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Rozwlezywanle probleméw moze byC¢ pasje, zawodem lub udreke. Wiele
zalezy od zagmatwanej historii porazek i sukcesow nauczyciela w kon-
taktach z problemami, Ola nauczyciela rozwiezanle probleméw powinno
by¢ paeje - bo Jest zawodem, Ale skoro Jest zawodem, to Jest takze obo-
wiezklem opanowanie umiejetnosci z tym zwiezanych, W przeciwnym razie
nauczyciel ele meczy, unika pracy tworczej, a nawet ,,, prowadzenie za-
je¢, Znaczne szkody w procesie ksztaktcenia czynie ludzie statystycznie
zaliczani do nauczycieli, ktérych rozwiezywanie probleméw meczy. Nie-
ktoérzy z nich ochoczo wykonuje czynnosci przynalezne zwykle personelo-
wi pomocniczemu, poniewaz ich putap intelektualny wyznacza im przydat-
nos¢ tylko do tego rodzaju prac, Ola nich ten materiat nie Jest prze -
znaczony, Zreszte po niego nie siegne.

Staratem sie napisaC raczej esej dydaktyczny niz skrypt poznawczy
ze wzgledu na specyfike tematu, Oesli to prawda, ze opanowanie przed -
miotow taktycznych mierzy sie stopniem opanowania umiejetnosci dowodze-
nia w dziataniach bojowych - co w jezyku dydaktyki oznacza opanowanie
umiejetnosci rozwiezywanie probleméw - to pytanie czy istnieje potrze-
ba nauczenia umiejetnosci rozwiezywanie probleméw - Jest pytaniem re -
torycznym. To sie nazywa ellna argumentacja, Ale przeciwko jakim po-
gledom wyeuwam te argumentacje? Przeciez wszyscy Jak Jeden mez se za
tym, aby wkasnie nauczaC rozwiezywanie probleméw, A kto ma to czynic?
Niektorzy nauczyciele ee przekonani, Ze to oni wkasnie ucze myslenia,
rozwiezywanie probleméw, tworczosci i sprawstwa. Szkoda tylko, ze stu-
chaoze tego nie odczuwajq14, Inni twierdze wprost, ze ich tego nie uczo-
1/ W 1987 r, zwrocidem sie na pismie /ankieta/ do 8 nauczycieli gora-

cych zwolennikdéw nauczania myslenia z prosbe o odpowiedz na dwa py-

tania} co to Jest mySlenie?, na czym Polega nauczanie mKélenia

W Erzogmjocie uprawianym przez obywatela? Odpowiedzi zaskoczydty mnie
catkowicie. Wykazaty zwyczajng ignorancje.



no* Deszcze Inni uwazaje* ze podstawe ksztatcenia taktycznego set regu-
lamin* wzory dokumentéw* instrukcje, normy i wytyczne. Tymczasem sita
tradycji sprawia, ze uparcie preferuje sie w ksztaklceniu pamieciowe ucze-|
pie sie zasad, norm, regut itp. Trzeba sobie powiedzie¢ wyraznie i wprost
ze taka tradycja nie wytrzyma proby czasu. Wida¢ jeJ nlauchronny zmlerzch|
Predzej czy pézniej do drzwi naszych sal lekcyjnych zapuka nowoczesne
myslenie i1 bedziemy musieli Je przyjeé¢. Czy Jestesmy do togo odpowied-
nio I wszyscy przygotowani?

Pragne potraktowa¢ ten esej Jako gtos w dyskusji warsztatowej zwykle-
go nauczyciela, ktérego bagaz doswiadczen dydaktycznych wsparty studia-
mi polskojezycznej lektury naukowej lezy u podstaw niniejszych rozwazan.

Najkrocej mwzna scharakteryzowaé¢ zawartos¢ trzech rozdziatéw w naste-
pujecy sposéb* pierwszy Jest prdébe odpowiedzi na pytanie co to Jest prob-|
lem i Jakie bywaje problemy; drugi uzasadnia potrzebe rozwlezywanla prob-|
leméw; zadaniem trzeciego jest skierowanie uwagi nauczyciela na tresci
ksztatcenia podatna do tworzenie probleméw.

Czego tu nie ma? Wielu rzeczy. Przede wszystkim z pelne premedytacje
nie wypowiedziatem ani jednego stowa o fazach rozwlezywanla problemu.
Czynie to znakomicie tacy uczeni, Jak miedzy innymi: G. Polya, 0. Pia-
get, A, Schoenfeld i rodzimi A. Goéralski, 0, Kozielecki, 2, Pietrasin-
ski, £, Pruski 1 wielu, wielu innych. Niezaleznie od nich na azaroke
skale podjeli temat dydaktycy, W kazdym niemal dziele dydaktycznym Jest
mowa O nauczaniu problemowym, o fazach, etapach itp. rozwlezywanla prob-
lembw, Znacznie mniej spotyka sie materiatow z przyktadami obrazujecyml
mechanizm tworzenia sytuacji problemowej w konkretnych warunkach.

Charakter opracowania sprawia, ze daremne se proby znalezienia w nim
metodycznie i wyczerpujeco pouktadanych informacji, ktére wystarczy pok-
kne¢ 1 nasyci¢ sie wiedze o problemie. Nic bardziej biednego* Zamiast
tego mozna znalez¢ materiat pobudzajacy do przemyslen, do poszukiwan,
do préby podjecia badan i prowokujacy do polemiki.

Deszcze Jedna mato istotna uwaga. Korzystajgc z przywileju autora
postanowidem w tresci odejs¢ od formy bezosobowej i zespotowej. Swoje
ego wyrazam w przekonaniu datwiejszego nawigzania kontaktu z Czytelni-
kiem, Jest to wiec proba rozmowy, z koniecznosci Jednostronna, Zadaniem
kazdego autora publikacji - ba, wrecz obowiazkiem- Jest zadbanie o to,
aby tekstem i stylem nie zanudzi¢ czytelnika na Smieré¢. Podobno pierw-
sza oznakg nudnego dzieta Jest schemat szaty formalnej, w ktérym obo -
wigzkowe musi by¢ wstep i1 zakonczenie, a miedzy tymi przewaznie mato
moéwigcymi tyradami tekst gddéwny ponumerowany sposobem typowym dla ko -
dekséw prawnych - do czwartego niekiedy miejsca, W zaden sposéb nie moz-



na tego przeitama¢* Nie méwigc Juz o tytutach rozdziatéw i podrozdzia-
4w, ktdére nie moge by¢é inaczej ujeto niz w postaci zdania oznajmuje-
cego, zawierajecogo wiecej powagi i **do8toJedstwa** niz klarownych in-
formacji i ekspresji.

Nie ma - Jak wida¢ - wykazu literatury, poniewaz po pierwsze Jest
Jej tyle, ze nie sposOb oazczedzajec papier pomine¢ ktérekolwiek pozy-
cje nie obrazajeo przy tym autora, po drugie materiat Jest przeznaczo-
ny dla ludzi wyksztatconych, a wyksztatconym - jak méwi G. Simmel
Jest ten, kto wie, gdzie znajdzie to czego nie wie.

Pozostat mi Jeszcze midy obowiezek podziekowania kolegom nauczycie-
lom I0W za stowa zachety i zyczliwe uwagi.



1, PROSLEFM | OEGO ISTOTA

z nezwe problem spotykamy sie w Jezyku potocznym, Jeik i naukowym,

W jednym i drugim Jest ona rozumiana i~interpretowana bardzo réznie i
wieloznacznie, co bywa powodem czestych spordéw. Wiele nieporozumien
rodzi sie w wyniku pomieszania znaczeh potocznego i naukowego, W Sro-
dowisku wojskowym réwniez dyskutuje sie o problemach, Dedni twierdze,
ze problem to trudnos¢, inni, ze przeszkoda, natomiast w poreczeniach
frazeologicznych typui “"wielki problem™, "trudny problem™ itp, nie zaw-
sze problem oznacza to samo, co nazwa problem bez przymiotnika. Tymcza-
sem w terminologii naukowej problem /Scislej nazwa problem/ definiowany
Jest Jako i zagadnienie, trudnos¢, pytanie, k#opot umystu, watpliwosc,
nieumiejetnos¢ reakcji, niepewnos¢, konflikt, nowos¢, sprzecznos¢, epra>
wa do rozstrzygniecia, kwestia sporna, luka w wiadomosciach,nieuporzed-
kowana lub niepedna struktura, niejasna droga do celu dziatanie, sytua-
cja problemowa itp,

W Swietle tej roéznorodnosci rodzi sie pytanie: co to Jest problem?.
Jaka Jest warstwa znaczeniowa tego stowa? Nazwa problem nie Jest bynaj-
mniej wynalazkiem wspdtczesnosci, znano Je Juz w starozytnej Grecji®
Mysl Sokratesa: 'nie moze cztowiek szuka¢ ani tego eo zna, ani tego €z«
go ni® zna® Bo Jak zna, to przeciez nie bedzie szukak, Ouz to zna® Ta-
kiemu nie trzeba dopiero szuka¢* Ani tego czego nie zna. Bo wtedy nta
wi® tego nawet czego ma szukac¢" e dowodzi po pierwsze, ze zajmowano sie
problemami, po drugie Swiadczy o glebokiej wiedzy, jake autor zawart
w tej mysli®

ouz w starozytnosci dostrzegano, iz problemy nie rodze sie w sytua-
cjach, gdy cztowiek niczego nie wi© na dany temat, oni w sytuacjach,
gdy wszystko wie. Uswiadamiano eobie, ze zréddem problemu Jest okreslo-
na otw-uktura o niepednych danych, ktéra dla cztowiek® Jest trudna, a
ponadto przybiera on forme pytania.



lotnlejQCe w roéznych dziedzinach zycia trudnosci se niewyczerpanym
zrédtem probleméw etanowiecych nieodzowny warunek Jego rozwoju. Unika-
nie ryzyka zwiezenego z przezywaniem probleméw ujawnia symptomy defor-
macji, Dotyczy to kazdej dziedziny zycia spotecznego, w tym takze, a
moze przede wszystkim nauki, Oasli w jakiej$ dziedzinie wiedzy napoty-
kamy tylko rzeczy wiadome i1 pewno, a nie spotykamy pytah, wetpliwosci
i kontrowersji, napotykamy kropki i wykrzykniki, a nie spotykamy zna -
kow zapytanie, znaczy to, ze poruszamy sie po terenie, na ktérym nie ma
nauki. Rozwojowi nauki towarzyszy rozwdj metodologii badan naukowych, w
zakresie ktérej rozwija sie wiedza o problemie, o warstwie znaczeniowej
tego stowa i o kryteriach Jego formukowania™"~. Chodzi bowiem o odroznie-
nie probleméw od psSeudoprobleméw, probleméw teoretycznych od praktycz -
nych, probleméw prostych od probleméw wielkich.

Proby definiowania i opisywania warstwy znaczeniowej nazwy problem
wystepuje zarowno w publikacjach z okreslonej dziedziny wiedzy. Jak i w
rozprawach metodologicznych. Nie Jest ona. Jakby nalezato oczekiwac,
zdefiniowana w sposéb precyzyjny i Jednoznaczny, W literaturze naukowej
bardzo czesto wystepuje definicje niepedne, ukazujece Jedne strone zna-
czenlowe lub toz rezygnacja z definicji logicznych na rzecz opisowych,
W literaturze psychologicznej a takze metodologicznej znajdujemy czesto
obszerne i wnikliwe rozwazania nad procesem rozwiezywania probleméw,
nie znajdujec w niej jednoznacznej definicji logicznej okreSlajecej to.
Jak autor publikacji rozumie stowo problem.

Analiza definicji nazwy problem pozwala wyrézni¢ kilka charaktery -
stycznych podejs¢. A, Kaczanowska anaiizujec przyktady dobranych defi-
nicji: Deweya, Heibredera, Ounkere, Linharta, Woodwortha i Schloseberga,
sprowadza je do czterech zasadniczych grup, Pierwsze z nich tworze de-
finicje oparte na pracach psychologow postaci, w ktérych problem okres-
lony Jest Jako sytuacja majeca ''posta¢ otwarte', zawierojeca luke. Auto-
rzy drugiej grupy definicji powotuje sie na "odczucie trudnoscl'na dro-
dze do celu, Trzecie grupe stanowie definicje, ktére ciekawhs¢ poznaw-
cze uwazaje za przyczyne myslenia i rozwiezywania probleméw. Czwarte
wreszcie grupe tworze definicje problemu Jako szczeg6lnego rodzaju sy-
tuacje zewnetrzne, weddtug nich problemy istnieje w rdéznych dziedzinach
zycia spotecznego i naukowego™"/.

WieloS¢ 1 réznorodnos¢ definicji nazwy problem Jest wynikiem stoso-
wania roznych kryteriow i odniesien. Na uwage zastuguje trzy Kkryteria,

1/ Z, Cachowski, Dednos¢ i wielosé. Warszawa,1975, s, 24 i1 dalsze,

2/ A, Kaczanowska, RozwOj strategii myslowych w toku rozwigzywania prob-
lembw przez dzieci. Warszawa 1979, s, 7-9,



przez ktoro definiuje eie problem, tj, Zrodka, warstwejpeychologlczne H
zadania.

Sposréd definicji przez "zrodka" wybratem Jedne, moim zdaniem dosc
wymownej “‘problemem Jeet wszystko to, co mimo trudnosci i b#ahosci
wprawie umyst w zaktopotanls"~* Analiza 11 definicji’/Oko¢, Kupisie-
wicz, Lech, Kulpo, Fleming, Dunker, Thorndike, Trovero, Wech, Linhart,
Dewey/ wskazuje - mimo, ze operuje rozne terminologie - na wepdélne ce-
che, mianowicie rodzaj najblizszy™w tych definicjach /genus proxImum/
Jest sprowadzony do wszelkich trudnosci, niepewnosci, niejasnosci,
sprzecznosci, nowosci, luki i konfliktu.

Definicje problemu przez *"warstwy psychologiczne™ /Dieron, Rubins-
tejn. Muszynski, Skérny, Townsend/ sprowadzaje sie do wskazania na
okresSlenia i sytuacja problemowa, logiczno ujecie posiadanej niewiedzy °,
lub pytanie.

Porzedkujece rozroznienia terminologiczne w okreslaniu warstwy zna-
czeniowej nazwy problem wprowadza Z. Cachowski, ktory formidujle teze,
iz "sytuacja problemowe, problem, pytanie stanowie pierwszy i koniecz-
ny moment mySlenia refleksyjnego, stanowie konieczne ogniwo wszelkiego
rozumowania, a nawet wszelkiego ludzkiego dziatania™""”. Zastosowano za-
tem wazne dla przedmiotu rozwazan terminyt sytuacja problemowa, prob-
lem, pytanie, ktore czesto se uzywane zamiennie. Opieujec warstwe zna-
czeniowe przyjetej terminologii zwrdcono uwage na JeJ powiezenie i1 spe-
cyficzne znaczenie, | taki svtuada problemowa odnosi sie do stanu umy-
stu ludzkiego, co dla nas oznacza, ze bez uwzglednienia w tresciach
ksztatcenia sytuacji wprawiajecych umyst stuchacza w zakdopotanie nie
moze by¢ mowy o ksztakceniu; problem - dotyczy logicznego znaczenia py-
tania wynikajecego ze struktury Jezyka, w ktérym pytanie Jest sformuto-
wane; pytanie - oznacza pewne konstrukcje gramatyczne, zdanie pytajne
wyrazajece sytuacje.problemowe i1 bedece nosicielem problemu <

Wychodzec z zatozenia, iz se to warstwy problemu, ktérych nie mozne
rozpatrywa¢ oddzielnie, Cockowv#ski opisuje wkasnosci charakteryzujece
sytuacje problemowe, a zatem i pytanie. Po pierwszo, wszelka sytuacja
problemowa Jest zwiezana z odczuciem pewnego niepokoju; po drugie, Jel
ceche jest to, ze Ow niepokdj wyraza eie w ciekawosci, a wynika z pew-
nej niewiedzy; po trzecie, elementem ciekawosci Jest che¢ uzupetnienia
brakujecej wiedzyj po czwarte, niezmiernie wazne wkasciwoscie Jest pew-
na wiedza, ktore posiada cztowiek przezywejecy sytuacje problemowe

3/3. Dewey. 3ak myslimy. Warszawa 1957, s. 10-11.
4/ Z. Cackowski. Problemy i pseudoproblemy. Warszawa 1964, e. 63.
5/ Tamze, s. 93.
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o .9/
1 bez ktdérej odczucie niewiedzy Jest niemozliwe

Powyzsze rozwazania ekdeniaje do refleksji natury dydaktycznej,
Patrzec przez pryzmat zadan nauczyciela warstwa znaczeniowa nazwy
problem kojarzy sie z potrzebe stwarzania w nauczaniu sytuacji probie-
mowych 1 formutowania pytan, Z pewnoscie nalezy oczekiwaé duzego zage-
szczenia sytuacji problemowych wszedzie tam, gdzie rozwiezywanle prob-
leméw Jest celowe i konieczne, a wiec przede wszystkim w ¢éwiczeniach,

1 to w éwiczeniach wszelkich. Pytania natomiast towarzysze procesowi
dydaktycznemu w ogole. Jak i wszelkim dialogom, Jednakze nie kazde py-
tanie odnosi sie do sytuacji problemowej, a zatem wiedza o pytaniach
Jest niezbedna, mozna powiedzie¢, ze dla nauczyciela wrecz fundamental-
na, Dlatego tez wydaje sie stuszne w niniejszej pracy wyodrebnienie py-
tan w oddzielnym podrozdziale,

W literaturze naukowej znajdujemy réwniez definicje problemu przez
""zadanie” /Kozieleckl, Rutkiewicz, Zaczynski, Verneaux, Cackowski/,
Dyskusje wokdt "'zadania™ dotycze kwestii podziatu problemu z punktu wi-
dzenie zadan otwartych 1 zamknietych. Warto sie zastanowi¢ nad sensem
stwierdzenia} "problem to rodzaj zadania, ktdérego stuchacz nie moze roz-
wieza¢ na podstawie dotychczas posiadanej wiedzy; Jego rozwlezanie, czy-
li oslegniecle celu wymaga nowych informacji, ktore stuchacz wytwarza
w procesie myslenia"~". Podobnie i niezwykle lapidarnie przyjmuje Rut-
kiewicz} "problem to zadanie, ktore zawiera w sobie Jake$s trudnos¢ teo-
retyczna lub praktyczna"®". Natomiast Z, Cackowski dowodzi, ze "zadanie
otwarte Jest zasadniczo tym samym czym Jest problem"®" /podkresl,moje/,
Dest to niezwykle wazne stwierdzenie, bo Jak sie okazuje problemy wy-
stepujace na polu walki ee w istocie swej zadaniami otwartymi 1 tylko
takimi. P#ynie sted Jednoznaczny wniosek co do koniecznosci postugiwa-
nia sie w nauczaniu mysleniem dywergencyjnym w miejsce dotychczas upra-
wianego myslenia konwergencyjnego. Szerzej o tym w rozdziale 2,

Oesll wiec zatozymy, ze zadanie otwarte Jest tym samym czym Jest
problem, to takie sformutowanie mozna przyje¢ Jako rodzaj najblizszy
w definiowaniu nazwy problem , Totez catkowicie zgadzam sie z P,Brddke,
ze "problem to zadanie otwarte, ktorego stuchacz nie moze rozwigza¢ na

\podstawie posiadanej wiedzy; Jego rozwigzanie wymaga tak zdolnosSci mys-
lenie produktywnego, lak i umieletnosci uczenia sie"™MA.

6/ Tamze, s, 75,

7/ 0, Kozieleckl, Zagadnienia psychologii myslenie,Warszawa 1968,8,21,
6/ Z, Rutkiewicz, Pomagamy uczniom mySle¢. Warszawa 1961, s, 31,

9/ Z, Cackowski. Problemy ,,,, s. 98,

10/ P, Brodka, Rozwazania nad warstwe znaczenlowe nazwy problem,
w ZSzW 10/85, s, 63 1 dalsze.



w podsumowaniu powyzszych rozwazan wypada w kilku zdaniach przedsta-
wi¢ gtéwne mysSli dotyczace warstwy znaczeniowej nazwy problem. Problem
zatom ma charakter podmiotowy, co sprawia, ze wszystkie Jogo  warstwy
majQ aspekt psychologiczny. Sytuacja problemowa, w ktorej wystepuje
przezycie niepokoju stenowi warstwe emocjonalny problemu. Logiczne uje-
cie uswiadamianej niewiedzy w kontekScie posiadanej wiedzy,- to inte-
lektualna warstwa problemu. Pytanie badawcze jako gramatyczne ujecie
przezywanej niewiedzy stanowi warstwe Jezykowy problemu.

Teoretyczne rozwazania nad problemem nie moge by¢ pedne i1 wystarcza-
jace, Jesli nie uv™«gledni sie podziatu problemu, a takze gramatycznej
strony problemu czyli pytania,

Nieograniczona liczba mozliwych do przezywania przez cztowieka prob-
lembéw sprawia, ze nie sposob dokona¢ jednego. Jednoznacznego i wyczer-
pujecego podziatu probleméw na rodzaje, typy itp. Znawcy traktuje te
kwestie roznie, zaleznie 6d punktéw widzenia, odniesien, zakresu i po-
trzeb. Istnieje zatem wiole klasyfikacji problemow.

Siegnijmy po takie podziaty, ktore w Jakis sposéb se bliskie proble-
mom wystepujecym w naszej dziakalnosci. Doswiadczenia dydaktyczne suge-
ruje podziat wedtug przedmiotow nauczania. Stuchacz co kilka godzin
przenosi sie w inne dziedzine problemow? taktyki, filozofii, historii
itd. Na czoto wysuweje sie oczywiscie problemy typowe dla charakteru
uczelni, a wiec problemy pola ivalkl. Z punktu widzenia przedmiotéw nau-
czania Ce to problemy natury interdyscyplinarnej, problemy wymagajece
podejscia eystemcnyego. Nazywamy Je problemami taktycznymi lub operacyj-
nymi Jedynie dla odréznienia szczebla dowodzenia, na ktérym sg rozwle-
zywane, Moéwiec o problemach interdyscyplinarnych nie wykluczam istnie-
nia probleméw mono w znaczeniu rodzajow wojsk, stuzb /przedmiotéw tak-
tycznych/, np, problemy.inzynieryjne, tylowe i inne, W tej kwestii to-
czyty sie kiedy$ dyskusje. Przeciwnicy probleméw mono twierdzili, ze
QQ to wszak problemy pola walki. Dak wida¢ spdr bardziej retoryczny niz
schematyczny, czyli nie ma potrzeby podjecia rozwazan.

Medros¢ potoczna dzieli problemy na praktyczne oraz teoretyczne,

i kaze ceni¢ wyzej pierwsze z nich, drugie za$ uznaje za oderwane od
zycia 1 przez to Jakoby mniej powazne lub istotne. Caly ten potoczny
podziat probleméw rei teoretyczne i praktyczne jest Jednak mylecy i
przestarzaty. Oddz.teia on bowiem niopotrzebnie dziatanie od wiedzy i
i(oriy od praktyki. Sida potocznej wiedzy Jest tak duza, ze przenika
+atwo przez mury uczelni wkradaJec sie do sal wykdadowych i umysdow
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ludzi uprawiajacych ksztakcenie. Mniemanie o stusznosci potocznego po-

dziatu probleméw utwierdzaja srodki masowego przekazu, w ktorych stowo

problem rozpowszechnito sie do tego stopnia, iz stracido zupednie swe

wartos¢ znaczoniowe. Problemem w rozumieniu obiegowym jest niemal wszy-
stko. Stowo problem zastepito uzywano niegdy$S pojeciaj temat, sprawa,

kwestia, czynnos¢, zadanie,, wytyczne, zagadnienie, brak i wiole Innych.
Wszystko obecnie przyjeto nazywa¢ problemem. Stowo modne, uzywanie @o

podnosi prestiz. Tak wiec wielu ludzi para sie problemami, obraca sie

w problemach 1 ;m problemy. Zamiast sprawy do zalatwienia ma sie prob-

lem do zatatwienia, zamiast czynnosci do wykonania ma sie problemy do

realizacji itd, itp,

W naszej uczelni problem znalazt réwniez godne miejsce. Mamy wiec
problematyke zamiast tematyki, problemy do nauczania zamiast zagadnien,
problemy do rozwiezania zamiast zadania do wykonania. Bardzo smiato
bez niczyjego sprzeciwu nadajemy zwykdym czynnosciom rutynowym miano
probleméw, np, odpieranie kontrataku, wprowadzenie Il rzutu, organizo-
wanie obrony, luzowanie 1 inne. Tymczasem rzeczywisto$¢ dydaktyczna wy-
maga, aby w temacie /zagadnieniu/ np, wprowadzenie 1l rzutu stworzyé¢
¢wiczecym problem lub kilka probleméw do rozwigzania. Sam tytut wprowa-
dzenie 1l rzutu nie stanowi oni problemu, ani sytuacji problemowej, bo
w praktyce nauczanie “wprowadzenia Il rzutu" sprowadza sie do wykonania
okreslonych, wiadomych czynno$ci, wiec nie ma mowy o problemie, Oest na-
tomieet hastem wywotawczym nakazujecym autorom céwiczenia i nauczycielom
prowadzecym zajecia stworzenie sytuacji problemowej. Czy wobec tego na-
lezatoby walczy¢ z tym zjawiskiem? Chyba nie. Obiegowe uzywanie 1 nad-
uzywanie stowa problem nikomu w niczym nie przeszkadza. Chodzi jedxpie
0 to, zeby rozroézni¢ kiedy mamy do czynienia z problemem a kiedy nie.
Dlatego tez warto przyjrze¢ sie niektorym podziatom probleméw w znacze-
niu wkasciwym.

Ciekawy 1 pouczajecy podziat problemét™ w ujeciu systemowym prezentu-
je M, Mazur, ktérego zwhaszcza argumentacja zastuguje na szczegélne uwa-
gei Ot6z uwaza on, ze y'obec dowolnego systemu mozemy przyje¢ jedne z
dwéch postaw:

"~ albo pozostawi¢ system w spokoju i tylko mu sie przygleda¢, aby
sie o nim jak najwiecej dowiedzie¢, a wowczas bedziemy mie¢ do rozwie-
zania probiercy poznawcze ;

- albo tez przeksztalci¢ system w inny system, a wéwczas bedziemy
mle¢ do rozwiezonia prohlemY decyzy.ine-

Inaczej moéwiec, mozemy w system nie ingerowa¢ albo ingerowaé, a po-
niewaz jest to podziat logicznie zupedny, wiec zadnych innych proébie -
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BOw poza obiema wymienionymi Ich grupami nie ma 1 byé nie moze™M"™A,

A oto w najwiekszym skrocie istota tego podziatu /rys, 1/,
Pierv<8za grupa probleméw /poznawcze/1

- eksploracja, czyli stwierdzenie faktow, Se to odpowiedzi na pyta-
nie ,,co Jeet?" /I pochodne: co byto, co moze by¢ itp,/;

- klasyfikacja, czyli stwierdzenie wkasciwosci, Se to odpowiedzi na
pytanie ,co Jest Jakie?" ;

- ekapllkecja, czyli stwierdzenie zwiezkéw, Se to odpowiedzi na py-
tanie ,,co od czego Jak zalezy?".

To tyle w grupie probleméw poznawczych. Kazdy problem poznawczy umie-
szczony w innym podziale znajduje sie 1 musi sie znalezé¢ w powyzszej
grupie.

Druga grupa to problemy decyzyjne:

- postuladJa, czyli wskazywanie celéw, Se to odpowiedzi na pytanie
,,CO osiegnec?" ;

- optymalizacja, czyli wskazywanie sposobdéw, Se to odpowﬁedzi na
pytanie ,Jak osiegnec¢" i

- realizacja, czyli wykonanie, Se to odpowiedzi na pytanie ,z czego
osiegnec?”.

Rozpatrzmy Jeszcze Jedne klasyfikacje, mianowicie Z, Pietraeidskle-
go, ktory wyrdznia najogélniej dwie nastepujece klasy problemow™™/:

1, Problemy poznawcze. Ich rozwiezania przynosi odpowiedZz na pytanie
»oak Jest?" Odpovhiedzi te to przede wszystkim opisy faktéw 1 zaleznosci,
2, Problemy realizacyjne, Maje one postac¢ pytac: Dak poetepl¢? Sak

dziata¢? Co robi¢, by osiegne¢ to a to? /rys, 2/,

Najczesciej spotykanym rodzajem probleméw realizacyjnych Jest podej-
mowanie decyzji. Problemy decyzyjne polegaje na wyborze Jednego z wie-
lu mozliwych dziatahn. Oczywiscie niektdére powtarzajece sie decyzje po-
dejmujemy niemal machinalnie i nie mamy poczucia, aby bydy dla nas
problemem. Przykdadem se tu decyzje proste wymagajece ustalenie typu
,»kto", ,gdzie", np, decyzja do marszu w sitach gtéwnych polega na wska-
zaniu, ktory pododdziat w jakiej kolejnosci maszeruje itp. W praktyce
skdonni Jestesmy nazywaC problemem dopiero decyzje dotyczece spraw no-
wych lub waznych.

Decyzja prowadzi do podjecia dziatan wykonawczych. Moge sie one
opiera¢ na dobrze wyuczonych czynnosciach 1 nie nastrecza¢ zadnych dal-
szych probleméw, Np, kolejnosS¢ pracy po otrzymaniu zadania, opracowa -
nie dokumentu bojowego, postawienie zadania bojowego, wykonanie okopu

11/ M, Mazur, Cybernetyka i charakter. Warszawa 1975, s, 99-105,
12/ 2, Piotrasinski, Atakowanie probleméw. Warszawa 1983, s, 15-17,
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Rys, 1, Klasyfikacja probleméw wg M, Mazura

Rys, 2, Klasyfikacja probleméw wg Z, Pietrasinakiego
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itp. Alo praktyka stawia nas nieraz wobec sytuacji nowych, wymagajacych
znalezienia rozwiezanie, Take podgrupe probleméw realizacyjnych zwykdo
aie nazywac¢ problemami wykonawczymi, Se one wplecione w tok dziatania
praktycznego i musze by¢ rozwiezane Jesli dziatanie ma osiegne¢ swij
cel« Niepowodzenie w realizacji podjetych decyzji czesto wynika wkas-
nie z nieumiejetnosci uporania sie z konkretnymi problemami wykonawczy-
mi® Przyktadow dostarcza zycie na co dzieh«

Obok powyzszych podziatéw znajdujemy w literaturze rowniez podziaty
funkcjonalne i1 strukturalne, Np® 0, Koziolecki wyréznia trzy zasadnicze
rodzaje problemoéw: poznawcze® decyzyjne 1 wykonawcze™™x Dest to wkas-
nie podziat funkcjonalny. Biorec pod uwage relacje. Jakie zachodze mie-
dzy zasadniczymi elementami struktury problemu takimi, jak: cel, do kto-
rego cztowiek zmierza i1 dane poczatkowe zawarte w sytuacji problemowej,
Kozielecki wyrdznia cztery typy probleméw, ktéro mozne sprowadzi¢ co
probleméw zamknietych i otwartych, a ktdére moge wystepowa¢ w postaci
,,0dkry¢" i ,,skonstruowac" |,

Tyle o klasyfikacji probleméw, W Skowniku Jezyka polskiego czytamy:
»problem - powazne zagadnienie, zadanie vjymagajece rozwiezania, roz-
strzygniecia" ; natomiast w Skowniku pedagogicznym czytamy o problemie
w dydaktyce: ,,zadanie wymagajece pokonania jakiej$ trudnosci c charak-
terze praktycznym lub teoretycznym przy udziale aktywnosci badawczej
podmiotu™.

Cytaty ze stownikow znalazty sie w tym miejscu nie przypadkowo. Roz-
wazania dotychczasowe sprowadzidy sie w zasadzie do rozstrzesania defi-
nicji stownikowych. Nie znaczy to wcola, ze nalezato zrezygnowa¢ z roz-
wazan, ale na pewno znaczy to, ze nalezy poswieci¢ pare s¥6w problemom
w dydaktyce naszej uczelni.

Powyzsze rozwazania podpowiadaje, ze skoro rozwiezywanie "probleméw
Jest istote szeroko rozumianej dziatalnosci dowddcow i sztabow, w tym
takze 1 szczegblnie probleméw pola walki, to wniosek najprzedniejszy
musi przyje¢ brzmienie: podstawe wyksztatcenia taktycznego absolwenta
ASG Jest umiejetnos¢ rozwiezywania problendA". Nakdada to na wszyst-
kich nauczycieli obowiezek stwarzania sytuacji problemowych  wszedzie
tem, gdzie problemy rzeczywiscie wystepuje, Niewyczerpane sktadnice
probleméw taktycznych Jest kazde c¢wiczenie aka-demickie, Chiodzi wiec o
to, €iby autorzy éwiczen nie gubili z pola widzenia sprawe zosadnicze,
tj, stwarzanie sytuacji problemowych o stopniu trudnosci i ztozonosci
odpowiednim do celu, warunkéw 1 mozliwosci shuchaczy, Szarzej o tym w
rozdziale 3,

Kozielecki, Zagadnienia 27-2S.

14



Na pierwszy rzut oka podrozdziat ten moze uchodzi¢ za intruza lako.
ze odbiega od tematu Pozorne odejscie od tematu usprawiedliwiam po-
trzebe rozwazan o pytaniach ze wzgledéw warsztatowych. Uwazam bowiem,ze
nauczyciel postuguje sie pytaniami niczym narzedziem, ktorego doskonata
wrecz znajomos¢ Jest nieodzowna, warunkuje przeciez poprawne nauczanie,
Sted tez nieco szerzej zajmiemy sie pytaniami. Nie odbiegniemy takze
od tematu Jesli uznamy koniecznos¢ wyjasnienie zwiezku i zaleznosci
miedzy problemem a pytaniem.

Z wczesniejszych rozwazan wiadomo, ze pytanie stanowi pewne* konstruk-
cje gramatyczne, zdanie pytajne wyrazajece sytuacje problemowe i bedece
nosicielem problemu. Czy wobec tego kazde pytonie Jest w istocie grama-
tyczne forme sytuacji problemowej? Mysle, ze tak i1 nie. Z naukowego
punktu widzenia - nie, poniewaz nosicielami probleméw se wytecznie py-
tania badawcze w odréznieniu od pytan informacyjnych, ktére takowymi
nie se; natomiast z dydaktycznego punktu widzenia — tak, poniewaz pyta-
nia informacyjne moge réwniez by¢ pytaniami badawczymi .

Przyjrzyjmy sie pytaniom od strony ich najogolniejszego podziatu na
badawcze i1 informacyjno. Pytania badawcze to takie, na ktére uzyskuje
sie odpowiedz Jedynie przez okreslone czynnosci badawcze, Se to pytania
skierowane do siebie. Pytania informacyjne z kolei, to pytania o gotowe
odpowiedz, a wiec skierowane do innych. Gdyby przyje¢ bezkrytycznie po-
wyzsze rozumowanie moznha, upraszczajec sprawe, stwierdzi¢, ze w dziatal-
nosci dydaktycznej mamy Jedynie do czynienia z pytaniami informacyjnymi
skierowanymi w przewezajecej wiekszosci od nauczyciela do stuchacza,ale
takze cho¢ rzadziej od stuchacza do nauczyciela. Takie rozumowanie funk-
cjonuje w praktyce 1 jest tatwe do zaobserwowania, Wystarczy przyjrzec
sie pytaniom podczas zaje¢ /w konspektach, opracowaniach metodycznych,
zestawach pytan egzaminacyjnych ltp./, aby potwierdzié¢ teze. ze pytania
bedece miedzy innymi nosnikiem systemu ksztakcenia potwlerdzaje zywot-
nos¢ uprawianego systemu, takze w naszej uczelni,

Wydaje sie, ze powyzszo rozumowanie jest ujeciem Jednostronnym, jedno-
wymiarowym i dalece niewystarczaJecym, a nade wszystko wadliwe z punktu
widzenia celdéw ksztatcenia. Siegnijmy do zrédda, by przekonaé sie, ze
wielu wypowiadajecych sie w kwestii probleméw i pytan prawdopodobnie
bezkrytycznie bazuje na dziele bedz co bedz znanym i uznanym,mianowicie
14/ Pytanie jest kategorie filozoficzne i nie tylko. W tej pracy nie ma

mowy o pytaniach w_ogole, jest natomiast zasygnalizowany jeden wy-

miar an, mianowicie dydaktyczny i to wykecznie w znaczeniu in
strumgx%a?nym- y yezny y¥e
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0, Pietera ‘'Praca naukowa™. Autor twierdzi, ze "z problemem naukowym
do czynienia mamy dopiero wtedy, gdy okrealona niewiedza ma charakter
obiektywny. Oesli bowiem wiedza juz istnieje, a tylko dana osoba jej
nie zna i1 spostrzega brak, do czynienia mamy nie z problemem naukowym,
lecz dydaktycznym lub autodydaktycznym15 .

Chcec adekwatnie okresli¢ forme gramatyczny przezywanego przez stu-
chacza problemu postuze sie klasyfikacje pytan opisany przez 2, Cacko-
wskiego. Wyodrebnia on pytania badawcze 1 informacyjne, Wychodzec z za-
tozenia, ze w formutowaniu pytan badawczych znajduje wyraz uswiadomio-
na potrzeba badawczego stosunku cztowieka do otoczenia 1 do samego sie-
bie, pytania badawcze podzielit autor na pytania subiektywno-badawcze,
na ktére sam pytajecy poszukuje dla siebie odpowiedzi, oraz na pytania
naukowo-badawcze ,ktére zmierzaje do odkry¢ powszechnie znanych zjawick.
Pytania takie maje rézny stopien ogdlnosci, ated wyrdéznia sie z nich
pytania ogélne i1 pytania szczegétowe “.

Sedze, ze w istocie pytan subiektywno-badewczych trzeba szuka¢ argu-
mentu uzasadniajecogo mysl, ze niektére pytania informacyjno moge przy-
bra¢ ksztatt pytan problemowych. Wystarczy wejs¢ w potozenie stuchacza,
dla ktérego pytaniem problemowym moze by¢ czesto pytanie kwalifikowane
przez nauczyciela i rzeczywistos¢ jako pytanie informacyjne.

Przedstawiono klasyfikacja pytah stanowi przykdad okreslonego sche-
matu logicznego, ktoéry mozna uzupedni¢ stosowanym w podrecznikach lo -
giki podziatem pytah na rozstrzygniecia, dopednienia i1 inne. Korzysta-
jec zo skarbnicy wiedzy o pytaniach oraz z wkasnych badan dokonam pro-
by przystosowania osiegnie¢ naukowych do warunkéw naszej akademickiej
dydaktyki .

W codziennej dziatalnosci spotykamy réznego rodzaju pytania 1 grupy
pytan. Bywaje zatem pytania proste i ztozone, konkretne /szczegiStowe/

i ogélne, otwarte i zamkniete, +#atwo i trudne, normalne i ghupie i wie-
le, wiele innych. Pytania prosto sprawdzaje wiedze elementarne, a Scis-
lej wiadomosci "wie, nie wie". Pytania ztozone wymagaje znajomosci zwie-
zkéw i1 zaleznosci, a wiec dotycze przede wszystkim wiedzy ztozonej. Py-
tania konkretne wymag“sje odpowiedzi pelnej i wyczerpujecej w przeciwien-
stwie do pytan ogoélnych, w ktorych odpowiedZ nie zawsze musi wyczerpac
pytanie, a cO wazniejsze, na wielo pytan ogdlnych nie istnieje jedno-
znaczna odpowiedZz. Pytania otwarte w odréznieniu od zamknietych nie ma-
je 2 gory ustalonej odpowiedzi, np, '"co stychac?". Nalezy wyraznie pod-
kresli¢, ze omawiane pytania nie podlegaje podziatom Scisle i logicznie

15/ O« Pieter. Praca naukowa. Katowice 1957, s. 43.
16/ Por. Z, Cackowski. Problemy ..., 9 101-170,
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okreslonym. Ich cechy i1 zaleznoSci eg rozne, bo wszak pytonie zdozone
moze by¢ Jodnoczebnie ogdélnym iub konkretnym, otwartym lub zamknietym
itd. itp. ~

Z kolei pytania datwe 1 trudne nie istnieje, Oest to szczegbélnie waz-
no dla nauczyciela, 0 tym czy pytanie jest datwe czy trudne przesedza
poziom wiedzy /umiejetnosci/ pytanego w danej chwili, W zadnym razie
nie decyduje i nie <sustala“ tego pytajecy. Swiadczy to o duzej arogan-
cji, Nauczyciel nie powinien mowi¢ o pytaniach, ze ee datwe lub trudne.
Zdradza on w ten sposob pllne potrzebe uzupeinienie swoich brakéw edu-
kacyjnych, Czesto zdarza nam sie méwi¢ o trudnych pytaniach majec na
mysli pytania o réznym stopniu ztozonosci, a to zupednie zmienia Istote,

W odniesieniu do pytan normalnych 1 gdupich mam naetepujecy komen -
tarz. Ot6z ghupich pytan nie ma, se by¢ moze ghupi ludzie, ale to nie
nalezy do dydaktyki. Pytaniami gtupimi zwykto sie nazywaC pytanie nie-
whasciwie etawlane, a wiec absurdalne lub z ukrytym zatozeniem,np. Ja-
kiego koloru Jest wspotdziatanie? /pytanie absurdalne/, czy bijecie Je-
szcze swoje zony? /pytanie z ukrytym zatozeniem/.

Mozna réwniez uwzglednié¢ punkt widzenia od strony odpowiedzi,a wiec
kto ma na pytanie odpowiedzie¢. Wyrdznia sie tutaj pytania rzeczywiste -
czyli takie, na ktore odpowiada pytany, oraz pytania retoryczne - na
ktéro odpowiada pytajecy albo nikt. Przyk#ad pytania retorycznego, ha
ktore nikt nie odpowiada: podczas wykdadu nauczyciel omawia bestialstwo
okupantéw w czaele Il wojny Swiatowej 1 méwiec o liczbie zamordowanych
rodakéw stwierdza “czyz mozna o tym zapomniec?" A, W dzlatanoscl nau-
czyciela Jedne i drugie pytania se niezwykle wazne, przy czym pytania
rzeczywiste maje szersze zastosowanie ze wzgledu na wielos¢ funkcji,
Jakie peknie.

Pytonie Jest rzeczywistym wéwczas, gdy spednia dwa warunki. Po pier-
wsze zatozenie pytania musi by¢ prawdziwe, tzn, musi istnie¢ realna 1
prawdziwa odpowiedZ na nie, a wiec pytanie ma swdj odpowiednik w ist -
nlejeoej wiedzy. Wszelka wiedza Jest odpowiedzie na pytonie - powiada
Bachelard, W neezych warunkach znaczy to wiedze naukowe, doktrynalne i
refleksyjne - o czym szerzej w rozdziale 2,

Podreczniki logiki wyrdzniaje pytania proste 1 zdozone, rozstrzyg -
nlecla, dopetnienia, problemowe i mieszane. Oczywiscie proste wyklucza-
Je ztozone 1 odwrotnie. Natomiast dopednienia 1 rozstrzygniecia moge
by¢ prostymi, ztozonymi lub tworzy¢ pytania mieszane. Pytania problemo-
wo se w istocie pytaniami zdozonymi, ale nie kazdo pytanie ztozone jest
problemowe. WSréd pytan zdozonych moge wystepowac¢ pytania mieszane zi

17/ Szerzej o pytaniach retorycznych traktuje moj skrypt nt,j Kultura
zywego stowa w procesie ksztdk€enia Warszawa 1987,
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- pytania rozstrzygniecia i pytania dopednienia, nmp. czy widzicie
wzglrze 136 i co tom sie znajduje?;

— pytania problemowego i pytania rozstrzygniecia, np. dlaczego do -
wodca osobiscie prowadzi rekonesans i czy w ogbéle rekonesans jest po -
trzobny?;

« pytania problemowego i pytania dopekniania, np, dlaczego dowddca
prowadzi rekonesans i1 kogo zabiera ze sobe?

rozstrzycinlecia ~ zwane toz pytaniem o rozstrzygniecie doty-
czy alternatywy, czyli mozliws™udpowiedzi sie wykluczaje. Se to pytania
opatrzone partykute pytajne Czy,..? Odpowiedzi prawdziwych jest tylko
J[edna sposréd trzech mozliwych* tak, nie, nie wiem. Innych odpowiedzi
nie powinno sie oczekiwac,

dopeknienia ~ Kto »,.? lle »e»? Kiedy ,,,? Itp, wymagajece
udzielenia Aedne.i .ledynle prawdziwej odpowiedzi sposréd mnostwa mozli-
wych, e

Pytania rozstrzygniecia i dopeinienia powinny by¢ traktowane w pro-
cesie dydaktycznym jako pomocnicze.

Pytania ztozone « /w odréznieniu od prostych/ wymagaje w odpowiedzi
wykazania zwiezku lub zaleznosci miedzy faktami i zjawiskami, a wiec
se zwiezane z umiejetnoscie dokonywanie réznych operacji myslowych. 0d-
powiedz na pytanie ztozone nastepuje po przygotowanlu, przemysleniu i

sformutowaniu mysli. Wyrdéznia sie dwa rodzaje pytan ztozonych* opisowe -
scharakteryzowa¢ .,,? Co ...? Dak itp, oraz wyjasniaiace - Po
co Dlaczego ,,,? W jakim celu .,«?

Pytania ztozone zwhkaszcza wyjasniajece zwykto sie takze okresla¢ mia-
nem problemowych, poniewaz wymagaje pracy mysSlowej nad odpowiedzie. Gest
w tym nlewetpliwie wiele racji, Zreszte kazde dobrze sformutowane pyta-
nie ztozone sprawia, ze procz znajomosci meritum stuchacz musi réwniez ,
wykaza¢ umiejetnosci selekcji, klasyfikacji, uogolnien, analiz, deduk-
cji itp, - stowem umiejetnosci mySlenia, W tym momencie cisnie sie kon-
kluzja Jako wniosek, a mianowicie? w procesie ksztakcenia powinno sie
stawia¢ oceny wydecznio za pytania ztozone, poniewaz odpowiedzi na py-
tania proste, rozstrzygniecia i dopednienia nie angazuje stuchacza do
wysidku umystowego, .ani tez ni® S\viadcze o0 jego wiedzy.

Stosowanie pytan w procesie dydaktycznym ASG WP, jak wykazuje bada-
nia, jest no og6t poprawne i celowe, W uproszczeniu mozna to przedsta-
wi¢ nastepujecot

- podczas zajeC stosuje sie jako tzw. pytania Srodlekcyjne /poza
kontrolnymi/ z regudy pytania rozstrzygniecia i dopednienia. Pelnie
one gidéwnie funkcje orientacyjne, np, 0 ktérej godzinie dowddca otrzy-
mat zadanie?
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Oczywléclo nie dotyczy to pytan podczas zaje¢ seminaryjnych, w ktorych
dominuje pytania ztozone ;

- podczas kolokwium i egzaminu stosuje sie pytania ztozone, a ponad-
to - jako pomocnicze - réwniez pytania dopednienia i rozstrzygniecia.

Warto sie zastanowi¢ nad czesto stosowanym pytaniem-zadaniem /nazwa
roboczo dla potrzeb rozwazan/, Do Jakiej kategorii pytan zaliczy¢ pyta-
nie, np, “w roli dowddcy postawcie zadanie artylerii”. Czy do rozkazni-
kow, o ktorych jest mowa w logice. Sedze, ze niezupednie. Pytanie - za-
danie zrodzita rzeczywistos¢ - ot i wszystko. Praktyka nauczania przed-
miotéw taktycznych nie moze sie przeciez obejs¢ bez tego rodzaju pytan.
Struktura zjawiska jest taka sama, jak w pytaniach innych, gdzie mamy:
“pytanie - odpowiedZz - ocene”; natomiast w pytaniach - zadaniach: 'za -
danie - wykonanie - ocena". Pytanie - zadanie poprzedza sie wyznaczaniem
do funkcji /do roli/. Cata medros¢ lezy w tym, ze pytania rzeczywiste
na ogot se pytaniami o wiedze. pytania-zadania zas pytaniami o umiejet-
nosci. Oesli teraz spojrzymy na pytania pod ketem wiedzy i umiejetnosci,
to zauwazymy, ze pytanie jako problem, czyli pytanie problemowe moze do-
tyczy¢ zaréwno wiedzy, jak i umiejetnosci.

Pytanie bedzie problemowe wowczas, gdy wprowadzi stuchacza w zakitopo-
tanie, zmusi go do operacji myslowych nawet najprostszych, 1 przeciwnie,
pytanie nie bedzie problemowym wtedy,kiedy odpowiedZz na nie znajduje sie
w dostepnych zZréddach. Istnieje pogled, wedle ktérego problemem dla stu-
chacza jest takze odpowiedz istniejeca w zrédtach, lecz nie znana stucha*
czowi Zautor myli to z problemem auto-dydaktycznym/, W moim g¥ebokim
przekonaniu Jest to zwykde nieuctwo, brak wiedzy lub brak umiejetnosci.
W kazdym razie nie mozna togo nazwa¢ problemem.

Na zakonczenie rozwazan warto w kilku stowach uporzedkowa¢ pytania
dotyczece procesu ksztakcenia®@™*", 1 tak:

a/ z punktu widzenia tresci ksztakcenia wyrézniamy pytania o wiedze
i pytania o umiejetnosci /rys, 3/, Wiedze bedziemy zeda¢ postugujec sie
pytaniami: rozstrzygniecia, dopednionia i problemowymi /zdozonymi/, Oce-
niajec umiejetnosci postuzymy sie pytaniami - zadaniami i1 to zaréwno
prostymi, jak i ztozonymi /problemowymi/j

b/ dla potrzeb prowadzenia zaje¢ wyrézniamy pytania zasadnicze /oce-
niano/ i1 pomocniczo /nieoconiane/ %, ¢rédlekcyjne, Oo pytan zasadni -
18/ W praktyce stosuje sie niekiedy w pytaniach "uzasadni¢", np, "uzo -

sadni¢ normy taktyczne'. Uwazam, ze_jest to bledno, poniewaz mozno
i trzeba uzasadniC swoje postenowanie /decyzje, mysli, oceny, wnio-
ski itd,/. Natomiast géﬁ]es mysli, czyli wiedze stuchacz moze tyl-

ko: opisaé wyiaénié, arakteryzowa¢ itp. Por, zestawy pytan egza-
minacyjnych w ASG VA,
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czych zaliczamy pytania problemowe 1 pytania - zadania« do pytaiS pomoo<
niczych ~ rozstrzygniecia i dopeknienia /ry*. 4/*

Rys, 3, Pytania o wiedze i1 umiejetnosci

Rys, 4, Pytania w procesie ksztatkcenia
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Z rozwazeh o pytaniach wynika, ze nauczyciel powinien opanowa¢ pod-~
stawowe wiedze o pytaniach. Nie ulega wetpllwosci, ze umiejetnos$¢ zada<
wanla pytan wzbogaca proces ksztakcenia przez to, ze}

- tworzy pozytywno motywacje u stuchaczy;

usprawnia proces dydaktyczny:

- umozliwia gruntowniej oceni¢ wiedze i umiejetnosci stuchaczy,
8 tym samym czyni oceny bardziej obiektywnymi,

Z pewnoScie nie se to wszystkie zalety wiedzy o pytaniach.
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2. POTRZEBY ROZWI/~ZYWANIA PROBLEMOW

Oesli potraktowa¢ poprzedni rozdziat jako odpowiedZ na pytanie co
to jeet problem i jakie bywaje problemy, to w tym rozdziale trzeba od-
powiedzie¢ na kolejne pytanie: jakie ee potrzeby rozwigzywania proble-
méw? Za pomocg kilku wybranych mysli chce udowodnié, Ze rozwigzywania
probleméw w nauczaniu przedmiotéw taktycznych Jest koniecznoscig®

Zakozmy, ze istnieje jakas szkota, ktora naucza wykacznie cztery
podstawowe dziatania arytmetyczne: dodawanie, odejmowanie, mnozenie i
dzielenie na liczbach rzeczywistych. Nietrudno na pierwszy rzut oka do-
strzec cele nauczania, ktére sprowadzg sie do opanowania znajomosci
cyfr i1 liczb oraz umiejetnosci dziatania we wspomnianych czterech za -
kresach. Czy w tej sytuacji zaistnieje koniecznos¢ rozwigzywania prob-
lemow? Zdecydowanie tak, ale bedg to problemy, ktérych rozwigzanie
opiera sie na umiejetnosci myslenia konwergencyjneno™« tatwo zauwazy¢
dlaczego, bo zadania arytmetyczne naleza do grupy probleméw, w ktérych
istnieje jedno mozliwe rozwigzanie.

Powyzszy przykdad Jest dobrany celowo, chciatem bowiem pokaza¢, ze
daznos¢ do rozwigzywania probleméw kony”ergencyjnych w nauczaniu taktyki
jest zabiegiem chybionym. Badania wykazuja, ze spora liczba nauczycieli
przedmiotow taktycznych uprawia ten chwast na swoim poletku. Nawiasem
méwigc ''skazenie konwergencyjne" - jesli tak w ogdle mozna méwic, me
swojg odlegta historie, a co gorsze obejmuje™catly system ksztakcenia,
/1Arazen tego sa rozwiazania autorskie ¢éy*iczen grupowych /i nie tylko
1/ Ola przypomnienia. Myslenie_konwergencyjne /convergence-zbieznosc/,

to rodzaj myslenia,ktore pojawia sie w sytuacjach problemowych o

jednym mozliwym rozwigzaniu. My$lenie dywergencyjne /deyergence -

rozbieznos¢/ to rodzaj myslenia funkcjonujacego w tych sytuacjach

problemowych, w ktorych Tliczba mozliwych rozy“igza6 nie jest ograni-
czona, Por, Stownik pedagogiczny, KkVarszawa 1981, s, 189, Mozna tez,

stosujgc _skrot myslowy, mowic: problem konwergencyjny i problem dy-
wergencyjny,
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grupowych/, planowanie w jednym czasie zaje¢ dla wszystkich grup "zeby
nie zdradzi¢ rozwiezania autorskiego"™ i wiele innych z tym zwiezanych
nieporozumien. Zjawisko zostato czesciowo zbadane i1 opisano w mojej
rozprawie doktorskiej.

Tymczasem przedmioty taktyczne zawieraje wydgcznie problemy, ktérych
rozwiezanio wymaga umiejetnosci myslenia dywerciency.lnego. Znaczy to
wiec, ze na polu walki nie ma takiej sytuacji, z ktérej jest tylko jed-
no wyjscie, istnieje tylko jedno rozwiezanie. Na marginesie! jesli sie
zwazy wszystkie mozliwe czynniki skladajace sie na decyzje, w tym zwka-
szcza czynniki charakterologiczne decydenta, sytuacje psychologiczng,
etopion ryzyka i inne lezgce poza tzw, czynnikami schematu /ocena nie-
przyjaciela, sit wkasnych itd,/, to nie mozna sie zgodzi¢ z tym, ze de-
cyzjo optymalne dotycza réwniez zjawisk na polu walki. Stowem - decyzji
optymalnych na polu walki nie ma, a zatem probleméw konwergencyjnych
tez nie ma. Ewentualnych polemistow odsydam do dzieta O, Kozieleckiegot
Psychologiczna teoria decyzji. Warszawa 1977.

Argumentéw przemawiajgcych za stusznosSciag twierdzenia, ze pole wal-
ki cechuja problemy dywergencyjne - jest wiele. Wystepujg one wyraznie
w tresciach ksztakcenia przedmiotéw taktycznych, tj, sztuki operacyj-
nej, taktyki ogélnej, taktyki rodzajow wojsk i1 stuzb. Dla uproszczenia
bedziemy powyzsze przedmioty nazywa¢ przedmiotami taktycznymi lub po
prostu taktyka. Przyjrzyjmy sie zatem strukturze przedmiotéw taktycz-
nych z dydaktycznego punktu widzenia,

Aby unikna¢ nieporozumien terminolocylcznych uwazam za konieczne
objasni¢ niektére pojecia scisle z dydaktyka zwigzane. Chodzi o wiedze
i umiejetnosci. I»Wjasnienie jest celowe ze wzgledu na duzy zakres zna-
czeniowy tych poje¢, o takze dlatego, ze w tym obszarze 4atwo o wielo-
znacznosci 1 roznice zdan.

0t6z rozréznienie wiedzy i umiejetnosci jest niezbedne dla potrzeb
wasko rozumianego nauczania i polega na tym, ze element wiedzy jest
struktura bierng", statyczng, ktéra ujawnia sie i ktdérej ujawnienie na-
biera sensu dopiero wéwczas, gdy wykonywana jest pewna czynnos¢ /manual-
na, umystowo/. Kazda natomiast umiejetnos¢ jest struktura czynng, dyna-
miczng, stowem jest strukturg czynnosci czyli tym, co stanowi naprawde
istotny efekt nauczania. Dlatego tez ksztatcenie stuchacza rozumiane
w sensie wzbogacania jego zasobu wiedzy znajduje sie na najnizszym po-
ziomie hierarchii celéw /szerzej bedzie o tym mowa/.
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Powyzsze rozroznienie w&kazuje na potrzebe Jeszcze innego spojrzenia,
mianowicie z punktu widzenie materiatu do opanowania przez stuchacza.
Skoro wiedza nosi znamiona elementdéw stakych, a umiejetnosci « dynami-
cznych, musi zatem istnie¢ réznica w sposobach opanowania tych elemen-
tow, Inaczej méwiec - trzeba sie uczy¢ jednego lInaczej niz drugiego,
Swiadomie okresliteme"uczy¢ sie” w miejsce tradycyjnego 'nauczac', po-
niewaz uwazam, ze rezultat wszelkich zabiegow ksztakcenia zalezy prze-
de wszystkim od tego, kto ma by¢ wyksztatcony, czyli od stuchacza.
Wszystko inne jest wtérne zwhaczcza przestarzaty instrumentalizm nau-
czyciela pieczotowicie kultywowany u nas, Ale to inny temat.

Wiedza bywa okreslana bardzo rozmaicie, roézne sie na to skladaje
okolicznosci, potrzeby i kryteria. Mamy wiec wiedze ogdlne i1 specjali-
styczne, weske i1 szeroke, naukowe i pseudonaukowg, objawiong, imagino-
wang, standardowg, naturalng, refleksyjng itd, itp,” Nauczyciel aka -
demicki styka sie z innym ujeciem wiedzy, ktora wynika z tresci i"sztak-
cenia przedmiotéw taktycznych, Oest to wiedzo naukowa, doktrynalna i
dogmatyczna™"~. Wiedza naukowa jako produkt finalny badan naukowych
daje sie udowodni¢, scharakteryzowa¢, wyjasni¢, omowi¢ i zastosowac.
Wiedza doktrynalna zawarta w"regulaminach, instrukcjach wykonawczych
itp,, ktora jak wiadomo /niestety nie wszystkim/ zawiera wiedze nauko-
wa 1 ustalenia, mowiac jezykiem nauczyciela - "nakazu i zakazu". A za-
tem jest to wiedza, ktora réwniez mozna i trzeba charakteryzowaé, wy -
jasnie itd. Podkreslenie ma na celu pokaza¢, ze stosowane przez nie -
ktérych pamieciowe uczenie sie zapiséw hegulaminu bez interpretadi
Jest nieuzasadnione. Taka praktyka prowadzi do nieswiadomego przeksztat-
cania wiedzy doktrynalnej w dogmatyczng. Az dziw bierze, ze nikogo ,t0_
pia razi. tvm bardziej, ze dzioie sie na oczach wszystkich.

Siegnijmy nieco ¢;debiej do istoty wiedzy. Proces ksztalcenia w zna-
czeniu wezszym - jako nauczanie 1 uczenie sie - obejmuje trzy fTazy*
zrozumienie, zapamietanie i tworcze mysSlenie. Zrozumienie - jest "uchwy-
ceniem idei". Zrozumienie nowej mysli wymaga na ogot motywacji i checi
uczenia sie, w tym réwniez gotowosci umystowej i Swiadomosci. Podstawa
zrozumienia nowej idei jest opanov./anie idei nizszego rzedu oraz prze -
kazanie tresci jezykiem zrozumiaktym. Dlatego tez nadal uparcie twierdze,

2/ Szerzej o wiedzy i umiejetnosciach traktuje praca naukowa nt.t 'Dos-
konalenie systemu przygotowania nauczycieli akademickich przedmie -
tow operacyjno-taktycznych w ASG WP, Biblioteka Naukowa ASG I\P,

3/ Mozna sie spieraC o ScistosSC okresSlenia "wiedza dogmatyczna', Byc mo-
ze powinno by¢ "dogmat™, bo stowo wiedza zaprzecza dogmatowi. Uzywam
"wiedza dogmatyczna™, zeby odstoni¢ pewne zjawisko w nauczaniu,Przez
to pojecie rozumie sie tutaj wiadomosci przyjmowano 'na wiare", bez
potrzeby wyjasnienia 1 rozumienia ich znaczenia.
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ze nigdy nie bedzie "pednym taktykiem" ten sposréd stuchaczy, ktory
zetknet eie po raz pierwszy z taktyke w ASG WP, Moje badania potwier-
dzity te hipoteze. Stuchacze bez tzw. '"przesztosci taktycznej" maje
bardzo kruche wiedze ksiezkowe.

Zapamietanie - Jogo istote Jest przypominanie. Najnizszym stopniem Jest
przypomnienie rozpoznajece. Podstawe skutecznego zapamietania jest wy-
czerpujece uchwycenie idei oraz pojemnos¢ pamieci. Mozna z tego utozyé
slogan: "im wiedza glebsza* tym trwalsza". W rzeczywistosci nie tyle
przypominamy sobie, ile rozpoznajemy Informacje Jako co$ znanego, Swia-
dome przypominanie polega na wywotanym z pamieci fragmencie rzeczywi -
stosci wczesniej poznanym i zrozumianym, | dlatego stosuje sie w edu -
kacji roznego rodzaju ¢wiczenia dla utrwalenia zrozumienia nowej idei.
Ciekawe, a niekiedy $mieszne se sytuacje, w ktoérych /dla potwierdze-
nia stusznosci tezy/ sprawdza sie stopieh uchwycenia idei, a tym-samym
szanse na trwatos¢ zapamietania.

Powyzsze dwie fazy dotycze wiedzy rozumianej w ograniczonym, ale
bardzo uzytecznym sensie edukacyjnym, Sumujec: wiedze, to zas6b wiado-
mosci materiatu zrozumianego, ktéry stuchacz potrafi przywotaé z -pamie-
ci, Wystepuje tu - co Jest niezwykle wazne - dwa stopnie: zrozumienie
i zapamietanie. Wobec tego, mowiec wiedza bedziemy mle¢ na mysSli whas-
nie owe dwa stopnie. Z tego wida¢, ze wiedza dogmatyczna nie ma racji
bytu tam, gdzie wiedza traktowana Jest w powyzszym znaczeniu, czyli w
ASG WP rowniez. Czas najwyzszy wypowiedzie¢ dogmatom bezwzgledne walke,

W odniesieniu do dziatan nauczyciela wiedza oznacza zespét informa-
cji, ktére nalezy poda¢, wyjasnia¢ i sprawdza¢ opanowanie.

Wiedza w omawianym znaczeniu nie obejmuje trzeciej fazy procesu
ksztatcenia tj. tworczego mySlenia, Oest to réwniez temat rodzecy dys-
kusje 1 spory. Kwestia zaliczenia twlrczego mysSlenia do wiedzy czy nie
zaliczenia. Jest w istocie dyskusje akademicke. Zasadnym wydaje sie pog-
led, ze twércze mySlenie nalezy do kategorii umiejetnosci, poniewaz
wskazuje na to. Jak poznane wiedze zastosowaC. Twércze myslenie Jest
te whasciwoscie umystowe, ktora podlega ksztakceniu w grupie umiejetno-
sci /element dynamiczny/. Wystarczy popatrze¢ na istote i zakres twor-
czego myslenia, ktdére powszechnie przyjeto okresla¢ Jako ‘''zastosowanie
posiadanej wiedzy do innych sytuacji'. Mozna rozpozna¢ kilka kategorii
myslenia, wyliczonych ponizej:

Organlzac.la 1 wspodzaleznos¢ idei. Kategoria ta obejmuje rozpoznawa-
nie wspélnych elementéw wsréd roéznorodnych dziedzin. Rozpoznanie podo-
bienstw i roznic miedzy pozornie nie powiezanymi faktami czy zasadami
Jest Jednym z rodzajow organizacyjnego myslenia. Podobnie do tej kate-
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gorii natozy proces uogdéJ-nienia, r/ychodzncy 7. ograniczonej liczby da~
nych do szerokioj hipotezy, Oost to bardzo potrzebne podczas selekcji
danych, analizy i oceny sytuacji bojowej.

"i>\pracow.laco myslenie jest procesom, w ktorym wiele zrodet i1 typow
informacji wykorzystuje sie dla nowego problemu lub sytuacji, WI™aczG
sie tu pewne przypadki rozumowania przez analogie 1 przenoszenia wiedzy
z jednej dziedziny do drugiej f pociega to za sobe mobilnos¢ podejsé,
Oakze wazne w sztuce prowadzenia walki.

MySlenie krytyczne zaktada przewidywanie skutkoéw podjetych dziatan,
Oest to wiec sedno mySlenia taktycznego i operacyjnego. Nastepuje ono
/powinno nastepie/ po podjeciu decyzji, ale przed jej ogtoszeniem /wpro-
wadzeniem/, W mysSleniu krytycznym ma miejsce weryfikacja wnioskéw do
decyzji, w pewnym sensie sprawdza sie wypracowujece myslenie. Tu naste-
puje toz, moim zdaniem, to co nazyv;amy momentem niepewnosci w wyborze
wariantu, sposobu itd. Tutaj duze role odgrywaja cechy psychiczno decy-
denta i tu rodzi sie ryzyko.

Pare stéw o umiejetnosciach, Oest ich bardzo wiele i wiele réwniez
jest rodzajow umiejetnosci. Zwrocmy uwage na dwojakiego rodzaju umie-
jetnosci wynikajacych z analizy przedmiotéw taktycznych. Pierwszy ro-
dzaj to umiejetnosci nie wymaga.lacg ™odkry¢" - opanowywane drogg nas-
ladowania 1 treningu, czyli w relacji; zadanie *» pokaz — ¢wiczenie do
perfekcji. Dotycza one dwéch grup czynnosci?

- jedne wynikajace z wczesniej wypracowanych idei, np, wszelkie
ustne meldunki, wytyczne, rozkazy, zadania, czynnoSci organizowania
wspotdziatania, zabezpiecz”enia dziatan itp. Przy tym dygresja - nie
dotycza one tresci w nich zawartych, lecz samej formy, tj, kolejnosci
i sposobu referowania, przedstawiania;

— drugie wykonywane manualnie, np, rysowanie sytuacji na mapie,
opracowanie pisemne rozkazow, meldunkoéw i innych réznych dokumentéw w
zakresie formalnym.

Drugi rodzaj to umiejetnosci refleksyjne. tworcze - nauczane naj-
ogdlniej méwigc drogg Operacji umystowych sktadajgcych sie na umiejet-
nosci rozwigzywania probleméw. Umiejetnosci rozwigzywania z4ozonych i
skomplikowanych problemow pola walki sa umiejetnosSciami twérczymi wyz-
szego rzedu i togo udowadnia¢ nie trzeba, n

Istotg pierwszego rodzaju umiejetnosci jest nasladownictvyo, ktorego
opanowaniu towarzyszy nauczanie metodami praktycznymi opartymi na dwoch
elementach; doskonaty pokaz i ¢wiczenie tak ddugo, az osiggnie sie per-
fekcje.

Istotg drugiego rodzaju umiejetnoSci jest twldrczo$¢ rozumiana jako
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efekt rozwiezywania probleméw, Oasll sg to problemy poznawcze = to tworw
czos¢ wiedzy. Ten rodzaj umiejetnosci ma szczegdlne znaczenie w ASG WP
dlatego, ze opracowania naukowe, popularno-naukowe i dydaktyczne jestes-
my jako nauczyciele zobowiezani tworzy¢ na podstawie dorobku nauki. Tym-
czasem wiele naszych opracowan bazuje na wiedzy gotowej do togo stopnia,
ze czesto wynikaje nieporozumienia na tle* co Jest naukowe, e co ciemno-
gréd itp. Natomiast dobrych, tworczo przystosowanych opracowan trzeba
szuka¢. 7, kolei problemy decyzyjne wymagaje twdérczego dziatania. Togo
rodzaju problemy wystepuje w procesie ksztatcenia zwkaszcza w przedmio-
tach taktycznych,

W Swietle powyzszego wréc¢my do dydaktycznej struktury przedmiotéw
taktycznych. Taktyka jako czes¢ sktadowa sztuki wojennej jest teorie i
praktyke przygotowania i prowadzenia walki przez pododdziaty, oddziaty
i zwiezki taktyczne. Ta uproszczono definicja pozwala dostrzec, iz tak-
tyka obejmuje wiedze i umiejetnosci /teorie i praktyke/. Dotyczy sfery
przygotowania i prowadzenia walki, a wiec zawiera zespot tematéw i za-
gadnien dotyczecych organizowania dziatan i1 kierowania dziataniami, A
zatem dotyczy czynnosSci praktycznych lezecych w sferze umiejetnosci
jednego i drugiego rodzaju, Ale na szczeblach oddziatu i1 zwiezku takty-
cznego wystep! ponad wszelke wetpllwos¢é zdecydowana przewaga umiejetno-
sci drugiego rodzaju, czyli umiejetnosci rozwiezywania probleméw,W tym
miejscu zaryzykuje teze, ze umiejetno$¢ rozwiezywania probleméw lezy u
podstaw wyksztatcenia dowddcy i oficera sztabu.

Dalsze rozwazania zwiezane z dydaktyczne strukture taktyki, a wiec
gtebsza analiza skdadnikéw wiedzy taktycznej dotycze czynnosSci nauczy-
ciela planujecego poszczegdlne tematy zaje¢ w tym szczegOlnie cele oraz
czynnosci nauczyciela przygotowujecego sie do prowadzenia zaje¢™. Dy-
daktyczna struktura przedmiotéw taktycznych w istocie stuzy do przetwo-
rzenia wiedzy i umiejetnosci na jezyk operacji, czyli na sposoby opano-
wania tresci przez stuchaczy i1 odpowiadajece im metody nauczania.0 wie-
le petniejszy 1 wyrazistszy obraz rozwazanych kwestii uzyskamy po
uwzglednieniu hierarchii celéw ksztatcenia taktycznego w naszej uczelni,

2,2, Hi2C2£2i712-£21S12-h25i2i£2[}i2

Uwzglednianie w ksztakceniu struktury przedmiotu jest mozliwe wtedy
1 tylko wtedy, kiedy nauczyciel opanowat elementarne wiedzet o wiedzy,
0 umiejetnosciach, 1 o przedmiocie nauczania, oraz sensowne wtedy,kiedy

4/ Szerzej o tym we wspomnianej pracy nt, : "Doskonalenie systemu
rozdziat 4,
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nauczyciel dostrzega i rozumie cele, potrafi Je przetozy¢ na Jezyk za-
da¢ dydaktycznych, zna stuchaczy przynajmniej od strony poziomu Ich
wiedzy w przedmiocie.

Ze znajomoscie celow wieze sie Scisle kwestia nadania im odpowied-
niej hierarchii, Biorec pod uwage wiedze o celach oraz cele ksztatce-
nia stuchaczy, warunki 1 potrzeby naszej uczelni mozna wyrézni¢ Kkilka
pozioméw celéw ksztakcenia w przedmiotach taktycznych.

Pierwszy - najnizszy poziom dotyczy wiedzy statycznej, czyli pozna-
nia, zrozumienia i zapamietania podstawowych wiadomosci zawartych w re-
gulaminach, instrukcjach, wzorach, kompendiach, leksykonach itp. Mam
tu na mysli tresci regulaminéw, organizacje wojsk, dane sprzetu, normy
taktyczne, zasady dziatan i wszystko to, co stuchacz powinien przeczy-
ta¢, zrozumie¢ i znac.

Drugi poziom dotyczy umiejetnosci podstawowych nie wymagajecych "od-
kry¢", czyli poznanie i opanowanie czynnosci takich, jak mp,. klejenie
map, rysowanie, wypednianie wzordéw dokumentéw, opisywanie, sktadanie
meldunkéw itp.

Trzeci poziom polega na opanowaniu umiejetnosci rozwiezywania zadan
rutynowych /probleméw prostych/, stosowania podstawowych schematow,
algorytmow, w tym kolejnos¢ i metody pracy poszczegdlnych oséb funkcyj-
nych w dowédztwie i sztabie. Na tym poziomie opanowuje sie roéwniez umie-
jetnosci dziatania w schemacie "kiedy i jak'".

Mniej wiecOj do tej wysokosci szkoli sie tak zwanych "rzemiesSInikéw
taktycznych™ w znaczeniu pozytywnym, Osiegniecie trzeciego poziomu ce-
16w wskazuje na to, ze mamy do czynienia z cztowiekiem rozumiejecym 1
umiejecym wykona¢ kazde zadanie na polu walki, A to nie jest mato, Ale
o wiele za mato jesli mamy na mysli wyksztakcenie cztowieka, ktéry po-
trafi sie porusza¢ w Swiecie dzisiejszym i jutrzejszym, cztowieka umie-
jecego podje¢ trud i ryzyko niespotykanych doted zadan, cztowieka ro-
zumnego i z wyobraznie.

Czwartym poziomem hierarchii celdéw jest zapewnienie zrozumienia przez
stuchaczy poszczegolnych struktur pojeciowych i struktur czynnosci, czy-
Ii wkeczenla nowych elementéw wiedzy i umiejetnosci do struktur juz u
stuchacza istniejecych, Dest to niezwykle trudne w odniesieniu do stu-
chaczy, ktorzy nie maje "przesztosci taktycznej'. Chodzi roéwniez o do-
strzeganie zwlezkow tych elementdéw i1 struktur z rzeczywistoscie, Se to
niezbedne podstawy, na ktérych opiera sie "mechanizm" rozwiezywania
probleméw dywergencyjnych,

Pig tym najwyzszym poziomem hierarchii celdw jest rozwijanie i ksztat-
towanie u stuchaczy taktycznego i operacyjnego myslenia  tworczego.
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rozumianego miedzy innymi jako zdolno$¢ generowania pomystéw, niezalez-
nos¢ od schematéw mysSlowych oraz umiejetnos¢ przewidywania skutkow wha-
snego dziatania. Stowem - umiejetnos¢ rozwiezywanie probleméw pola walki.

Obok omawianej hierarchii celow, ktore mozna by nazwa¢ instrumental-
nymi, istnieje rownolegle jeszcze jeden - i to chyba najwazniejszy - cel,
e mianowiciej ksztakttowanie u stuchacza postawy badawczej i twdrczej,
czyli przede wszystkim umiejetnosci dostrzegania i formukowania proble-
méw dywergencyjnych, motywacji do ich rozwiezywania, a takze wyrabiania
aktywnosci i1 niezaleznoSci umystowej, potrzeby przezwyciezania trudno-
Sci, dezenia do zrozumienia zjawisk. Bez osiggniecia tego celu niemoz-
liwve staje ele rozwijanie 1 ksztattowanie twérczego mySlenia taktyczno-
-operacyjnogo.

Czesto wymienia sie inne cele w réznego rodzaju dokumentach szkole-
niowych, Dotycze one z regudy podziatu nai nauczy¢, doskonali¢, zapoz-
na¢ Itp, Nie ma tutaj zadnej sprzecznosci. Wszystkie podziaty 11 cele
ksztatcenia taktycznego stuchaczy mieszcze sie w omawianej hierarchii
celéw. Bledne ujecie hierarchii celdéw /w niektdrych przypadkach absur-
dalne, Jak chociazby ukierunkowanie dziatan wytecznie na utrwalenie wzo-
row/ oraz niedopasowanie stosowanych metod nauczania do zatozonej hie-
rarchii celéw se w moim przekonaniu podstywowymi /a tak 4atwymi do usu-
niecia/ grzechami naszej dydaktyki. Chciatbym szczegélnie mocno podkre-
sli¢ fakt, ze cel nauczania wyznacza stosowne metode, ze metoda jest
wtorna wzgledem celu. Nie mozna traktowa¢ metody dydaktycznej jako cze-
gos danego z géry, niezmiennego 1 nieza.leznego od celu, do ktoérego
dezymy. Dlatego tez niezrozumienie przez wielu nauczycieli, a co gorsze
uprawianie werbalizmu wokét podziatu form i1 metod /Okonia, Bogusza, Zak-
rzewskiego 1 innych tworcow nazewnictwa/ Jest szkodliwym nieporozumie-
niem, Oest to element wiedzy jatowej, nazywanej przez stuchaczy wiedze
trzech Z: zaku¢, zaliczy¢, zapomnie€.

Zupednie Inne sprawe jest zgodnos¢ celdw, tresci i dziatan, poniewaz
doskonate 1 trafno okreslenie celdéw niczego jeszcze nie zatatwia. Warto
ciegle w dziatalnosci dydaktycznej zadawa¢ sobie pytania, jak sie maje
tresci do celdw, czy isthieje miedzy nimi pedna zgodnos¢. Badania prze-
konuje, ze jest wiele do zrobienia w tej dziedzinie. Na przyk#ad, jak
sie ma do celu o brzmieniu: "uczy¢ rozwiezywania skomplikowanych prob-

lemow pola walki" - tresé¢, w ktérej nie ma zadnego problemu, tym bar -
dziej skomplikowanego, bo przeciez odpieranie kontrataku, czy wprowa -
dzonie Il rzutu, to nie se problemy, lecz zagadnienia /tematy/, w ktod-

rych powinno sie stwarza¢ sytuacje problemowe i 'zakodowac¢" w nich prob-
lemy, A jak sie ma do powyzszego celu dziatonle dydaktyczne zmierzajece
do trafienia w razwiezanie autorskie?
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3. NAUCZANIE ROZWIAZYWANIA PROBLEMOW

Refleksje o problemie i dydaktycznej strukturze przedmiotow takty-»
cznych sugeruje sformutowanie nastepujecego zatozenia:

a/ problemy poznawcze - dotycze giownie wiedzy i w jakiejs mierze
umiejetnosci zwkaszcza pierwszego rodzaju;

b/ problemy decyzyjne - dotycze umiejetnosci i wystepuje we wszyst-
kich éwiczeniach akademickich ;

c/ problemy wykonawcze - dotycze weskiego zakresu niektorych umie-
jetnosci i1 z re’guly w ¢wiczeniach akademickich nie wystepuje,

W dalszych rozwazaniach pominiemy problemy poznawcze, Scislej mo-
wiec pominiemy opanowanie wiedzy, Zajmi.emy sie natomiast gltownie i wy-
+ecznle problemami decyzyjnymi dlatego, ze faktycznie ¢wiczenia akade-
mickie zamykaje sie w obszarze decyzyjnym. Probleméw wykonawczych w za-
sadzie nie rozwiezuje sie praktycznie. Mam na mysli czynnosci praktycz-
ne, ktdére dotycze bezposrednio wykonawce. Zobrazuje to na przyktadzie
dziatania 1l rzutu w natarciu. Przypusémy, ze w wyniku zaistniatej sy-
tuacji dowddca staje przed problemem spotegowania uderzenia. Wnioski z
oceny sytuacji doprowadzidy do tego, ze zdecydowat wprowadzi¢ 11 rzut,
A wiec rozwiezat problem decyzyjny. | teraz w nastepstwie podjetej de-
cyzji wprowadzenie Il rzutu sprowadza sie do narysowania kilku kresek
na mapie, opracowania zadania dla 1l rzutu i innych elementéw ugrupowa-
nia itd, - stowem se to czynnosci towarzyszece dziataniu, dziatanie na-
tomiast nie istnieje, bo Il rzut nie ¢éwiczy praktycznie. Problem wyko-
nawczy ma wkasciwy wymiar wowczas, gdy praktycznie /na poligonie/ ten-
ze 11 rzut wchodzi do walki.

Zdaje sobie sprawe z niescistosci, bo w rzeczywistosci nie mozna chy-
ba wyraznie, w sposéb jednoznaczny pokaza¢ gdzie przebiega granica mie-
dzy problemami. Problemy sie uzupedniaje, nachodze na siebie 1 wzajemnie
sie przenikaje.

30



3,1# Miejsce »"ozwigzywania”groblemow

Gdzie w procesie dydaktycznym jest miejsce na rozwigzywanie proble-
moéw decyzyjnych? W wyk#adach, seminariach, repetycjach, kolokwiach -
nie. Ale na pewno w ¢wiczeniach, ¢wiczenie akademickie sg wylegarnia
probleméw decyzyjnych, se podtozem i zbiorem sytuacji’problemowych, /
Z punktu widzenia dziatalnosci nauczyciela stanowie gtowng forme nau -
czania, doskonalenia i ksztakttowania umiejetnosci, sg wiec szansg wy -
kazania sie prawdziwymi umiejetnosciami warsztatowymi.

Dalsze rozwazania nalezatoby poprzedzi¢ - moim zdaniem - kilkoma
uvagami o ¢wiczeniu akademickim, ktére w praktyce jest bardzo czesto
tematem sporéw, nieporozumien itp. Trzeba powiedzie¢ otwarcie réwniez
to, ze niektdrzy nauczyciele nie rozumiejg i nie chcg rozumie¢ réznicy
miedzy c¢wiczeniem akademickim a c¢wiczeniem innym, ¢wiczenie ponad wszel-
ka watpliwos¢ jest zjawiskiem dydaktycznym, nie taktycznym. 0 tym powi-
nien wiedzie¢ przede wszystkim autor ¢éwiczenia. Taktyka natomiast jest
w ¢wiczeniu tdem, na ktérym uprawia sie dydaktyke /uczy, doskonali, wy-
rabia, sprawdza itd, umiejetnosci/. Kiedys uzywato sie "tlo taktyczne**"

1 stusznie, bo tho jak na obrazie jest drugorzedne wobec tematu dziela.
Ale tha nie mozna utozsamiaC¢ z byle czym, z czym$ niewaznym. T4#o musi
by¢ poprawne. Tak samo w ¢wiczeniu. Przeciwnicy tego pogladu, a wkas-
ciwie nie przeciwnicy tylko ci, ktérzy nie wiedze o co chodzi uwazaja,
ze taktyka jest nadrzedng. Integrujaca itp, - stowem stosujg argumenty
nie na temat. Nieporozumienie wynika z odwrécenia nie tyle waznosci ele-
mentéw éwiczenia co sensu sprawy. Np. chcac nauczy¢ /cel/ pitkarza cel-
nych strzatéw glowg do bramki, nie trzeba do togo budowa¢ komfortowego
stadionu na 100 tysiecy widzow. Inny przyktad* chcac nauczy¢ dowddce od-
dziatu prowadzenia rekonesansu nie trzeba wyjezdza¢ 30-40 km poza aka-
demie tylko dlatego, ze tho ¢wiczenia /nikomu do tego niepotrzebne/ nie
*pasuje”, bo niby operacyjnie Wiskta przeszkadza. Obydwa przyktady ilu”®
struja zjawisko odwroécenia sprawy, zamiany poprzednika z nastepnikiem,
nadania waznosci elementom  drugorzednym z jednoczesnym degradowa «
niem istoty. Nie ulega najmniejszej watpliwosci, ze potrzeby dydakty -
czne narzucajg taktyce przyjecie ksztattu pola walki. Bo np, do zagad-
nienia forsowania i przeprawy nie dobiera sie dowolnego terenu, lecz z
odpowiednia przeszkoda wodng ; ¢wiczac dziakanie Il rzutu™w natarciu nie
ustawia sie obrony przeciwnika inaczej anizeli tak, by nacierajacy mu-
siat spotegowa¢ uderzenie itd, itp, A zatem najpierw sg cele 1 potrzeby
dydaktyczne a potem? Potem dobiera sie do nich wszystko co sie taktyka
nazywa. Moze te, zenujgco banalne, przyktady wystarcza.
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Dlaczego w ogole tyle elow poswiecam tej Jakby sie fnoglo wydawacé
oczywistej sprawie. Ot6z dlatego, ze w ¢éwiczeniach /w pracach dyplomo-
wych rowniez/ znajduje sie sytuacje /potozenia dynamiczne/, z ktdrych
nie wynika zaden problem. Tworzy sie Je wylecznie dlatego, ze instruk-
cja tego wymaga lub wytyczne nakazuje.

Potrzeby dydaktyczne leze u podstaw konstrukcji ¢éwiczenia. Przez
pryzmat zadan ksztakcenia "ustawia” sie pole walki, 1 tu chyba nie za-
szkodzi przypomnie¢ o tym, ze tworzec pole walki trzeba po pierwsze
stwarza¢ sytuacje problemowe, po drugie przestrzega¢ zasad walki dezec
maksymalnie do zachowania realiéw pola walki, Oest Jeszcze Jedna gene-
ralna zasada, ktérej nalezy przestrzega¢ zawsze i we wszystkich ¢éwi -
czeniacki. Polega ona na tym, ze wszelkae czynnosci ¢wiczecych nie po-
winny by¢ jedno®"wymiarowe i jednoznaczne, a sytuacje tak skonstruowane,
by umozliwiaty podjecie kilku stusznych i realnych decyzji, W ten spo-
sob zadoscuczynimy wymaganiom i realiom faktycznego pola walki, Kktére
Jest zbiorem sytuacji problemowych typu dywergencyjnego.

Generalnie zatem ksztsttowanie umiejetnosci w éwiczeniach akademic-
kich mozna przedstawi¢ hastepujeco:

- w éwiczeniach grupowych uczymy umiejetnosci pierwszego rodzaju 1
czesciowo drugiego rodzaju;

- w éwiczeniach dowddczo-sztabowych uczymy umiejetnosci drugiego ro-
dzaju w mysl zasady stopniowania trudnosci, doskonalimy pierwszy rodzaj
umiejetnosci;

- w ¢éwiczeniach sprawdzajecych /kontrolnych/ sprawdzamy opanowanie
réznych umiejetnosci, -

Z tego mozna wyciegne¢ wniosek, ze gtowne arene zmagan z problemami
decyzyjnymi ksztattujecymi umiejetnosci najwyzsze w hierarchii celéw -
se ¢wiczenia doviodczo-sztabowe. Nawiasem méwiec potwierdzidem to, o
czym wszyscy dawno méwie, Ale tylko méwie.

To Jeszcze nie wyczerpuje odpowiedzi na postawione wczesniej pyta-
nie, Taktyka obejmuje czynnosci w zakresie przygotowania walki i1 kie-
rowania Jej przebiegiem. Przewaznie mowi sie organizacja walki i dyna-
mika walki, Z punktu widzenia sytuacji problemowych Jest to wyroéznie-
nie konieczne, poniewaz w okresie organizoiwania walki wystepuje prob-
lemy nieco innej natury anizeli w dynamice walki, w ktorej dominuje
problemy zrodzone przeszkodami w wykonywaniu zadania, Sumujec powyzsze
rozwazania mozna w skrécie stwierdzié, ze:.

- miejscem rozwiezywania probleméw decyzyjnych Jest ¢wiczenie aka-
demickie w tym przede wszystkim ¢wiczenie dowddczo-sztabowe;

- potrzeby stwarzania sytuacji problemowych dotycze dwoch obazaroéwi
organizacji walki 1 dynamiki walki,
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To <odkrycie™ moze zakrawa¢ na zart,ale wbrew oczywistosciom zartem
nie Jest, Pragne w ten uproszczony sposob zwréci¢ uwage na bardzo waz-
ne sprawe niedoceniane w dydaktyce akademickiej« Ot6z uwazam« ze okres
organizowania walki /czynnosci decyzyjno i wykonawcze po otrzymaniu za-
dania/ nie obfituje w “prawdziwe™ problemy a to dlatego« ze zaden do -
wodce /i sztab/ szczebla taktycznego nie "Jeet eam'« Oego udziat w orga-
nizowaniu walki polega przede wszystkim na dokdadnym wykonaniu nakaza-
nych przez przetozonego czynnosSci« Przeciez dowddca oprocz zadania otrzy-
muje bardzo duzo /niekiedy za duzo/ informacji szczegétowych typu co ro-
bi¢ 1 Jak robi¢ /wspotdziatanie« zadania zabezpieczenia« udziat w reko-
nesansie itp«/« w rezultacie ktorych Jego decyzja sprowadza sie do wyzna-
czania kto /ktéry pododdzial/« co ma robi¢« Aby nie by¢ gotostownym:
uczymy na szczeblu oddziatu czynnosci dowddcy i1 szefa artylerii /dowddcy
P("/ zwiezane z organizacje ognia podczas przetamywanie. Tymczasem w rze-
czywistosci wszystkie dane otrzymuje sie z gory«

Ola okresu organizowanie walki bardziej typowymi se problemy o upro-
szczonym schemacie rozwazan« ale Jednoczesnle mamy pracochtonny 1 duzy
zakres rutynowych czynnosci sztabowych. Sugeruje to skupienie wysidtku
dydaktycznego na nauczaniu wykonywania czynnosci rutynov®ych /kalkulacje,
meldunki« dokumenty, selekcja informacji/« Z kolei dynamika walki Jest
zrédtom niezliczonych, niepowtarzalnych i1 co wazniejsze niespodziewanych
sytuacji, w ktérych dowdédca czesto Jest 'sam" ograniczony moznoscie uzy-
skania informacji, ograniczony czasem« Wyjscie z takich sytuacji wymaga
solidnych kwalifikacji decydencklch, opartych na umiejetnosciach wyzsze-
go rzedu, a wsrod nich umiejetnosci przewidywania i prognozowania, do-
strzegania problemu i podjecia ryzyka« Wniosek Jest prosty 1 Jednoznacz-
ny: rozwiezywania probleméw taktycznych trzeba naucza¢ gidéwnie w sytua-
cjach dynamicznych«

W zwlezku z powyzszym nasuwa sie kolejne pytanie: na czym polega stwa>
rzanle sytuacji problemowej? Odpowiedzie¢ mozna roznie, Oednel wyraznej,
zwieztej 1 pelnej odpowiedzi z pewnoscie nie ma. Trzeba chyba siegnec
giebiej w is.tote pola walki i1 sprébowaC¢ znalez¢ i okresli¢ elementy, fak«
ty, zdarzenia - nazwijmy to Jednym stowem czynniki, ktére moge stworzyc¢
problemy ¢wiczecym,

3,2,

FYaktyka nouctyciclsliO, a zwkaszcza praktyka ¢wiczen na réznych
szczeblach podpowiada, zeby skierowaC poszukiwania czynnikéw problemo-
twérczych wcielajec sie w ¢éwiczecego. Co zatem moze zrodzi¢ trudnosci
i dylematy w dziataniu. Jakie czynniki wprowadzaje dowddce /sztab/ w za-
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ktopotanie? Na pewno sprawy zwiezane z nieprzyjacielem, sitami wkasny-
mi, terenom, warunkami meteorologicznymi, sasiadami i chyba wrogiem nu-
mer 1 - czasem, W tych czynnikach warto chyba upatrywa¢ mozliwos¢ budo-
wania przeréznych sytuacji problemowych. Mozna sie potrudzi¢ i scharak-
teryzowa¢ lub tez opisa¢ szczegétowo kazdy z czynnikéw prpblemotwér -
czych opracowujec tabele, ktéra uwzglednitaby czynniki, rodzaj dziatan,
stopien trudnosci, rodzaj ¢wiczenia 1 inne dane stanowleco w sumie
"Sclegawke", Ale dla kogo? Ola autora miernego i leniwego czyhajacego
na tatwe zdobycze, Bedec s$miertelnym wrogiem instrumentalizacji dziatan
pedagogicznych zrezygnuje z ewentualnych przykdadow i wariantéw opraco-
wania takowej tabeli. Deszcze jeden powdd przemawia za takim postepowa-
niom, Wszelkie ustalenia typu normatywnego i tabelarycznego btyskawicz-
ni® staje 8te w dydaktyce wygodnym dogmatem stosowanym bezkarnie, a co
gorsze bezmysSlnie, W obszarze rozwiezywania probleméw zwlkaszcza dywer-
gencyjnych jest to wyjetkowo szkodliwe.

Trzeba wyraznie podkresli¢, ze czynniki problemotwércze nie moge byé
brane pod uwage bez wzgledu na inne potrzeby c¢wiczenia, Tworzec sytua-
cje w ¢wiczeniu autor bierze na warsztat szereg elementow /gtéwnie cel/,
z ktérych powinna wynika¢ potrzeba stosowania takich czy innych czynni-
kéw i1 relacji miedzy nimi, W zaleznosci od stopnia trudnosci c¢wiczenia
tworzy sie zespdt roznych czynnikéw probléme twérczych, W problemach pro-
stych uzywa sie powiedzmy dwoch, trzech czynnikéw, np, nieprzyjaciel,
teren 1 czas, co bynajmniej nie oznacza, ze stopien trudnosci mierzy
sie liczbe czynnikéw problemotwdérczych. Nie bez znaczenia pozostaje
kwestia stosowania poszczegélnych czynnikéw, poniewaz przewaznie mamy
do czynienia z czasem, nieprzyjacielem, sitami wkasnymi i terenem. Inne
czynniki se rzadziej brane pod uwage. Nie wiem czy jest to stuszne,
Sedze jednak, ze caty sekret doskonatych, nietuzinkowych sytuacji prob-
lemowych. tkwi w umiejetnosci ustawiania relacji i sensownego powiezania
poszczegbélnych czynnikéw w catos¢ stanowiece orzech do zgryzienia dla
¢éwiczecych. Cisnie sie na usta mysl, ze od polotu autora ¢éwiczenia za-
lezy wszystko i ze eutor to cztowiek o bogatej wyobrazni pola walki,to
rownoczesnie mistrz sztuki dydaktycznej. Mysle takze, ze doskonatych
autorow c¢wiczen - a takich mamy - nie docenia sie whasciwie. Bardziej
eksponowani se autorzy wszelkich publikacji, nawet bezwartosciowych,
Bywaje przeciez artykuty i skrypty, ktorych nikt nie czyta, nie ma na-
tomiast ¢wiczenia, ktdérego nikt nie ¢éwiczy.

Problem przewaznie rodzi sie wéwczas, gdy dotychczasowe dziatanie
natrafia na przeszkody utrudniajgce realizacje zadania do tego stopnia,
ze trzeba Ingerowa¢ tzn, wprowadzaC zmiany do decyzji. Wiele takich
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przeszkdéd nalezy do probleméw prostych dlatego, ze se dtatwe do okresle-
nia, Ale nie se problemami takie przeszkody, ktére likwiduje sie czynno-
Sciami kierowania walke, np. przeniesienie ognia, manewr podo”~latem
itp. Podobno trafne dostrzezenie i1 sformutowanie probleméw - to potowa
jego rozwiezania. Dlatego tez cata sztuka nauczania rozwiezywania prob-
leméw polega na stworzeniu odpowiednich sytuacji, z ktdrych mozna czer-
pac materiat do prawdziwej uczty intelektualnej,

A oto dwa przykkady. Oeden z ¢wiczenia poclegowego pod Stopnice z
sytuacji dla "WSCHODNICH", drugi Jako mysl do tworzenia sytuacji prob-
lemowej,

1, W natarciu w terenie pofatdowanym oddziat miatk powodzenie, W dru-
gim rzucie bp z kcz. Stwierdzono, ze odwdd nieprzyjaciela w sile do bez
wychodzi w kolumnach z rejonu oddalonego o 6-7 ka od rubiezy stycznosci,
Rozpatrujec te sytuacje tradycyjnie oceniono nieprzyjaciela, przy czym
wszczeto dyskusje, wokod dylematu czy nieprzyjaciel przejdzie do kontr-
ataku, czy tez do obrony na dogodnej rubiezy, W wyniku dyskusji przyje-
to wariant grozniejszy dla oddziatu, a wiec obrony bez nieprzyjaciela
na dogodnej dla niego rubiezy. W sSlad za tym oceniono mozliwosci wkasne,
teren, dziatanie sesiadow itd, stowem realizowano tradycyjne szopke do-
prowadzajec do decyzji wprowadzenia Il rzutu oddziatu do ataku na nie-
przyjacielski bez w obronie doraznie zorganizowanej. Nieprzyjaciel miat
wyjetkowo duzo czasu na zorganizowanie obrony, bo ceremonia podjecia
decyzji przez dowddce oddziatu plus zabiegi wprowadzenia 1l rzutu trwa-
4y dbugo. Jak na wspétczesne warunki - za dbugo. Tymczasem nalezato szu-
ka¢ problemu i Jego rozwiezania. Mozna byko oceni¢, ze nieprzyjaciel w
stycznosci nie stanowi zadnej przeszkody /oddziat rozwijat natarcie/ i
nie zatamie natarcia. Natomiast wychodzacy bez moze powaznie utrudnicé
natarcie wykonujac kontratak lub broniec rubiezy, Ale Jako bez w kolum-
nie, czyli "nie dziatajacy" nie stanowi przeszkody, a zatem chodzi o]
to, oby uniemozliwi¢ mu dziata¢. Problemem dla oddziatu Jest wobec te-
go uprzedzenie nieprzyjacielskiego bcz**w dziataniu.

Rozwigzanie Jest proste i polega na znalezieniu sit niezaangazowa -
nych w walce, zdolnych w czasie "przechwyci¢" odwdd nieprzyjaciela i
nie pozwoli¢ mu ani kontratakowa¢ ani skutecznie sie bronic,

Oak wida¢ czynnikami problemotworczymi bydy czas i nieprzyjaciel,

Se to dos¢ typowe sytuacje w natarciu. Wiele sytuacji bojowych wymaga
uprzedzenia nieprzyjaciela w dziataniu, w opanowaniu przyczotka, prze-
+eczy czy innych dogodnych obiektéw terenowych. Uprzedzenie nieprzyja-
ciela w opanowaniu obiektu z reguty rozwigzuje sie wysytajgc OW,co nie
zawsze Jest stuszne, Sle zawsze jednowymiarowe, jednostronne, czyli mato
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ksztatcece. Trzeba szuka¢ sytuacji trudniejszych, niz banalno wysyta-
nie Q1

2, W marszu do rejonu zesSrodkowania trzeba stworzy¢ przeszkody w te-
renie /zniszczenia, zawalty, zatory, teren skazony itp,/, wobec ktdrych
dowddca staje przed alternatywe: albo usuwa przeszkody, albo szuka obej>
Scia. Ani jedno, ani drugie nie gwarantuje, ze oddziat wykona zadanie
w nakazanym czasie. Co robi¢? No wkasnie - bedzie nad czym dyskutowaé
twérczo. Jesli zostanie dobrze zbudowana sytuacja,

3,3, Lskcja™rozwigzywania™grgblemo”

Zawiodh” sie nauczyciel usltujecy znalezé w tym podrozdziale gotowe
metodyczke, z ktorej, site tradycji, wyczyta,ze* "Po przyjeciu meldun-
ku nalezy podpisa¢ dziennik lekcyjny a nastepnie poda¢: tematem dzi-
siejszych zajec¢ ,,,".

Mysle, ze nie od rzeczy bedzie przypomnie¢ o pewnych prawiddowos-
ciach znanych w teorii, w praktyce za$ czesto nieprzestrzeganych. Sko-
ro rozwiezywanie probleméw, jak zdotalismy ustali¢, jest umiejetnosoie
"wyzszego rzedu', na ktére sktada sie opanowanie umiejetnosci nizszego
rzedu - to warunkiem koniecznym staje sie opanowanie tychze umiejetno-
sci, Gdyby p6js¢ jeszcze dalej, to okaze sie, ze aby opanowa¢ umiejet-
nos¢ /podstawowe/, trzeba posies¢ wiedze w stopniu umozliwiajecym pod-
jecie nauki umiejetnoSci. Na gruncie przedmiotévi taktycznych oznacza
to, ze chcec skutecznie nauczy¢ stuchaczy rozwiezywania probleméw po-
la walki, trzeba oby opanowali oni niezbedny zakres wiedzy taktycznej
oraz umiejetnos$”ci pierwszego rodzaju. Dziatalnos¢ dydaktyczna  nie
uwzgledniajeca tej zasady nie moze by¢ skuteczna.

Dlaczego tyle skéw poswiecam tej oczywistej, Jakby sie mogto wyda-
waé, sprawie? Nauczanie przedmiotdéw taktycznych jest w praktyce nieco
inne niz zaktada to teoria. Oak doted uczymy na wszystkich latach stu-
didw 1 prawie we wszystkich éwiczeniach: analizy, oceny, meldowania,
kalkulacji itp, 1 na dobre sprawe nie wiadomo kiedy tych czynnosci
uczymy, kiedy i w jakim zakresie doskonalimy. Bo np, czy stuchacz po
I roku studidéw ma umie¢ analizowa¢, kalkulowa¢ i1 meldowaé czy nie?
Desli tak, to po co ponawiamy te nauke na Il roku i nastepnie na 111?
Niektérzy twierdze, ze se to czynnosci wymagajece statego doskonalenia
i treningu, | stusznie, Ale ee to czynnosci podlegajece najpierw opa-
nowaniu, potom doskonaleniu i tej granicy jako$s w praktyce nie widac.
Natomiast podczas rozwiezywania probleméw réwniez wystepuje, ale Jako
czynnosci towarzyszece, Bez nich nie ma rozvezyitiania problemow,a wiec
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takze podXega;)e ustawicznemu doskonaleniu, ale Jak gdyby "przy okazji'".
Przyktad z innej branzytuczec sie potegowania uczeh doskonali “przy
okazji" pisanie cyfr, dodawanie i mnozenie.

Tymczasem praktyka clegtego eksponowania tych czynnosci sprawia, iz
nauczanie odbywa sie na Jednym niezmiennym poziomie /w koto/, zamiast
wznosi¢ sie po spirali.

Lekcja rozwlezywanla probleméw polega na rozwazaniach w dwéch Scisle
ze sobe zwiezanych etapachtdostrzeganie problemu i rozwlezanle problemu.
Oczywiscie rozwlezanle nalezy rozumie¢ Jako®"sposob dziatania /decyzje/.
Dostrzeganie problemu polega na stosowaniu réznych metod podejscia do
zaistniatej sytuacji.

K sytuacji organizowania walki /po otrzymaniu zadania/ kazda metoda
powinna uwzgledni¢ potrzebe wykonania zadania rozumianego catosciowo
/nie oddzielne, w sposéb lzolowany zadanie blizsze itd,/ pod ketem za-
miaru przetozonego, czyli trzeba widzie¢ potrzebe whkasne Jako sktadni-
ka potrzeby wyzszej. Rozwazania w tym obszarze utatwia mysSlenie skie -
rowane na relacjet potrzeby - mozliwosci - wybdr sposobu. Sytuacje Or-
ganizowania walki powoduje, ze powstate problemy se bogate zakresowe w
znaczeniu interdyscyplinarnym. Inaczej mowlec na sposéb rozwlezanla ma-
je duzy wpdyw problemy poszczegdlnych rodzajoéw wojsk i stuzb. Niektéro
z nich moge okaza¢ sie nadrzednymi w stosunku do innych itp. Umiejetne
pokierowanie rozwazaniami w tym obszarze moze okaza¢ sie bardzo owocne.
Stuchacze garne sie do takich zajech™~.

Z kolei sytuacje dynamiczne maje nieco inny wymiar. Zakres problemu
Jest mniejszy niz podczas organizowania walki, natomiast istota sytua-
cji na ogot powoduje, ze problem Jest ztozony i nietatwy do okreslenia.
W dynamice problem powstaje przewaznie wowczas, gdy zaistnieje taka sy-
tuacja, ktéra uniemozliwia prowadzenie zamierzonego dziatania,czyli w*
konania zadania w mysl podjetej decyzji, A wiec sytuacja rodzeca prze-
szkody duze i mate, proste i zhozone. Wszystkie jednakze wymagaje wpro-
wadzenia zmian do decyzji, Bywaje problemy zauwazalne bezposrednio, np,
zatamane natarcie pododdziatu powodowane silnym ogniem obroncy,Nie ma
tutaj najmniejszych trudnosci w okreslaniu problemu. Tego typu sytuacje-
nie zawleraje wiele pozywki do rozwazan w nauczaniu dostrzegania prob-
1/ Sytuacjo_tzw, wyjsSciowe_uzupednione otrzymaniem zadania nie bardzo

nadQJ% sie do prowadzenia rozwazan. Prawle wszystkie se st@rgoty?o—

we 1 Jednoznaczne, tzn, dowddca otrzymuje zadanie w obecnosci Kkilku
oficerdw, a pozostali sztabowcy w komplecie Jakby czekali na zada-
nie, Oest to chyba zbyt uproszczone zwazywszy realia pola walki.

Por, zatozenia g#dwne /nr 1/ wszystkich cwiczen akademickich z wy-
Jetkiem kontrolnych.
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lemu. O wiele trudniejsze do zauwazenia se problemy, ktére moge ujaw »
ni¢ sie w najblizszym czasie, w wyniku przyjetego sposobu dziatania 1
oddziatywania nieprzyjaciele. Chodzi o problemy, ktére nalezy w pore do-
strzec i zareagowaC dziataniem majecym szanse powodzenia. Caty sens do-
etrzeganla problemu w dynamice, to wkasnie umiejetnos¢ przewidywania
bliskich zdarzen i nastepstw podjetego dziatania. Mechanizm dostrzega-
nia problemu polega tutaj na tym, ze sytuacje poddaje sie ciegtej oce-
nie szokajec odpowiedzi na typowe pytania probleméw poznawczych: co
Jest, co moze by¢ itp. Oczywiscie, ze jesli nie bedziemy rozpatrywac
sytuacji przez pryzmat zadania, to nigdy nie dostrzezemy problemu*,” bo

go nie bedzie. Natomiast Jesli kolejno kazde czestke sytuacji pola wal-
ki rozwazymy odpowladaiec no powyzsze pytania i nakdadajec na to potrze-
by wynikajace z zadania, to okaze sie, ze nie taki diabet straszny.
Pragne w tym miejscu zapewni¢ Czytelnika,ze stuchacze odkrywajac Istote
problemu doznajg niebywatej satysfakcji, Jest to dla nich najwyzsza na-
groda za trud nauki.

Rozwigzanie problemu Jest podobno tatwiejsza niz Jego dostrzaganie.
Toki poglad rodzg cwiczenia, w ktorych sytuacje sg tak skonstruowane,
ze Jesli okreslimy /znajdziemy/ problem, rozwigzanie ni®© sprawia trud-
nosci, Jest widoczne, sugerowane 1 przewaznie Jedno Jedyne poprawne,

W rzeczywistosci rozwigzanie problemu opiera sie nie tylko na zim -
nych kalkulacjach i1 logicznym rozumowaniu, ale takze na przeczuciach,
intuicji,chciejstwie™! ryzyku, 1 dlatego nia mozna togo w nauczaniu po-
mija¢, Sytuacje problemowe w ¢wiczeniach wymagaja takiej konstrukcji,
ktora stuchaczy "sprowokuje'" do podjecie decyzji odwaznych, ryzykownych,
twérczych. Trzeba wkasnie stwarza¢ warunki motywujace podjecie i opla-
calnos¢ twérczej pracy, w wyniku ktdérej kazdy stuchacz bedzie miat swo-
Je, swoiscie whasng, niczym nie skazong decyzje. To wcale nie przeszka-
dza dziataniom rozumnym i doktrynalnym. Wrecz przeciwnie, bazuje na
nich. Podstawe rozwigzania problemu stanowig przeciez rozwazania wokod
potrzeb i mozlivrfosci, A okreSlenie mozliwosci to nic innego, Jak kalku-
lacje 1 operacje rozumowe, ktére potem prowokujga czhowieka z wyobraznig
do podjecia decyzji nieszablonowej. Nie mozna tego" nie zauwaza¢. Sku-
chacze w czasie takich zaje¢ sg bardzo aktywni i bardzo pomystowi. Nie-
kiedy ich fantazja wykracza Jednak poza realizm. Polega to na tym, ze
stuchacz zachecony do dziatan tworczych zapomina o mozliwosSciach swoich
sit 1 Srodkéw w wykonaniu pomystu, Np, decyduje sie razi¢ ogniem cele
lezacO® poza zasiegiem Srodkoéw ogniowych, albo podejmuje dziatania prze-
kraczajgce mozliwosci techniczne pojazdow /predkos¢, zasieg/, organizo-
wania przepraw, zaopatrywania itd, itp. - stowem sg to grzechy "zapalo-
nych dowodcéw™,
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My6le, ze debre, clekawe lekcje rozwiezywania probleméw moze prowa-
dzi¢ nauczyciel dyeponujecy sytuacje problemowe, ktére m.in, cechujei
po pierwsze wielos¢ mozliwych, realnych rozwlezan, ale réwnorzednych,
tzn. nie moze by¢ tak, ze rzucale ele w oczy z gory ustalone rozwieza-
nia dobre /zwykle. Jedno, autorskie/, rozwiezania stabsze itd, W tym
sie kryje niebezpieczenstwo fikcyjnej nauki rozwiezywania problemow.
Nauczyciel "uzbrojony"™ w rozwlezanie autorskie Kkieruje chcec nie chcec
rozwazaniami tak, aby stuchacze trafiali w rozwlezanie. Wszelkie proéby
innego rozumowania se podejmowano i oceniane od razu Jako zde. Taki me-
chanizm rozumowania jest typowy dla probleméw konwergencyjnych, a wiec
odwrotnie niz potrzeby. Tu sie cisnie na usta wniosek o zniesieniu roz-
wiezan autorskich w ¢éwiczeniach,”w ktorych rozwlezujemy problemy pola
walki .

Po drugie, mozliwe rozwiezania musze by¢ absolutnie realne z Jednym,
dwoma elementami budzecymi wetpliwos¢ co do wyboru oraz Jednym, dwoma
elementami tzw. "minusami rozwiezania™. Po trzecie, sytuacja powinna
zaktada¢ mozliwe 1 realne rozwiezania 'kuozece", czyli z elementami ry-
zyka.

Dobra i ciekawa lekcja wymaga takze od nauczyciela wszechstronnego
przygotowania sie i1 odpowiedniego dziatania. Przystepujac do zajeé¢ nau-
czyciel nie moze mie¢ w zanadrzu swojego rozwiezania. Powinien sie
wcieli¢ w arbitra i wywaza¢ mysli, argumenty, postanowienia 1 uzasad-
nienia stuchaczy. Nie wybrzydza¢ /to zle, to nie tak itp,/, nie oceniaé
/odpowiedz prawidtowa/, nie przesedza¢ nic z goéry, nie by¢ najmedrzej-
szym.Ale zachecaé, prowokowa¢, '"mieszac¢'", a przede wszystkim podwazaé
zasadnos¢é, w mysl powiedzenia T, Kotarbiniskiegot "trzeba podwazy¢ wszy-
stko co sie da podwazy¢, gdyz tylko w ten sposéb mozna wykry¢ to, co
podwazy¢ ele nie da'". Barbarzynstwem pedagogicznym se celebrowane za -
Jecia,w ktorych Jedyne ro6znice miedzy wykdadowce a stuchaczem Jest to,
ze Jeden zna rozwlezanie a drugi niby nie zna. To sie msci po latach.

Sytuacje problemowe i1 atmosfera zaje¢ stanowie podstawe - i to Jest
cel gltowny zale¢ - do burzy mézgdéw, do aktywnosci tworczej stuchaczy.
Zajecia maje sens wéwczas, gdy w miejsce obawy przed osmieszeniem, nie-
checi do zabrania gtosu oraz deznoscl do trafiania i zgadywania - panu-
je atmosfera motywujeca autentycznie kazdego stuchacza do aktywnosci
umystowej, ujawnienia swoich mozliwosci Intelektualnych, Tu ma miejsce
ksztatcenie, transponowanie wiedzy i rozumowanie logiczne. Tu ma miej-
sce wyczucie, intuicja i1 ryzyko. Tu sie wzbogaca osobowos¢ i1 ujawnlaje
uzdolnieni. Tu Jest miejsce whasciwego oceniania. Tu sie rodzi sztuka.
Tutaj takze, co nie podlega dyskusji, rodzi sie autorytet rzeczywisty
nauczyciela.
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