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Nawet o tym

Jednym z najefektywniejszych sposoboéw uczenia si¢ jest metoda rozwigzywania
probleméw (ang. PBL - Problem Based Learning). W wyniku stosowania tej strategii,
uczniowie uczg si¢ samodzielnej 1 tworczej pracy, jednoczesnie poszerzajac zakres wilasnej
wiedzy 1 umiejetnosci. Czym jest problem? Jak nalezy go rozumiec¢?

Problemem mozemy nazwa¢ kazda sytuacja zadaniowa, w ktorej wystepuje okreslona
trudnos$¢, postawione zostaje pytanie, na ktore szukamy odpowiedzi. Tego zadania uczen nie
moze rozwigza¢ na podstawie dotychczas posiadanej wiedzy, a zatem potrzebne mu beda
nowe informacje, ktore prawdopodobnie wytworzy w procesie myslenia.

Problem moze by¢ dobrze zdefiniowany, precyzyjnie okreslony. Zadanie polega wtedy
na odkryciu, w jaki sposob zastosowac¢ dozwolone operacje, by uzyska¢ odpowiedz.

Problem zle zdefiniowany charakteryzuje si¢ niejasnym i nieprecyzyjnie okreslonym
sformutowaniem. Gléwnym zadaniem rozwigzujacego problem jest przede wszystkim
doktadne zdefiniowanie samego problemu, tak by ujawnil si¢ punkt wyjScia, optymalne
rozwigzanie i $rodki jego osiagniecia.

Czgstym bledem jest zastgpowanie problemow pseudoproblemami. Naleza do nich
zadania, ktore mozna rozwigza¢ bez trudu, wykorzystujac posiadane wiadomosci,
umiejetnosci 1 nawyki. Nauczyciele wczesnej edukacji czgsto nazywaja problemowymi

zadania, ktorych rozwigzanie wymaga jedynie dobrze opanowanych schematow dziatan



np.
W swietlicy byto 78 uczniow, na lekcje udato si¢ 42, a z lekcji wrocito 23.1lu uczniow jest
teraz w swietlicy?

Pseudoproblemami, konstruowanymi zwykle w celu uatrakcyjnienia zaje¢ z dzie¢mi sg tez
zadania typu:

Np.

Rozwiqz dziatania zapisane przy literach. Uporzgdkuj uzyskane wyniki w kolejnosci

od najwiekszego do najmniejszego i odczytaj hasto.

Mamy tu do czynienia z inng forma tradycyjnych stupkéw. To, ze uczen nie zna od razu
odpowiedzi, nie znaczy, ze uruchomi myslenie tworcze.

Zadania problemowe sa skonstruowane tak, by uczen musial oderwaé si¢ od
schematu, czasami uporzadkowa¢ dane, ktore pozostaja ze soba w krzyzujacych si¢
zwigzkach, kiedy indziej wymagaja zmiany przyjetego zalozenia, odkrycia nieznanej
prawidtowosci lub zastosowania znanej reguly w zupelnie nowej sytuacji i nietypowe;j
konfiguracji danych.np.

W lesie na polanie krasnoludki wybudowaty 5 domkow.

Wpisz liczbe krasnali do kazdego domku, wiedzgc, ze:

-w Srednich domkach mieszka po 8 krasnali,

-w Srodkowym domku mieszka o 6 krasnali mniej niz w domku z lewej strony

- w domku najbardziej z prawej strony mieszka krasnal Maurycy

- w najwigkszym domku mieszka o 5 krasnali mniej niz we wszystkich pozostalych

domkach razem.




Rozwigzywanie problemoéw wymaga kilku etapow:
1. Zidentyfikowanie problemu
Definicja i reprezentacja problemu

Tworzenie strategii

2
3
4. Organizowanie informacji
5. Alokacja zasobow

6. Monitorowanie

7. Ocena’

Etap pierwszy wymaga dostrzezenia, odkrycia problemu. Jest to proces konieczny, aby
dobrze zrozumie¢ i nazwa¢ problem w drugim etapie. W gruncie rzeczy, od tego czy
precyzyjnie zdefiniujemy problem, bedzie zalezato w jaki sposob bedziemy poszukiwaé jego
rozwigzania. Zatem w etapie trzecim bg¢dziemy zastanawia¢ si¢ nad wyborem odpowiedniej
strategii. Moze ona polega¢ na analizie — rozbiciu zadania na elementy w celu ich
odpowiedniego uporzadkowania, poznania wzajemnych zaleznosci lub na syntezie czyli na
taczeniu réznych elementdw, tak aby tatwiej mozna byto odkry¢ jakie$ prawidtowosci.

W tej fazie moze doj$¢ do uruchomienia myslenia reproduktywnego, gdzie przetwarzane sg
znane informacje pod katem warunkow okreslonych w sytuacji problemowej. Rozwigzywanie
zadania wymaga w tym przypadku selektywnej aktualizacji do§wiadczenia indywidualnego, a
nastepnie zastosowania znanych pojec¢, praw 1 regut.

Bardziej ksztatcace jest jednak uruchomienie myslenie produktywnego. Polega ono
na wytworzeniu informacji zupelnie nowych dla jednostki. Rezultaty tego myslenia
wzbogacajg i poszerzaja wiedz¢ o nieznane dotad tresci. Czesto mamy wtedy do czynienia z
mysleniem konwergencyjnym, generujacym jedno rozwigzanie problemu lub mysleniem
dywergencyjnym, ktore sprzyja wytwarzaniu wielu roéznych mozliwych rozwigzan.
Uruchomienie odpowiedniego typu myslenia twoérczego uzaleznione jest m.in. od
ustrukturyzowania zadania. Wytwarzanie konwergencyjne wiaze si¢ z zadaniami o strukturze
zamknigtej, za$ problemy otwarte, gdzie mozliwe jest podanie kilku poprawnych odpowiedzi,
uruchamiaja myslenie typu dywergencyjnego.

W koncowych etapach procesu rozwigzywania problemu, tworzy si¢ plan dziatania,
ocenia mozliwosci jego realizacji, przeprowadza symulacje w celu sprawdzenia skutecznosci
wybranych strategii, weryfikuje postawione hipotezy, ocenia poprawnos¢ kazdego

testowanego rozwigzania.

*R.J. Sternberg, Psychologia poznawcza, WSIiP, Warszawa 2001



Z uwagi na ogromng role jaka przy rozwigzywaniu problemdéw przypisuje si¢
czynno$ciom myslenia, specyficznego znaczenia nabierajg indywidualne cechy umystu, ktore
warunkuja zdolno$ci tworcze. Najwazniejsze z tych cech to: krytycyzm myslenia, jego
samodzielnos¢, szybkos¢ oraz gietkos¢ i rozleglosé. Krytycyzm myslenia polega na
starannym doborze wszystkich argumentow zaréwno potwierdzajacych stusznos¢ wyboru
strategii, jak tez optujacych za jej odrzuceniem. Ogromne znaczenie ma tez samodzielno$¢
rozpatrywana w kontek$cie odpornosci na sugestie innych o0sob. Przeciwienstwem
krytycyzmu myslenia, jest jego pochopnos$¢. Inng cechg umyshu niezbedng do rozwigzywania
problemow jest gietko$¢ 1 elastyczno$¢ procesow myslowych. Jest to zdolnos¢ do
przezwyci¢zania sztywnych nastawien, wytwarzanie nowych sposobow 1 metod,
dostosowanych do zmiennych warunkéw. Osoba odznaczajaca si¢ gigtkoscig umystu, potrafi
rozpatrywa¢ problem z réznych punktow widzenia, wykrywa rézne wilasciwosci przedmiotu
lub zjawiska. Odwrotnoscig gigtko$ci myslenia jest umyst mato plastyczny, sztywny. U
podstaw sztywno$ci mys$lenia tkwi staba ruchliwo$¢ procesow nerwowych. Jest to
réwnocze$nie nieodzowny warunek szybkosci mys$lenia. Cztowiek wyrdzniajacy si¢ duza
ruchliwo$cig procesdéw pobudzania i hamowania pracuje wydajniej i ekonomiczniej,
charakteryzuje go wzmozona aktywno$¢ umystu i zdolno$¢ koncentracji na zadaniu.
Wszystkie te umiejetnosci mogg by¢ rozwijane poprzez czeste doswiadczenia w
rozwigzywaniu problemow.

Czynnikami, ktéore moga pomoc przy rozwigzywaniu problemow sa:

e transfer pozytywny (przenoszenie wiedzy lub umiejetnosci z jednych
warunkéw do innych, dzialanie przez analogie, jesli pewne strategie okazaty
si¢ skuteczne podczas rozwigzywania problemow w minionym doswiadczeniu)

e inkubacja ( tymczasowe odlozenie rozwigzywania problemu, w celu nabrania
dystansu do wypracowanych strategii rozwigzania 1 stworzenia mozliwosci

ponownego, $wiezego spojrzenia na rozwigzywany problem)

Skuteczne bywa takze poznanie i1 postugiwanie si¢ z roznymi heurystykami,
charakterystycznymi dla rozwigzywania problemow:
e analiza celéw posrednich (strategia rozwigzywania problemow, ktora polega

na czg¢stym poréwnywaniu stanu aktualnego ze stanem koncowym )



e ruchy naprzod ( rozwigzywanie problemu polega na analizie kolejnych
elementéw od poczatku do konca)

e ruchy wstecz (rozwigzywanie problemu polega na analizie kolejnych
elementéw od konca do punktu wyjscia)

e tworzenie i sprawdzanie pomyslow ( strategia rozwigzywania problemow,

polegajaca na szybkim wytwarzaniu i sprawdzaniu kolejnych pomystow)

Podczas licznych badan wykryto wiele przeszkod, utrudniajacych prawidlowe
rozwigzywanie problemoéw. Do najczeéciej wymienianych naleza bledne nastawienie i
fiksacja funkcjonalna.

Wytworzone w procesie uczenia si¢ uporczywe nastawienia, wielokrotnie powielane
schematy, stanowig powazng przeszkode w racjonalnym postgpowaniu. Sterecotypowe
sposoby dziatania nie sa zupeknie przydatne w zmienionej sytuacji i dlatego uniemozliwiaja
rozwigzywanie nowych zadan.

Druga przeszkoda jest fiksacja funkcjonalna zwana takze sztywnoscia funkcji. Polega ona na
tym, ze specyficzna funkcja przedmiotu utrudnia zastosowanie go W nowy, oryginalny
sposob. Wiele eksperymentéw udowodnito, iz fiksacja funkcjonalna odgrywa negatywna role
W rozwigzywaniu problemow.

Warto w kontekscie zaprezentowanych informacji, sprobowaé¢ odpowiedzie¢ na
pytanie, jak przebiega rozwigzywanie problemoéw przez uczniéw w polskiej szkole?

A. Kalinowska, w odniesieniu do edukacji matematycznej, stwierdza®:

,wielu nauczycieli po kilku doswiadczeniach przyjmuje za pewnik, ze zadania problemowe
sq jedynie dla najzdolniejszych uczniow. W dodatku, ci ostatni rowniez odnoszq sie do
zadan nietypowych z coraz bardziej ograniczonym entuzjazmem, obawiajqgc si¢ porazki.
Dos¢ szybko nauczyciele tracq wiare w sens zajmowania sie tymi zadaniami na zajeciach

’

standardowych, uspokajajgc swoje sumienie propozycjami pozalekcyjnymi’

Zatem zadania problemowe spostrzegane sa jako trudne, ponadprogramowe. To
btedne przekonanie utrwalane jest dodatkowo przez autorow podrecznikéw, ktorzy zadania

nietypowe prezentujg jako zagadki czy ciekawostki.

? A. Kalinowska, Pozwélmy dzieciom dzialaé . Mity i fakty o rozwijaniu myslenia matematycznego, CKE
Warszawa 2010, s.43



W zwigzku z tym, wielu nauczycieli proponuje uczniom rozwiazywanie jedynie typowych,
standardowych zadan. Z przeprowadzonych obserwacji lekcji wynika, ze az ,,w 13 szkotach
nie pojawit si¢ zaden fragment zaje¢, w ktorym uczniowie mieliby okazj¢ do twoérczego
dziatania. Pewne przejawy dziecigcej tworczosci daty si¢ zaobserwowac podczas 8 zajec, na
pozostalych 70 zajeciach dzialania uczniéw byly absolutnie i wylacznie odtworcze. W
efekcie, dzieci byly twoércze $rednio przez 3,0% zajeé, tzn. nieco ponad minute w ciggu
typowej lekcji. Ponownie, nieco wiecej szans na tworczo$¢ miaty one podczas zajeé z
edukacji jezykowej, zwlaszcza w przypadku szkét z gornej potowki, mogly bowiem:
— uktadaé przystowia o przyjazni (S3);
— projektowaé maszyny, np. do tworzenia chmur i pisa¢ do nich instrukcje (S12);
— pisa¢ wiersze (S13);
— projektowac 1 wykonywac plakaty zapraszajace do zwiedzania Warszawy (S13);
— przewidywac 1 malowa¢ wyglad Polski za lat 50 (S15);
— przedstawia¢ w postaci dramowych scenek to, co by chcialy wyczarowac dla siebie
1 innych, gdyby miaty takg mozliwos¢ (S16);
— projektowac oktadke ksiazki (S19).
Kilka z tych sytuacji miato wyrazny charakter plastyczny. Pominigcie ich w zestawieniu
obniza czas przeznaczony na tworczos¢ ucznidow w zakresie edukacji jezykowej dwukrotnie
—do poziomu 1,6% czasu zaje¢ (ok. 40 sekund w ciagu lekcji).

Podczas zaje¢ rozwijajacych umiejgtnosci matematyczne tylko raz dano dzieciom
Szans¢ na wykazanie twoérczej inicjatywy — formutowaly one rozne pytania pasujace do
podanej tresci zadania (S5). Daje to $rednio niespetna 3 sekundy matematycznej tworczosci
na 45 minut zajec. 3

W polskiej szkole, na lekcjach matematyki dominuje przyswajanie przez uczniow
gotowych metod postepowania ( por. diagram 7) Dzieci rzadko maja tez okazje do stosowania
nabytych umiejetnosci praktycznych w codziennych sytuacjach. Rozwigzywanie problemow
w stosunku do innych badanych aktywnosci, osiggneto najnizszy wskaznik procentowy w

szkotach z gornej poldwki, a zupetie nie wystapito w szkotach z dolnej potowki.

> M. Dabrowski, Edukacyjna codziennos¢ klasy trzeciej, w: M.Dagiel. M.Zytko( red.) Badanie umiejetnosci

podstawowych uczniow trzecich klas szkoty podstawowej. Nauczyciel nauczania zintegrowanego 2008-wiele
réznych $wiatow? s.131
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Diagram 7. Procent obserwowanych zaje¢ z edukacji matematycznej w obu grupach szkol. na
ktorych wystapily wybrane typy aktywnosci uczniow.

Pomijanie zadan problemowych jest jeszcze jedng przyczyng trudno$ci polskich uczniow z
uczeniem si¢ matematyki w szkole. Zadania nietypowe stanowia bowiem podstawe
rozwijania dziecigcego myslenia matematycznego, tworzenia si¢ matematycznych intuicji,
samodzielnosci poznawcze] w odkrywaniu regut 1 prawidtowosci. Bardzo niepokojace jest
coraz bardziej narastajace zjawisko ,,bezmysIno$ci matematycznej” wspolczesnych dzieci, ich
swoistej bezradnosci wobec rozwigzywania nawet bardzo prostych zadan. Wydaje sig, ze
dbanie o tworczy charakter zaje¢ matematycznych jest warunkiem osiggania odpowiednich

efektow.

., IT'worczos¢ nie moze by¢ ukoronowaniem uczenia si¢ matematyki, ale-wrecz przeciwnie-
sposobem zajmowania si¢ nig. Nawet jesli w przypadku dzieci jest nieporadna i naiwna,
tworzy niezbedng podstawe, w ktorej kotwiczqg sie wszystkie pojecia matematyczne i
wynikajgce z nich czynnosci. Traktowanie tworczosci jako specjalnosci zarezerwowanej dla
kogos, kto juz sporo wie na dany temat, grozi odraczaniem sytuacji tworczych na dalsze lata
nauki. Dodajmy, na lata, w ktorych wigkszos¢ uczniow poddawanych tak diugo schematom

’ . . rr . ’ . 4
myslenia stracita zdolnos¢ bycia tworczymi.”

*D. Klus-Stanska, A. Kalinowska, Rozwijanie myslenia matematycznego mlodszych uczniow, Wyd.
Akademickie ,,ZAK”, Warszawa 2004, s.29



