazymy, ze jego istota polega na upra-
wianiu przez jednostke¢ w sposdb samorzutny aktywno$ci poznawczej,
to oczywisty stanie si¢ wniosek, ze przygotowuje do tego proces naucza-
nia pojmowany jako inspirowanie takiej aktywno$ci i kierowanie nia,
nie za$§ proces nauczania ograniczajacy si¢ wylacznie do organizowania
lekcyjnej dzialalno$ci ucznia. Wszak ksztatcenie ustawiczne, to czynne
i zamierzone uprawianie dziatalno$ci poznawczej w ramach wtasnego
czasu, ktory jednostka sama -sobie organizuje. Czy bedzie zdolna do tego,
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jesli szkota nie zacznie wdraza¢ uczniow do samorozwoju, ktéry musi
i powinien nastgpowaé w czasie wolnym?

I tak oto dochodzimy do jednego z gléwnych problemoéw, przed ja-
kimi staje nowoczesna aktywizujaca poznawanie dydaktyka. Jest to pro-
blem czasu wolnego ucznia. Tradycyjna dydaktyka wkraczala w niego
bezpardonowo za pomoca tzw. zadan domowych, ktoére mialy na celu
utrwalenie przez ucznia wiadomos$ci i umiejetnosci przyswojonych pod-
czas lekcji. Z czasem wszakze rozmiary tej ingerencji zaczety wydatnie
wzrasta¢ rownolegle ze wzrostem materiatu nauczania. Doprowadzito
to do zdyskredytowania praktyki zadan domowych tak dalece, ze dzi$
nierzadko jako ideat wysuwa si¢ szkole nie zadajaca uczniom niczego
do domu.

Mogloby si¢ wydawaé, ze przedstawiona tutaj koncepcja nowocze$nie
pojetego procesu nauczania godzi w t¢ wilasnie ide¢ postulujac ingerowa-
nie w czas wolny ucznia. Mniemanie takie jest jednak tylko nieporozu-
mieniem. Inspirowanie ucznia na lekcji do aktywno$ci poznawczej poza
lekcja nie oznacza zadawania prac domowych w tradycyjnym znaczeniu,
a tym samym nie jest i nie moze by¢ zabieraniem uczniowi czasu wolne-
go. Nie jest bowiem ograniczaniem czasu wolnego racjonalne zagospo-
darowywanie go, pod jednym wszakze warunkiem, ze nie begdzie ono
uczniowi narzucone. Jezeliby nawet pozostaé przy dawnym terminie
»zadanie", to trzeba z catlym naciskiem podkresli¢, ze w nowoczesne]
koncepcji procesu nauczania nauczyciel podsuwa uczniowi propozycje
dalszej pracy wtlasnej (a wigc zadania), z ktorych uczen dobrowolnie
podejmuje to, co odpowiada jego zainteresowaniom i zamitowaniom. Takie
za$ powigzanie jest dalekie od ingerencji lub ograniczania czasu wolnego
ucznia. Jego czas pozostaje nadal czasem wolnym, mimo iz wypetniony
jest konstruktywna aktywno$ciag poznawczg, dziatalno$cia podejmowang
z wlasnej woli, pod wplywem wtasnych zainteresowan.

Z uwag powyzszych wynika gltowne zalozenie lezace u podstaw reali-
zacji nowoczesnie pojmowanego procesu nauczania. Jest to zalozenie
indywidualizujacego podejscia szkoly do ucznia. Nie mozna go inspiro-
wac¢ do poznawczej dziatalno$ci w czasie wolnym nie odwolujac sie do
jego autentycznych zainteresowan, upodoban czy zamitowan. Za$
uwzglednienie ich pocigga za sobg konieczno$¢ indywidualizacji. Nie mo-
ze ona oczywiscie wykluczaé catkowicie tzw. frontalnego podejScia nau-
czyciela do klasy, ale zastosowanie tego podejScia znacznie ogranicza.
Poza tym, co nauczyciel powinien zrobi¢ ze wszystkimi uczniami, ma on
wiele zadan i form pracy, ktéore musi stosowaé indywidualnie.

Indywidualizacja, o ktérej mowa, musi si¢ zreszta dokonywaé na
trzech niejako poziomach. Po pierwsze, migdzyprzedmiotowej. Uczen nie
moze interesowaé si¢ w rownym stopniu wszystkimi przedmiotami. Nie-
mozliwe jest takze, aby byl rownolegle inspirowany na kilku przed-
miotach do pozalekcyjnej samorzutnej aktywnosci poznawczej. Wymaga
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to zintegrowanego dziatania wszystkich nauczycieli uczacych w danej
klasie.

Po wtore, indywidualizacja w nauczaniu musi si¢ dokonywac takze
na poziomie wyboru problemu lub tematyki, ktéorg ma zajgé si¢ uczen.
W obrgbie tego samego przedmiotu, ia nawet tego samego tematu, moga
si¢ znalez¢ zagadnienia, ktore okazg si¢ dla ucznia pasjonujace lub nie.
Sprawa ta bedzie miata dla nauczania inspirujacego wlasnag aktywno$¢
pozalekcyjng uczniow donioste znaczenie. Zadaniem nauczyciela jest zna-
lez¢ takie tematy, problemy, zadania, ktore odpowiadaé¢ beda zaintere-
sowaniom poszczegdlnych uczniow.

Po trzecie wreszcie, indywidualizacja nauczania objag¢ musi takze po-
ziom wyboru skali trudnosci. Uczen powinien otrzymywaé zadania na
tyle trudne, aby miat ambicj¢ je wykonac¢ i na tyle latwe, aby lezato to
w granicach jego mozliwosci. Wlasna aktywnos$¢ poznawcza ucznia musi
nie tylko odpowiada¢ jego zainteresowaniom, ale dawa¢ mu poczucie
sukcesu. Totez nauczyciel musi w zakresie inspirowania go do pracy
wtasnej dysponowaé zadaniami o réznej skali trudnos$ci i tak je dobie-
ra¢, aby w peli odpowiadaly one intelektualnym mozliwosciom kazdego
ucznia.

Jak widzimy, nowoczesna koncepcja procesu nauczania pocigga za
sobg szereg istotnych konsekwencji praktycznych. Wymaga ona od nau-
czyciela innych, wyzszych kwalifikacji i innych, bardziej bogatych form
pracy. Wydaje si¢, ze z wielu tych konsekwencji, o niezwyklym znacze-
niu dla catego modelu o$wiaty, zaczynamy sobie dopiero zdawaé sprawe.

STRUKTURA PROCESU NAUCZANIA USPOLECZNIAJACEGO

Konsekwencje przyjecia przez nowoczesng dydaktyke tezy uznajacej,
Ze proces nauczania nie ogranicza si¢ wytgcznie do tego, co si¢ dzieje na
lekcji, lecz obejmuje catoksztalt poznawczej aktywnosci ucznia, sg nie-
zwykle rozlegte. Dotycza one migdzy innymi i przede wszystkim, kon-
cepcji struktury tego procesu. Poniewaz koncepcja ta rzutuje z kolei
na calg organizacj¢ nauczania, warto zaja¢ si¢ nig nieco doktadnie;j.

W dydaktyce tradycyjnej wystepowata tendencja do sprowadzania
struktury procesu nauczania do budowy lekcji. Byla to prosta konsek-
wencja zalozenia przyjmujgcego, ze nauczanie jest niczym innym, jak
stopniowym 1 systematycznym przyswajaniem uczniowi kolejnych prze-
widzianych programem partii materiatu. Material ten rozlozony jest na
czesci, ktore tacza sie w jedng catos¢ w umys$le ucznia. Kazda nowa par-
tia materialu musi zosta¢ jedynie powigzana z materialem dotad opa-
nowanym. Dokonuje si¢ tego na lekcji. Kazda wiec lekcja poswigcona
jest przyswojeniu uczniom odrebnej czastki materialu. Totez kazda lek-
cja posiada zasadniczo analogiczng budowe. Wyjatek stanowia jedynie
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sporadycznie stosowane lekcje poswigcone podsumowywaniu, powtarza-
niu lub kontroli wiadomosci uczniow.

W ten sposob struktura procesu nauczania zostala w tradycyjnej dy-
daktyce sprowadzona do budowy lekcji. Wszystkie wyrdzniane elementy
procesu nauczania, jak nawigzywanie do wiedzy juz posiadanej, pozna-
wanie z nowych faktow, uogdlnianie ich, utrwalanie wiadomosci, ksztal-
towanie umiej¢tnosci i nawykow, wiagzanie teorii z praktyka, a wresz-
cie kontrola wynikéw nauczania, umiejscawiano w obrebie pojedynczej
lekcji, a wigc wykluczano mozliwos¢ uprawiania tych czynnosci bez
udziatu kierownictwa i kontroli nauczyciela. O tym, jak silna byla i jest
nadal ta tendencja $wiadczy fakt, Ze nawet bardziej nowoczesna kon-
cepcj¢ nauczania np. problemowego, usilowano ujmowaé wedlug tego
schematu, przyjmujac ze wszystkie czynno$ci ucznia, od postawienia
problemu do jego rozwigzania, uogdlnienia i utrwalenia wiedzy, powin-
ny si¢ zawieraé w obrebie jednej lekcji. A przeciez wladnie tutaj mozna
by oczekiwaé, ze naturalna jest dluzsza praca ucznia nad rozwigzaniem
jednego problemu.

Takie ujecie procesu nauczania- staje si¢ niewystarczajace na gruncie
nowoczesnej dydaktyki pojmujacej nauczanie jako catoksztalt czynnosci
inspirujacych  iaktywno§¢ poznawcza uczniow 1 kierujacych nig. Jest
to w pelni zrozumiale, je$li zwazymy, ze aktywno$¢ ta nie moze
zosta¢ zamknig¢ta w granicach lekcji, lecz wykracza poza nie. W $wietle
tych zatozen zasadniczo odmiennie rysuje si¢ takze zagadnienie ciag-
tosci danej lekcji w stosunku do poprzedniej i nastgpnej. W tradycyj-
nym ujeciu ciaglo$¢ ta wyznaczona jest przez materiat nauczania. Jedna
lekcja jest kontynuacja poprzedniej wowczas, kiedy do wiadomosci
przyswojonych wczes$niej dotacza dalsze. W ten sposob kazda lekcja
kolejna ma t¢ sama budowe, za$ zrdéznicowanie mig¢dzy nimi dotyczy
wytacznie partii programowo uj¢tego materialu nauczania.

Zgola inaczej przedstawia si¢ cigglo§¢ lekcji na gruncie nowoczesnej
koncepcji nauczania czynnosciowego. Lacznos$¢ pomigdzy jednag lekcja
a nastepng nie polega tutaj na kontynuacji materialu nauczania, lecz
na kontynuacji poznawczej aktywnosci ucznia. Jedna lekcja jest dalszym
ciggiem poprzedniej wowczas, kiedy uczen kontynuuje czynnosci poznaw-
cze, do jakich zostal wdrozony i zainspirowany przez t¢ poprzednia lek-
cje. Méwimy: wdrozony i zainspirowany, bowiem kolejna lekcja musi by¢
kontynuacja nie tylko tego, co uczen robil na poprzedniej, lecz tej aktyw-
nosci poznawczej, do ktoérej przez t¢ lekcje zostal pobudzony.

W $wietle tego, co powiedzieliSmy wyzej, oczywisty staje si¢ wnio-
sek dotyczacy struktury procesu nauczania. Nie daje si¢ ona sprowadzic
do tradycyjnie pojmowanej budowy lekcji. Jezeli bowiem procesu akty-
wnos$ci poznawczej uczniow nie da si¢ zamknaé w ramach jednostki lek-
cyjnej, to tym bardziej nie jest mozliwe rozczlonkowanie tej aktywno-
$ci na caly ciag lekcji w analogicznej, standardowej, cho¢by nawet nie-
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kiedy niepetnej budowie. Jedynym wuzasadnieniem struktury procesu
nauczania jest struktura czynno$ci poznawczych ucznia.

W dydaktyce wspotczesnej wykrystalizowuje si¢ stopniowo poglad
na to, jaka strukturg¢ przybiera aktywno$§¢ poznawcza czlowieka. Liczne
badania nie pozwalaja juz na zadne watpliwo$ci, Ze proces poznania
rozpoczyna si¢ od przezycia problemu, co nastepuje zawsze w sytuacji
stawiajgcej jednostke przed okreslong trudnoscig'. Kolejnym etapem
procesu poznawczego jest psychiczne nastawienie si¢ na aktywnos$¢ po-
znawcza, ktora obejmuje zardwno przygotowanie si¢ do dzialania, jak
tez obranie jego kierunku i metod. Totez nast¢puje dopiero gltdéwny etap,
jaki wyrdézniamy w procesie poznawczym, a mianowicie czynne zdoby-
wanie pozagdanych wiadomos$ci oraz umiejetnosci. Te zostaja z kolei pod-
dane roznego rodzaju ,obrobce', ktdéra sprawi, ze zostaja one przyswo-
jone i wbudowane w posiadany system wiedzy i praktycznego doswiad-
czenia. Wreszcie nastgpuje etap koncowy — praktycznego zastosowania
wynikow poznania, co jest rdwnoznaczne z ich sprawdzeniem oraz we-
wne¢trzng ocena.

Przedstawiona w szkicowym ujgciu struktura procesu poznawczej
aktywno$ci czlowieka stanowi dopiero punkt wyjscia do =zarysowania
samego procesu nauczania. Proces ten musi bowiem nie tylko uwzgleg-
dnia¢ czynnosci intelektualne ucznia, ale takze role nauczyciela, a nadto
swoiste warunki pracy szkolnej. Poszczegélne elementy sktadowe pro-
cesu nauczania muszg wigc by¢ tak uje¢te i okreslone, aby obejmowatly
zarOwno udzial nauczyciela w poznawczej dziatalnoSci ucznia, jak tez
tego sytuacyjne wyznaczniki. Nadto konieczne jest takie ujecie budowy
procesu nauczania, aby mogly si¢ w nim zawrze¢ czynnos$ci poznawcze,
swoiste dla r6znych przedmiotow 1 roéznego typu zadan poznawczych.
Wiemy na przyktad, ze nie zawsze aktywno$¢ poznawcza ucznia bierze
swoj poczatek od postawienia problemu (np. jezyki obce, wychowanie
fizyczne). Nie zawsze tez samo rozwigzanie problemu jest celem naucza-
nia (np. przyswojenie okre§lonych umiejetnosci). Wreszcie rdézne tez
bywaja problemy, przed jakimi staje uczen (np. w fizyce lub jezyku
polskim).

Z tych wzgledow trudno byloby powiedzie¢, ze aktywno$¢ poznaw-
cza ucznia ma zawsze charakter problemowy. Potrzebne jest nam tutaj
pojecie szersze, ktéore uwzglednialoby zaréwno réznorodno§é i wielo$é
problemoéw, jak i fakt, ze nie tylko one sa podtozem procesu nauczania.
Najbardziej przydatne do tego celu jest pojecie zadania poznawczego.
Rozumiemy je jako pozadany wynik, ktéry nalezy osiagna¢ poprzez
dziatanie poznawcze. Jak widzimy, pojecie to ma niewiele wspdlnego

" Por. m. in. D. N. Bogojawlenski i N. A. Mienczinska, Psychologia przyswa-
jania wiedzy w szkole, Warszawa 1966, s. 100 i nast. oraz M. N. Skatkin, So-
wierszenstwowanie processa obuczenia, Moskwa 1971, s. 121 i nast.



46 Heliodor Muszynski

z tym, jakim postugujemy si¢ czg¢sto w szkole, kiedy mowimy o zada-
niu domowym lub klasowym.

Tak wiec, posluzenie si¢ pojeciem zadania poznawczego pozwala nam
uwzgledni¢ calg réznorodno$¢ postaci i wariantOw procesu nauczania.
A jednocze$nie pozwala zachowaé dzialaniowy i1 problemowy charakter
aktywno$ci poznawczej ucznia przy roéwnoleglym udziale w niej nau-
czyciela. Pojecie zadania poznawczego obejmuje bowiem zardwno pro-
blemy, jakie ma uczen do rozwiazania, jak tez trudno$ci, jakie ma do
pokonania, uwzglednia zaré6wno wtasng aktywno$¢ ucznia, jak i kierow-
nicza i organizatorska role nauczyciela.

Przystapimy obecnie do =zarysowania struktury procesu nauczania.
Biorac pod uwage wyluszczone wyzej zalozenia mozna w procesie tym
wyloni¢ nastepujace elementy lub ogniwa:

l1.Wprowadzenie 1 okre$lenie zadania poznaw-
czego. Punktem wyjscia wszelkiej aktywnos$ci poznawczej ucznia jest
swiadomo$¢ okre§lonego zadania w zajkresie zdobywania wiedzy lub
umiej¢tnos$ci. Zadanie poznawcze jest czym$§ wigcej niz przezyciem sy-
tuacji problemowej lub trudnej praktycznie. Mozna powiedzie¢, ze pow-
staje ono czesto na podlozu takich przezy¢, lecz nie tylko. Uczen moze
podja¢ zadanie poznawcze z najrozmaitszych motywdéw, niekoniecznie
biorgcych swdj poczatek z odczucia niewiedzy. Natomiast okre§lenie za-
dania poznawczego musi polega¢ na doprowadzeniu ucznia do uswiado-
mienia sobie wtasnej niewiedzy lub braku umieje¢tno$ci oraz na ustale-
niu, jaki wynik wtasnej aktywnos$ci jest w tym zakresie pozadany.

2.Przygotowanie do realizacji zadania. Z kolei pro-
ces nauczania obejmuje te czynno$ci ucznia, ktore sprowadzaja si¢ do
pelnego przygotowania go do aktywno$ci poznawczej wyznaczonej za-
daniem. Mamy tutaj na mys$li wszystko, co wiaze si¢ ze znajomoscia
zrodet informacji, z jakich wuczen bedzie korzystal oraz znajomo$cia
i opanowaniem technik korzystania z nich. Uczen, ktoéry zna, rozumie
i akceptuje zadanie poznawcze, musi po prostu wiedzie¢ jak si¢ zabraé
do jego realizacji i umie¢ to czyni¢. Bardzo czgsto przygotowanie do
realizacji zadania poznawczego bedzie polegalo na wylonieniu, okresle-
niu, przydzieleniu uczniom bardziej szczegdétowych zadan wykonaw-
czych.

3.Gromadzenie informacji i dos§wiadczen wyzna-
czonych zadaniem. Etap ten jest faktycznie realizacjg zadania,
ktére przeciez w istocie rzeczy sprowadza si¢ do tego, aby uczen zdobyl
okres$lone informacje, przyswoit je sobie i opanowal umiej¢tnos¢ tworcze-
go ich przetwarzania. Pojgciem informacji obejmujemy tutaj nie tylko
dane o $wiecie zewngtrznym, jakie jednostka czerpie od innych ludzi,
lecz takze te, do ktorych dochodzi sama, w zmystowym kontakcie ze
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$wiatem fizykalnym. Dane te moga dotyczy¢ zarowno tego, jaka jest
rzeczywisto$¢, jak i tego, jak na nig skutecznie wptywaé. Innymi stowy,
za pomocg informacji czlowiek czerpie z otoczenia wiedz¢ oraz umiejet-
nosci. Dostarczenie uczniowi wzoru dzialania jest bowiem takze infor-
macja.

4. Opracowywanie 1 przetwarzanie informacji
oraz doswiadczen. Dalszym ciggiem realizacji zadania jest podda-
nie zgromadzonych informacji odpowiednim operacjom systematyzacji
i przetwarzania. Uczen musi otrzymane informacje w sposob uporzadko-
wany zarejestrowac, zilustrowaé, podda¢ analizie, poréwnaé¢ z soba, wy-
szuka¢ zwigzki miedzy nimi, uogolni¢, wyciagnaé wnioski, zastosowac, a
wreszcie dojs¢ do okre$lonej syntezy. Wszystko to razem sprowadza
si¢ do operowania informacjami oraz do ich przetwarzania w nowe (przy-
najmniej dla ucznia) informacje. W sumie za$ operacje te prowadza
do realizacji zadania poznawczego, ktéore powinno by¢ tak sformulowane,
aby wymagato wilasnie zgromadzenia i przetworzenia odpowiednich in-
formacji.

5.Praktyczne wykorzystanie 1 stosowanie in-
formacji i doswiadczen. Proces nauczania bylby niepetny, gdy-
by od teorii w postaci uogdlnien i syntez nie nastepowal w nim, zgodnie
z leninowska teoria odzwierciedlenia, powrdt do praktyki. Zgromadzo-
ne, opracowane i przetworzone informacje musza zostaé z kolei odpo-
wiednio wykorzystane w zyciu lub zastosowane do praktyki. Nalezy
przy tym podkre$li¢, ze praktyczne wykorzystanie informacji wystepuje
takze wowczas, kiedy na ich podstawie uczen dokonuje porzadkowania,
opracowywania lub przetwarzania innych informacji. To za$§ oznacza tak-
ze praktyczne wykorzystanie informacji zdobytych przy realizacji jed-
nego zadania poznawczego do realizacji innego zadania.

Nalezy zauwazyC, ze wyloniona i zarysowana struktura procesu nau-
czania niekoniecznie musi zaprzecza¢ lub wyklucza¢ inne koncepcje w
tym wzgledzie. Uwzglednia ona bowiem te momenty wystepujace w pro-
cesie nauczania, ktore sg szczegOlnie wazne z punktu widzenia poszu-
kiwania jedno$ci proceséw nauczania i wychowania. Zobaczymy nieba-
wem, ze tak ujetemu nauczaniu mozna nadawaé charakter procesu nie
tylko ksztatcacego, lecz takze uspoteczniajacego. Tymczasem natomiast
zajmiemy si¢ krotka analizg tak ujetego procesu nauczania.

Przede wszystkim nalezy zauwazy¢, ze wyltoniona struktura procesu
nauczania odnosi si¢ nie do pojedynczych lekcji, lecz calego ich ciagu.
Ciag taki, przyporzadkowany jednemu wspoélnemu zadaniu poznawcze-
mu, stanowi odrebng jednostke metodyczng, ktora podlega calosciowemu
planowaniu. Poszczegdlne jednostki metodyczne moga by¢ realizowane
w porzadku nastgpowania po sobie, a moga takze czeSciowo zachodzi¢
na siebie. Jest tak wowczas, kiedy uczniowie konczac realizacj¢ jednego
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zadania poznawczego zapoczatkowuja realizacj¢ nastgpnego. Mozliwe jest
takze réwnolegle realizowanie w klasie dwoch zadan poznawczych.

Mozliwo$¢ ta znajduje uzasadnienie w waznej okolicznosci dotycza-
cej organizacji pracy uczniow. Zadanie poznawcze odnosi si¢ do catlej
klasy, natomiast jego realizacja nast¢puje na zasadzie zrdéznicownia i1 po-
dziatu zadan migdzy wuczniow oraz zespoly uczniowskie. Dzigki temu
mozliwa jest daleko posunig¢ta indywidualizacja pracy ucznidow, a wigc
takze ich rozwoju, za$§ zrdéznicowanie dziatalno$ci uczniow moze wyptly-
wac¢ takze z faktu jednoczesnego realizowania dwu (lub wigcej) zadan
poznawczych. Nalezy wszakze podkre$li¢, ze kazde zadanie poznawcze
odnosi si¢ do catej klasy, z cala klasa (cho¢ nie przy jednakowej aktyw-
nosci wszystkich uczniéw) musi by¢ realizowane i z udzialem catej klasy
podsumowane.

Zwroémy obecnie uwage na najbardziej istotng wlasciwos$¢ tak ujetej
struktury procesu nauczania. Jest nig uniwersalny charakter. Naucza-
nie nie musi i nie moze przebiega¢ na podstawie innego toku czynnosci,
jak ten, przy ktorym uczniowie pod kierunkiem nauczyciela ustalaja
zadanie poznawcze, pod kierunkiem nauczyciela przygotowuja si¢ w spo-
sob zroznicowany do jego realizacji, pod kierunkiem i przy czynnym
udziale nauczyciela gromadza informacje, opracowuja je, a wreszcie
zastosowuja i wykorzystujg. Nie wystepuje tutaj potrzeba wyrdzniania
toku podajacego i poszukujacego w procesie nauczania, bowiem realiza-
cja zadania poznawczego moze przebiega¢ na podstawie réznych form
organizacji dzialalno$ci poznawczej uczniéow. Na kazdym etapie procesu
nauczania nauczyciel stoi przed mozliwoscia dokonania wyboru roéznych
form pracy z uczniami. Na przyktad przygotowanie do realizacji zadania
poznawczego moze polega¢ na indywidualnych i identycznych czynno-
§ciach uczniow, na czynnos$ciach indywidualnych lecz zréznicowanych,
na czynnoS$ciach zespotowych, takze identycznych lub zréznicowanych.
Co wigcej, pozadane jest z pewno$ciag, aby prace przygotowawcze w obrg-
bie jednego zadania objely rdéznorodne formy organizacji dziatan ucz-
niow.

Podobnie etap gromadzenia przez ucznidow informacji moze, a nawet
powinien, by¢ realizowany w ro6znych formach: samodzielnego zdoby-
wania wiedzy (zespolowo oraz indywidualnie), samodzielnego poznawa-
nia rzeczy, zjawisk i1 faktow, docierania do roéznych zrédet informacji
ale takze przyswajania gotowej wiedzy podanej przez nauczyciela czy
tez samouctwa na podstawie literatury wskazanej przez nauczyciela.
Wszystkie te rodzaje czynno$ci ucznidow moga by¢ podporzadkowane
realizacji jednego wspdlnego zadania poznawczego.

Podobnie ma si¢ sprawa z wszystkimi typowymi czynno§ciami nau-
czyciela, jak sprawdzanie wiadomosci, utrwalenie przerobionego mate-
riatu, kontrola i ocena wiadomos$ci ucznia. W tradycyjnej dydaktyce
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czynno$ci te byly badz umieszczane w obrgbie jednej lekcji (lekcja o
wszystkich ogniwach procesu nauczania) lub tez przeznaczano na nie
lekcje specjalnych typoéw (o jednym ogniwie, np. powtdrkowe, poswig-
cone kontroli lub ocenie). Natomiast w zarysowanym procesie naucza-
nia czynno$ci te sa zawarte w sposdb integralny, a jednocze$nie wypet-
niane przy udziale uczniow. W ten sposdb caly proces nauczania nabiera
wysoce zintegrowanego charakteru, bowiem wszystko, co robig ucznio-
wie przy udziale, pod kierunkiem oraz kontrolg nauczyciela, podporzad-
kowane jest realizacji ustalonego zadania poznawczego. Tak wigc pow-
tarzanie, kierowanie, kontrola lub ocena pojawiaja si¢ w toku realiza-
cji zadania tam, gdzie sg rzeczywiscie niezbedne. Nie wyklucza to oczy-
wiScie, ze na jedng z tych czynno$ci moze by¢ poswigcona cata lekcja.
Nalezy jednak pamieta¢, ze lekcja nie jest oderwana, oddzielnie plano-
wana jednostka, w ktdérej umieszczamy poszczegdlne ogniwa procesu
nauczania, lecz stanowi jedynie wycinek czasu przeznaczonego na pracg
ucznidow nad realizacja, pod kierunkiem nauczyciela, okreslonego zada-
nia poznawczego.

Jak widzimy, przedstawiona tutaj koncepcja struktury procesu nau-
czania nie neguje ani w teorii, ani w praktyce systemu klasowo-lekcyj-
nego, nie prowadzi do odrzucenia lub nawet zakwestionowania dotad
uznawanych ogniw procesu nauczania oraz umieszczania ich w odrgb-
nych lekcjach. Proponuje ona jedynie wzbogacenie sposobu ujmowania
i realizacji procesu nauczania w dwoch istotnych momentach. Po pier-
wsze, powigzania szeregu lekcji w jeden ciag nie na zasadzie struktury
materiatu nauczania, lecz na zasadzie struktury poznawczej aktywnoSsci
uczniow. Po wtore, §wiadomego udziatlu ucznidw w procesie nauczania
poprzez wylanianie zadan poznawczych, co umozliwia zasadnicza reorien-
tacj¢ poznawczej dziatalno$ci uczniow. W tradycyjnym uktadzie uczyli
si¢ oni ,,dla nauczyciela", ktory okreslat zadania, kierowal praca, kon-
trolowat i ocenial. Obecnie wspdélnie z nauczycielem 1 przy
jego pomocy ustalaja oraz realizuja zadania poznawcze, a w trakcie ich
realizacji podejmuja wszystko, co jest ku temu niezbedne, a wigc takze
utrwalanie, kontrol¢ oraz oceng¢. To, czy na te czynnosci przeznacza od-
dzielne godziny lekcyjne, jest tu sprawg drugorzednag. Istotne jest jedy-
nie to, ze musza one wystapi¢ w trakcie jednego cyklu realizacji zada-
nia poznawczego.

Poczynione w tym artykule uwagi dotyczace koncepcji procesu nau-
czania i jego struktury mialy na celu zarysowanie rzeczywistych mozli-
wosci integracji nauczania z wychowaniem. Wiemy, ze osobowo$¢ ucznia
ksztattuje si¢ w toku jego zyciowej aktywnos$ci. Totez nauczanie poda-
jace, sprowadzajace si¢ w istocie rzeczy do unieruchamiania ucznia, nie
mogto sprzyjaé¢ efektywnemu wychowaniu. Wtasnie dlatego dazenie do
nasilenia wychawczych funkcji nauczania przybieralo zwykle posta¢ wzbo-
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gacania tresci lekcji, a nie wzbogacania dziatan uczniéw. Dopiero naucza-
nie zmierzajace do maksymalnej aktywno$ci ucznia stwarza podatny
grunt dla nadawania mu takze charakteru wychowujacego.

LA CONCEPTION MODERNE DU PROCESSUS D'ENSEIGNEMENT
ET L'EDUCATION

Résumé

Dans la didactique traditionelle le processus d'enseignement se rapportait

uniquement a la transmission d'informations aux éléves pendant les lecons.
On ¢éliminait par la méme tout le processus cognitif de 1'éléve, qui avait lieu
hors des legons. Cette conception n'est plus admissible dans le monde contemporain,
face a l'existance de diverses sources d'informations autres que 1'école, et dans
lesquelles 1'¢leve puise.

Le processus d'enseignement dans la conception de la didactique moderne,
c'est le processus par lequel l'instituteur dirige l'ensemble du développement
intellectuel des éléves. Il consiste en une suppression de la dychotomie qui in-
tervient entre l'activité cognitive dirigée de I'éléve pendant la legon et l'activité
cognitive spontanée, engagée, mais dénuée de direction, entre les legons.

Le processus d'enseignement ainsi défini posséde une structure propre qui
selon l'auteur comporte les éléments suivants: définition du devoir cognitif, pré-
paration de 1'éleve a la réalisation du devoir, l'accumulation d'information et d'ex-
périences déterminées par le devoir, l'analyse et la transformation des informations
et des expériences. La structure, ainsi dégagée, du processus d'enseignement ne se
rapporte pas a des legons individuelles, mais a un ensemble de legons constituant
une suite logique et qui est (soumis a un devoir cognitif commun.

La conception du processus d'enseignement présentée dans cet article contribue
sans aucun doute a l'intégration effective de l'enseignement et de 1'éducation.



