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wskazaniem na funkcje, jakie te formy mowy petnig. Wysoko nalezy oceni¢ sugestie dotyczace mo-
zliwosci doksztatcania i samodoskonalenia nauczyciela w tej materii drogg samoanalizy i specjal-
nych éwiczen.

W podobnym duchu wyrazone zostaty propozycje tyczace interakcji w toku nauczania i wycho-
wania. Tak wiec, jezeli chodzi o kulture kontaktéw z uczniami, méwi sie 0 humanizacji stosunkéw w
szkole, o funkcjach, strukturze i stylach komunikowania sie (styl autorytatywny, demokratyczny, li-
beralny, a takze przyjaznej wspoipracy, opartej na zainteresowaniach, z dystansem, z zastraszaniem
czy schlebianiem). Dalej autorzy zajmujg sie taktem i taktyka nauczyciela, podajg tez warunki pro-
wadzgce do opanowania taktu pedagogicznego (regut postepowania w réznych okoliczno$ciach
szkolnych), a takze rady dla nauczycieli poczatkujacych.

Nastepnie ksigzka prezentuje tresci zwigzane z przekonywaniem pedagogicznym. W ujeciu au-
toréw przekonania cztowieka sktadajg sie z trzech elementéw: wiedza - uczucia - zachowanie sie.
Wyeksponowano wymogi, ktére winny by¢ spetnione podczas przekonywania, przedstawiono logi-
ke dowodowsg (teza - argumenty - demonstracja). Godne uwagi wydaja sie by¢ dalsze fragmenty
pracy komentujace role sugestii w procesie pedagogicznym z podziatem na jej rodzaje i formy oraz
podaniem warunkoéw, w ktérych ona skutecznie funkcjonuje. Poruszono réwniez zagadnienia auto-
sugestii i relaksacji w kontekscie technik oddziatywania sugestopedycznego, przy czym podkreslono
zalezno$¢ nie tylko od oséb uktadu interpersonalnego, lecz takze od wykorzystywanych srodkéw
wyrazu (stowo, temat, dynamizm, muzyka). Zasygnalizowano nadto relacje pomiedzy przekonywa-
niem a sugestia.

Po6zniejsze paragrafy ksigzki zawierajg wywody na temat optymalizacji czynnos$ci nauczyciela
na lekgcji, traktujagc je z pozycji wspoétdziatania z uczniami przy wykorzystaniu nastawienia proin-
nowacyjnego. Moim zdaniem, zajmujgce sg stronice méwiace o sterowaniu czynno$ciami poznaw-
czymi uczniéw z elementami nauczania problemowego i kreowania gotowosci do samodzielnej
pracy na lekcji i w domu. Charakteryzujac doktadniej lekqg'e, autorzy wyrézniajg jej pewne cechy,
a mianowicie: stworzenie tta emocjonalno-intelektualnego, poczucie humoru, tempo, samokontrole,
strongjakosciowa.

Rozdziat ostatni poSwigcono zagadnieniom wychowawczym. Wedtug mnie sg to zdecydowanie
najstabsze fragmenty publikacji, aczkolwiek przyktadowo struktura sztuki wychowawczej (podsy-
stemy: technologiczny, relacji w grupie czy podsystem etyczny) badz praca z dzie¢mi trudnymi nie
moga nie pobudzi¢ do stosownych refleksji.

W cato$ci wymienione grupy tematyczne pozwalajg na sformutowanie dyrektyw przydatnych
w ksztattowaniu wizji nierutynowego przygotowywania przysztych nauczycieli. Wnoszg one wiele
wartosci do teorii i praktyki edukacyjnej. Jednym z gtéwnych atutéw ksigzki sg wspomniane wersje
zaje¢ laboratoryjno-praktycznych w liczbie 31. Zajecia te nawigzuja do wczeéniejszych tresci, lecz
takze wykraczaja poza nie, stanowigc cenne ich uzupetnienie. Skonstruowane zostaty wedtug jedno-
litego scenariusza: 1) sformutowanie celéw, wskazanie srodkéw dydaktycznych, podanie kategorii
pojeciowych, 2) plan zaje¢ (sprawdzenie wiedzy teoretycznej, uzupetnienie jej przez wyktadowce,
seria ¢wiczen, mikronauczanie), 3) tok zaje¢, czyli doktadne rozpisanie wyzej wymienionych czyn-
nosci. Jest to tiomm w moim przekonaniu zastugujace na nasladowanie.

~Z dokonanego przeglagdu zawartosci wynika, ze recenzowana publikacja warta jest polecenia
wszystkim tym, ktérzy pragna pogtebi¢ swojg wiedze w zakresie zagadnien pedeutologicznych.
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Eugeniusz Kameduta, Srodki dydaktyczne w stnikturalizacji wiedzy uczniéw, Wyd. Nauk. UAM,
Poznan 1989, ss. 180.

W dotychczasowej literaturze pedagogicznej odczuwa sie brak opracowan opartych na bada-
niach empirycznych i dotyczacych wptywu nauczania strukturalnego na efekty dydaktyczne. Stad
tez wypetnienie w pewnym stopniu tej luki przez prezentowang prace stanowi o jej warto$ci. Jest
ona tym cenniejsza, ze zawiera wyniki badan empirycznych wptywu nie tylko strukturalnie ujetych
tresci ksztatcenia na ksztattowanie u uczniéw wiedzy ustrukturalizowanej, ale takze wykorzystania
do tego celu $rodkéw dydaktycznych.
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W zwigzku z tym tre$¢ recenzowanej ksigzki miesci sie w problematyce wspétczesnego rozu-
mienia technologii ksztatcenia, wedtug ktérego stanowi ona dyscypline pedagogiczna, praktycznie
wykorzystujaca dorobek dydaktyki, psychologii i wiedzy o komunikowaniu w celu opisywania, wy-
jasniania i konstruowania procesu ksztatcenia, w ktérym techniczne $rodki dydaktyczne nie tylko
prezentujg informacje, ale rownoczesnie rozwijajg wewnetrzne procesy myslowe jednostki i uspraw-
niajg procesy porozumiewania sie.

Ksztattowana u uczniéw wiedza, pod wptywem odpowiednich zabiegéw dydaktycznych, nie
gromadzi sie w ich umystach w sposéb addytywny, przez dodawanie coraz to nowych elementéw,
atworzy wewnetrzne, z reguty bardzo ztozone struktury.

Stusznie zatem autor stwierdza, ze sposrod wszystkich teorii doboru tresci ksztatcenia (materia-
lizmu dydaktycznego, formalizmu, utylitaryzmu, egzemplaryzmu itd.) nalezy obecnie preferowac
strukturalizm. Koncepcja strukturalnego doboru i uktadu treéci zaktada wyodrebnienie z danej dzie-
dziny (dziatu, jednostki metodycznej itp.) zasadniczych elementéw oraz idei przewodnich i pozna-
nie przez analiz¢ ich wzajemnych zwigzkéw i uwarunkowan. W procesie poznawania nalezy
wyjé¢ od danej catosd, rozpatrywac jej sktadniki i relacje miedzy nimi.

Zagadnienie strukturalizacji wiedzy uczniéw taczy sie z nauczaniem strukturalnym, ktérego
podstawy stworzyli J. Piaget i J.S.Bruner. Zgodnie z nimi strukturalny uktad tresci ksztatcenia zmu-
sza uczniéw do podejmowania réznorodnych czynnosci umystowych i praktycznych, ktére przy-
czyniajg sie do powstawania w umysle ucznidw jasnej i zwartej struktury wiedzy. J.S. Bruner uwaza,
ze tylko wiedza uporzadkowana w struktury umozliwia uczniowi trwate zapamietanie materiatu,
uogolnienie poznawanych szczeg6téw i pobudza do twdérczego myslenia.

Analiza aktualnie obowigzujacych programéw i podrecznikéw szkolnych wskazuje, ze w nie-
wielkim stopniu posiadajg one strukturalny uktad treéci. Rzadko uwzgledniajg one dwie wazne za-
sady: (1) struktury logicznej materiatu nauczania oraz (2) zwiazkéw psychologicznych.

Zasadne wydaje sie rowniez przyjecie takiego hipotetycznego zatozenia, w ktérym $rodki dyda-
ktyczne stuzy¢ powinny uwypukleniu struktury wiedzy, w rozumieniu nie tylko transmisji wiado-
mosci, lecz jako wytwarzanie, prezentowanie i odbiér komunikatéw, z ktérych uczniowie nie tylko
intemalizuja wiedzg, ale poprzez twdrcze myslenie dochodza do nowych sktadnikéw wiedzy.

Stosunkowo skapy stan literatury w tym zakresie sktonitautora do podjecia badan, ktére skon-
centrowaty sie na nastepujacych podstawowych problemach:

1. Czy strukturalny dobor i uktad tresci ksztatcenia wptywa na ksztattowanie struktury wiedzy
w umysle ucznia, objawiajgc sie dobrg znajomoscig elementéw tresciowych i relacji miedzy nimi?

2. W jakim stopniu strukturalny dobdr i uktad tresci ksztatcenia oraz procedura ksztattowania
struktury wiedzy wptywa na uzyskanie lepszych rezultatéw dydaktycznych ?

3. Czy zastosowanie $rodkéw dydaktycznych wptywa korzystnie na strukturalizacje wiedzy i
czy przyczynia sie do uzyskania lepszych rezultatéw dydaktycznych ?

Poszukujac odpowiedzi na tak sformutowane problemy badawcze, autor przeprowadzit w roz-
dziale | rozwazania teoretyczne nt. strukturalizacji tre$ci wiedzy w procesie dydaktycznym, poru-
szajac takie kwestie, jak: istota strukturalizmu, pojecie struktury, typy struktur, rozumienie struk-
tury w naukach pedagogicznych, rézne sposoby strukturalizacji, struktura tresci ksztatcenia a struk-
tura wiedzy, teorie doboru tresci ksztatcenia, rola nauczyciela w procesie strukturalizacji wiedzy.

Od struktury wiedzy nalezy odréznic jej strukturalizacje, przez ktérg rozumie si¢ proces tworze-
nia struktury wiedzy uczniéw. Proces ten moze odnosi¢ si¢ zar6wno do materiatu nowo poznawane-
go, jak i juz w pewnym stopniu znanego. W pierwszym przypadku wystapi, gdy uczniowie beda
poznawali elementy i relacje dotychczas nie znane, a w drugim, gdy zaistnieje wigczanie nowych
elementéw itaczacych je relacji do struktury uksztatltowanej wczeéniej. Moze w tym przypadku wy-
stapi¢ pewne przeksztatcenie istniejacej struktury przez nowe elementy, ktére jednak nie wptynie na
zmiane cato$ciowego jej charakteru.

W rozdziale 1l pt. ,,Miejsce sSrodkéw dydaktycznych w procesie nauczania i uczenia sie oraz ich
przydatno$é w strukturalizacji wiedzy uczniéw" zostata dokonana analiza réznych definicji sSrodkéw
dydaktycznych i ich klasyfikacji, a takze teoria poznawczych postaw stosowania srodkéw dydakty-
cznych w procesie ksztatcenia. W dalszej kolejnosci zostat oméwiony podrecznik szkolny jako naj-
bardziej powszechny $rodek dydaktyczny, aby z kolei przej$¢ do przedstawienia srodkéw wizual-
nych, audialnych, srodkéw wzrokowo-stuchowych i infrastruktury dydaktycznej. Szkoda tylko, ze
autor nie byt w tych rozwazaniach konsekwentny i nie wykazat funkcji sSrodkéw dydaktycznych w
strukturalizacji wiedzy uczniéw wedtug najnowszej ich klasyfikacji, z podziatem na trzy grupy ro-
dzajowe, czyli $rodki proste, Srodki eksperymentalno-operacyjne i techniczne $rodki dydaktyczne.
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Najwartoéciowsze sg rozdziaty HI i IV, gdzie zawarte sg wyniki szerokich badan empirycznych.
Podstawowa metoda badawczg byt naturalny eksperyment pedagogiczny. Rozdziatlll zawiera wy-
niki badan eksperymentalnych, w ktérych zmienng niezalezng byt strukturalny uktad tredci ksztat-
cenia, a zmienng zalezng znajomos$¢ elementéw tresciowych oraz zaleznosci miedzy nimi (relacji),
czyli struktury wiedzy uczniéw. Badania prowadzono w odniesieniu do wybranych dziatéw tresci
nauczania z biologii i geografii. Wykazaty one, ze przy zastosowaniu strukturalnego doboru i ukta-
du tresci mozna uzyska¢ wyzszy przyrost wiedzy, wyzszg znajomos$¢ zwigzkow i zaleznosci miedzy
jej elementami, a takze wyzszg jej operatywnos$¢ i trwatosé.

Na bazie tych doswiadczen i wynikéw zostat przeprowadzony drugi cykl badan eksperymental-
nych, w ktérych zmienng niezalezng stanowity $rodki dydaktyczne, za§ zmienng zalezng - znajo-
mos¢ struktury wiedzy oraz efekty dydaktyczne rozumiane jako przyrost, trwatos$¢ i operatywnosé
wiedzy. W grupach eksperymentalnych i kontrolnych zastosowano taki sam strukturalny dobér
i uktad tresci ksztatcenia. Wyniki tych badan zostaty przedstawione w rozdziale IV. Badania te pro-
wadzono gtéwnie na lekgach biologii, geografii, Srodowiska spoteczno-przyrodniczego i jezyka pol-
skiego.

Rezultaty badan wykazaty, ze zastosowanie srodkéw dydaktycznych utatwia opanowanie wie-
dzy w spos6b catosciowy. Uczniowie lepiej przyswajajg sobie elementy treSciowe oraz zwiazki i za-
leznosci (relacje) miedzy nimi. Rzutuje to réwniez na uzyskanie takich efektow dydaktycznych, jak:
przyrost wiedzy ustrukturalizowanej, jej trwato$¢ i operatywnos$é.

Wyniki uzyskane podczas badan w obydwu cyklach potwierdzity zatozone hipotezy robocze.
Strukturalny dobér i uktad treséci ksztatcenia wpltywa na opanowanie struktury wiedzy, podnoszac
uzyskane efekty dydaktyczne. Zastosowanie za$ Srodkéw dydaktycznych efekty te jeszcze bar-
dziej zwieksza.

Whnioskowanie statystyczne dowiodto, ze r6znice miedzy rezultatami klas eksperymentalnych i
kontrolnych byty statystycznie istotne.

Reasumujgc, mozna w $wietle zaprezentowanej metodologii badan i uzyskanych wynikéw
stwierdzié¢, ze zaktadane cele badan zostaty osiggniete. Osiggniete rezultaty stanowig istotny krok
w optymalizacji nauczania strukturalnego, a w tym w wychwyceniu zaleznosci pomiedzy stru-
kturalnym uktadem tresci ksztatcenia a efektami dydaktycznymi, i w badaniu metodyki stosowania
srodkéw dydaktycznych w kontekscie mozliwosci struktur.i-izacji, kodowania, przekazywania, od-
bierania i przetwarzania informacji oraz w p6zniejszym rekonstruowaniu wiedzy uczacych sie.

Prezentowane w sposéb werbalny i audiowizualny treéci podstawowe i pochodne, w okreslo-
nych zwiazkach z istotnymi elementami poznawanej przez uczniéw struktury wiedzy, prowadza nie
tylko do powstania w umystach uczniéw wiedzy ustrukturalizowanej, ale takze z czasem do wyro-
bienia u nich nawyku poznawania rzeczywistos$ci we wzajemnych zwiazkach i zaleznosciach.

Autor recenzowanej pracy stara si¢ wykazac tylko zalety nauczania strukturalnego z wykorzy-
staniem $rodkéw dydaktycznych, a przemilcza ktopoty z nim zwigzane. Nauczyciel musi bowiem
doktadnie przemysleé i uporzadkowac tresci ksztatcenia oraz opracowac (bo w wigkszosci sg one je-
szcze nieosiggalne na naszym rynku) $rodki dydaktyczne. Wymaga to duzego naktadu pracy konce-
pcyjnej i realizatorskiej. Wydaje sie jednak, ze uzyskiwane efekty dydaktyczne znacznie
przewyzszajg zasygnalizowane ktopoty. Prace koncepcyjne utatwitoby nauczycielom blizsze sprecy-
zowanie przez autora kryteriéw i algorytmu procedury doboru $rodkéw dydaktycznych do naucza-
nia strukturalnego.
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Wactaw" Strykow ski (red.), Wideo interaktywne w ksztatceniu multimedialnym, UAM, Poznan 1991,
ss.144.

Zawarto$¢ merytoryczng ksigzki odzwierciedla adekwatnie jej tytut, ktérej wyzwaniem autorzy
uczynili stwierdzenie J.Bosco, ze interaktywne wideo to ,,...nie jest malowanie starych obrazéw no-
wymi farbami, ale malowanie nowych obrazéw". Bez watpienia wideo interaktywne (interactive vi-
deo) to nowa jako$¢ w ksztatceniu, rozwijana od kilku latna Zachodzie, w Polsce tak szeroko i wielo-
stronnie przedstawiona jest po raz pierwszy. Stad tez nalezg sie zastuzone stowa uznania dla



