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Wprowadzenie

Od kilku lat obserwuje si¢ wzmozone zainteresowanie problemem uczenia si¢. Przy-
czyn tego zainteresowania mozna upatrywal w wielu zZrédlach. Z jednej strony umie-
jetnos$¢ uczenia si¢ we wspélczesnym $wiecie jest niewatpliwie kompetencja kluczowa
kazdego cztowieka, z drugiej strony niepokojace sa wyniki uzyskiwane przez polskich
uczniéw w badaniach (na tle ich réwiesnikéw z innych krajéw $wiata) publikowanych
w raportach Programu Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw (OECD/PISA)
na przestrzeni kilku ostatnich lat. Moze nazbyt kontrowersyjne (nadinterpretujace) ty-
tuly pojawily si¢ w prasie juz w 2003 roku: Polska szkota szkotq kiepskich, Polska szkota
zabija naszq przysztosé, Mir dobrej polskiej edukacji*. Autorzy publikacji zwrécili uwage
na rozbiezno$¢ pomiedzy potencjalem mlodych Polakéw (ich $redni Iloraz Inteligen-
cji wg skali Wechslera wynosit 99, czyli byl do$¢ wysoki w grupie badanych uczniéw)
a ich osiagnieciami w zakresie badanych kompetencji takich, jak: rozumienie prostych
tekstéw, rozumienie pojeé czy rozumienie zarzadzen i polecen oraz rozumienie tekstu,
myslenie matematyczne, myslenie naukowe (polscy uczniowie uzyskali wéwczas jedne
z najnizszych wynikéw w badanych grupach). W tle publikowanych wynikéw pojawity
si¢ pytania: mlody Polak jest inteligentny, ale czy zle wyksztalcony?; Inteligentny, ale nie
potrafigcy zarzadza¢ wlasnymi zasobami intelektualnymi?; Czy polscy uczniowie zatem
potrafia si¢ uczy¢ i korzysta¢ z kapitatu wiedzy?; Czy wspétczesni nauczyciele potrafig
wyposazy¢ uczniéw w narzedzia uczenia i ,uczy¢ jak si¢ uczy¢”? Raport PISA z 2007
roku byt juz korzystniejszy w zakresie rozumienia tekstu, ale nadal niepokojace wyniki
dotycza rozumowania, myslenia naukowego, nauk Scistych. Sa to niepokojace sympto-
my. Proces uczenia si¢ jest procesem poznawania rzeczywistosci. To, czego uczniowie
uczg si¢ w szkole (czy moze powinni uczy¢ si¢) to uniwersalne, wyzsze funkcje psychicz-
ne wymagane do analizy rzeczywisto$ci. W trakcie edukacji uczen powinien posiasé
metod¢ naukowego poznawania rzeczywistosci.

Wspdlczesne spoteczeristwo okresla si¢ mianem spoleczeristwa wiedzy. W tym spote-
czenistwie najwickszym kapitatem jest wiedza. Ta wiedza, jak pisze Drucker ,nie rezyduje
w ksiazce, w banku danych, w programie komputerowym. One zawieraja tylko informa-
cje. Wiedza jest zawsze umiejscowiona w osobie, nauczana i uczona przez osobe. Przejscie
do spoleczeristwa wiedzy sytuuje wigc osobe w centrum uwagi. Czyniac to wywoluje
nowe wyzwania, nowe zagadnienia, nowe kwestie dotyczace reprezentanta wiedzy — Wy-
ksztalcona Osobe™.

' K. Loziniski, S. Sieradzki (2003), Polska szkota zabija nasza praysztosé [w:] Wprost”, 11/2003,

s. 26-32.

2 W Gasparski (1998), List o edukacji, [w:] ,Forum Os$wiatowe” 2(19), tom specjalny pod red.

L. Witkowskiego.
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Nie tyle wazna jest w spoleczeristwie wiedzy ,,ilo§¢” wiedzy encyklopedycznej, kolekeja
wiadomodci, ile my§lenie, umiej¢tno$¢ rozumowania, interpretacji. Zgodnie z zalozeniami
socjokulturowego podejscia do edukacji uczymy si¢ odczytywaé $wiat przez ,,okulary ludz-
kiej kultury”. Owe okulary sa symbolicznymi narz¢dziami przekazywanymi w drodze roz-
woju kulturowego: to sa znaki wizualne, plany, symbole, teksty, wzory, a przede wszystkim
jezyk. Te wlasnie narz¢dzia dostarczaja nam nawykéw myslowych i ludzkich cech niezbed-
nych do osiagniecia sukcesu. We wspélczesnej dydakeyce podkresla sig, iz w zasadzie szkota
powinna uwzglednié w swojej ofercie edukacyjnej trzy gtéwne przedmioty: (1) nauka o tym,
jak si¢ uczy¢, (2) uczenie my$lenia oraz (3) jak sta¢ si¢ samodzielnym menedzerem wlasnego
rozwoju (jak planowa¢ wlasna droge rozwoju i §wiadomie wspdtuczestniczy¢). Oczywiscie
te przedmioty nie sa wyodregbnione w planie nauczania, ale sg ,wplecione” w inne lekgje.
W sposéb naturalny wysuwa si¢ tu na plan pierwszy odpowiedzialna rola nauczyciela, krea-
tora $rodowiska uczenia si¢ ucznia. Przed edukacja spelniajaca takie oczekiwania stoja dzi-
siaj nowe wyzwania. Jak wynika z Raportu Delorsa® (1998, s. 47) — edukacji ze wzgledu na
umozliwianie wszystkim dostgpu do wiedzy przypada specyficznie okreslona rola w urze-
czywistnianiu ,$wiatowego” zadania: »pomagac¢ zrozumie¢ swiat i zrozumie¢ innego, aby
moc zrozumied lepiej samego siebie”. Najwazniejszym zadaniem edukaciji staje si¢ umozli-
wienie kierowania wlasnym rozwojem. Edukacja jak najszybciej powinna przyczynié si¢ do
wyposazenia kazdej jednostki w swoisty ,,paszport do zycia”, ktéry pozwoli lepiej zrozumied
samego siebie, ale tez zrozumie¢ innych i funkcjonowaé (w sensie uczestniczy¢ we wspSlnym
dziele i zyciu spoleczefistwa) w zmieniajacym si¢ $wiecie.

Mimo zmian podejmowanych na skutek wdrazanych zalecen reformowanej szkoty,
uczenie si¢ szkolne nadal zorientowane jest na encyklopedyczne przyswajanie wiedzy (czy
ostatnio obserwowane uczenie si¢ ukierunkowane na przygotowywanie do testéw kompe-
tencji). Podczas gdy trudno nie zgodzi¢ si¢ ze stanowiskiem wspélczesnych dydakeykdw,
iz edukacja szkolna ma tylko wtedy sens dla ucznia, jesli dostarcza mu profesjonalnego
wsparcia w uczeniu si¢, wspomaga w opanowywaniu narz¢dzi uczenia.

Czy i w jaki sposéb polska szkola przygotowuje do uczestnictwa w zmieniajacym sig
$wiecie, czy i w jaka ,skrzynke z narzedziami” wyposaza swoich uczniéw? Czy nauczy-
ciele sg przygotowani do ,,nowej” roli (czy jest to nowa czy ,odkurzona rola”) pomagania
uczniowi w ,,uczeniu uczenia”? W jaki ,paszport do zycia” wyposaza ucznia (czy nie jest
on przeterminowany)?

Te i wiele innych pytan towarzyszyty powstawaniu projektu badan pt. Rozwijanie zdol-
nosci uczenia sig ucznidw szkoty podstawowej i gimnazjum (Nr N107 037 31/3875). Projekt
w swym zalozeniu dotyczy diagnozy zdolno$ci uczenia si¢ uczniéw szkoly podstawowe;j
i gimnazjum.

Jednym z podjetych zadan w obszarze projektu byto zaproszenie do namystu nad two-
rzeniem krytycznej przestrzeni dla ,uczenia uczenia” oraz my¢leniu o uczniu i nauczycielu
w kulturze uczenia si¢ w klasie szkolnej, pedagogéw z réznych o$rodkéw akademickich
w Polsce. Efektem wspdlnej debaty jest prezentowany Paristwu tom.

Podjete przez Autoréw tekstéw watki taczy jeden kluczowy problem: rozwijanie zdol-
nosci uczenia sie¢ w kulturze klasy szkolnej. Tom wyraznie dzieli si¢ na dwie czgsci:
pierwsza nich stanowia Konteksty, a w nich dwa watki: 1. Naucgyciel i uczert w kulturze
ucgenia si¢ oraz 2. Myslenie o ,uczeniu uczenia”. W drugiej cz¢sci zatytutowanej Problemy

3 J. Delors, (1998), Edukacja — jest w niej ukryty skarb, Raport dla UNESCO, Miedzynarodowej
Komisji do Spraw Edukacji dla XXI wieku, Warszawa.
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Autorzy poruszaja rézne watki. Wszystkie kwestie koncentruja si¢ wokét osi: O mozliwos-

ciach i problemach samoregulowanego uczenia (por. Rys. 1).

Ksiazka zatem rozwija watek zdolnosci uczenia sig, pokazujac rézne odstony myslenia
o uczeniu si¢. Autorzy tekstéw zasadniczo odwoluja si¢ do socjokulturowej perspektywy,
koncepcji Lwa S. Wygotskiego, J. S. Brunera i wspélczesnych odczytan tych teorii.

Tom otwiera tekst autorstwa Ewy Filipiak Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspekrywie
socjokulturowej. Ma on charakter wprowadzajacy w myslenie o uczeniu si¢ prezentowane
w niniejszym tomie. Autorka interpretuje uczenie si¢ przez pryzmat socjokulturowych
teorii Lwa S. Wygotskiego i J. S. Brunera. Ukazuje aspekty uczenia:

— uczenie jako aktywno$¢ ucznia i nauczyciela w strefie rozwoju,

— uczenie si¢ jako zmiang¢ w relacjach umyst—s$wiat,

— uczenie si¢ jako proces spoteczny,

— uczenie si¢ jako proces mediowania znaczes (a konsekwencji przyjeciem specyficznych
strategii nauczania — uczenia, tj. budowanie rusztowania scaffolding, uposredniane ucze-
nie (MLE — mediated learning experience),

— proces uczenia i jego intymna nature,

— uczenie si¢ jako proces opanowywania narzedzi kulturowych, wéréd ktérych specy-
ficzng role (w rozwoju i uczeniu si¢) pelni jezyk i umiejetno$é korzystania z niego.
Autorka koriczy rozwazania przestaniem wynikajacym z koncepgji J. S. Brunera, iz

konieczna jest przemiana szkoty w kultur¢ uczenia i w konsekwencji zmiana roli ucznia

i nauczyciela w tej kulturze. Konieczna staje si¢ dyskusja srodowisk akademickich przygo-

towujacych nauczycieli do tworzenia tak rozumianej kultury uczenia.

Rozwinigciem tych mysli sg teksty prezentowane w czgsci pierwszej. Stanowia swoisty
kontekst rozwazan o uczeniu si¢. Mottem przewodnim sa stowa J. S. Brunera:

»(...) U podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbiér zdroworozsadko-
wych prze$wiadczen o umystach uczniéw, z ktdrych cz¢é¢ dziata w sposéb zamierzony dla
dobra, a cz¢$¢ niezamierzonych przeciwko dobru dziecka. Nalezy je wypowiedzie¢ otwarcie
i zrewidowa¢. Rozmaite podejscia do uczenia si¢ i rézne formy nauczania — od instrukeji do
nauczania poprzez dokonywanie odkry¢ oraz wspétpracy — odzwierciedlaja zréznicowane
przekonania i przeswiadczenia o uczniu — od aktora do znawcy, osobiscie do$wiadczajacego,
wspotpracujacego mysliciela” (Bruner, 2006, s. 78).

»Sposéb postrzegania ucznia przez nauczyciela okre$la obrana przez niego metodg
nauczania, wyposazenie nauczycieli (lub rodzicéw) w najlepsza dostepna teori¢ umystu
stanie si¢ nieodzowne. Jednoczesnie nalezatoby réwniez umozliwi¢ nauczycielom wejrze-
nie we wlasne zdroworozsadkowe teorie, ktére kieruja ich metodami nauczania” (Bruner,
2006, s. 77).

Anna Brzezinska w pracy pt. Nauczgyciel jako organizator spotecznego srodowiska uczenia
pokazuje specyficzng rolg nauczyciela (osoby znaczacej w rozwoju i uczeniu si¢ dziecka)
w kulturze uczenia. Zwraca uwage na tworzenie bogatego i zréznicowanego spotecznego
$rodowiska uczenia si¢, pola wzajemnych oddzialywar nauczyciela i ucznia, poddajac
dyskusji problem ,Po co dziecku INNI uczestniczacy w rozwoju: DOROSLI (w tym
nauczyciele) i ROWIESNICY?”

Pytanie o to, jaki rodzaj wsparcia w realizacji spolecznego oczekiwania i zarazem swo-
istego wyzwania, jakim jest przygotowanie uczniéw do uczestniczenia w zmieniajacym si¢
$wiecie, otrzymuja sami nauczyciele ze strony akademickiego $wiata, stawia Bogustawa
D. Golebniak. W tekscie pt. Wyjs¢ poza scjentystyczne i personalistyczne myslenie o ,uczenin
uczenia” autorka prowokuje do refleksji, zwlaszcza srodowiska akademickie, odpowiedzialne
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Rozwijanie zdolno$ci uczenia si¢

Wprowadzenie

Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowe;j

KONTEKSTY PROBLEMY
NAUCZYCIEL I UCZEN
W KULTURZE UCZENIA
*  Nauczyciel jako organizator spofecz-
nego Srodowiska uczenia sig
¢ Wyj$¢ poza scjentystyczne i personali- | O MOZLIWOSCIACH
styczne myslenie o ,uczeniu si¢ ucze- I PROBLEMACH

nia” SAMOREGULOWANEGO UCZENIA

*  Kompetengje nauczyciela w kontekscie | ,
pojmowanej holistycznie edukacji

*  Duzieciece uczenie si¢ w dyskursach
pedagogicznych

*  Fenomenologiczne badania nad dzie-
cifstwem oraz ich znaczenie w rozwi-
janiu zdolnosci uczenia sie

MYSLENIE O ,,UCZENIU UCZENIA”

*  Wspieranie rozwoju dziecka — impli- .
kacje teorii L. S. Wygotskiego w prak-
tyce edukacyjnej

*  Refleksyjnos¢ w procesie uczenia si¢
dziecka w wieku wczesnoszkolnym

* Miedzy obiektywizmem i konstrukty-

Poznawcze i metapoznawcze strategie
uczenia sie, w kierunku uczenia sie
samoregulowanego

*  Jezyk a uczenie si¢ — o jezyku, instruk-
gji i samoregulacji w procesie naucza-
nia — uczenia si¢

* Autonomia w nauczaniu wczesno-

szkolnym — kto si¢ boi autonomii?

Reprezentacje graficzne w budowaniu

wiedzy osobistej dziecka

* Rozwijanie samodzielnodci uczenia si¢
u dzieci w mlodszym wieku szkolnym

e Wspéldzialanie jako forma wspdlnego

wizmem w edukagji dzieci
Zdarzenia krytyczne w edukacji — na-
myst ,nad” — refleksjg o tym jak dzieci

uczenia si¢
Storyline jako metoda rozwijania
kompetencji metakognitywnych dzieci

ucza si¢ 1 my$la (w perspektywie peda-
gogii C. Freineta)

*  Modele zaje¢ sprzyjajace twérczosci
dzieciecej

Rysunek 1. Struktura ksiazki

za przygotowanie do takiej roli (uczenia uczenia) i takiego statusu nauczyciela w kulturze
uczenia.

Przyjmujac okreslong perspektywe rozumienia nauczania — uczenia, przyjmujemy
okreslong koncepcj¢ umystu, a wraz z nig okreslony sposéb nauczania, wizjg ,edukacji”,
koncepcje relacji pomigdzy umystem a kultura, postrzeganie dziecka jako osoby ucza-
cej sig, sposoby myslenia o uczeniu si¢ dzieci, rozumienie dziecigcego uczenia. Dorota
Klus-Staiska w artykule pt. Migdzy wiedzq a wtadzq. Dziecigce uczenie si¢ w dyskursach
pedagogicznych dokonuje identyfikacji dyskurséw dziecigcego uczenia. Odnosi si¢ do
tego kim jest, jako istota uczaca dziecko w swojej relacji do $wiata dorostego, i w jaki
sposob w tej relacji zachodzi jego uczenie. Autorka wyréznila sze$¢ dyskurséw uczacego
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si¢ dziecka: Dyskurs Systemu z Deficytami, Dyskurs Stodkiego Elfa, Dyskurs Infantyl-
nego Badacza, dyskurs Aktywnej Niepelnosprawnosci, Dyskurs Demiurga—Konstruk-
tora oraz Dyskurs Kontestatora.

Inne aspekty poznawania $wiata zycia dziecka przedstawia Agata Cudowska prezentu-
jac kierunki badan fenomenologicznych nad dziecidstwem (Fenomenologiczne badania nad
dzieciristwem oraz ich znaczenie w rogwijaniu zdolnosci uczenia sig). Wychodzi z zalozenia, iz
poznawanie $wiata zycia dziecka, jego sposobu do$wiadczania i przezywania codziennosci,
sprzyja rozwijaniu zdolnosci uczenia si¢ oraz przekonanie, iz temu poznaniu i zrozumieniu
stuza w sposéb szczegdlny fenomenologiczne badania nad dziecidstwem.

Teksty tworzace podrozdzial Myslenie o uczeniu uczenia ukladaja si¢ w swoista mapg
problemdw:

(1) Irena Adamek — Wapieranie rozwoju dziecka — implikacje teorii Lwa S.Wygotskiego dla
praktyki edukacyjnej, (2) Iwona Kopaczyniska — Refleksyjnosé w procesie uczenia sig dziecka
w wieku wezesnoszkolnym, (3) Agnieszka Nowak-Lojewska — Migdzy obiektywizmem i kon-
struktywizmem w edukacji (pojawia si¢ tu pytanie o to: Kim jest uczer, kim jest nauczyciel?,
Jaki rodzaj wiedzy oraz sposdb uczenia si¢ jest cenny dla nauczyciela?), (4) Joanna Szymczak
Zdarzenia krytyczne w edukacji — namyst ,nad” — refleksja o tym, jak dzieci uczq si¢ i myslg
(w perspektywie pedagogiki C. Freineta) (rola zdarzen krytycznych w my$leniu nauczyciela
o nauczaniu i kreowaniu jego przestrzeni myslenia, namystu ,nad”, refleksji o tym, jak
dziecko uczy si¢, wpisuje si¢ w my$lenie o przygotowaniu nauczycieli do trudnej, a waznej
kompetencji — wrazliwej kontroli nauczania), (6) Renata Stawinoga: Modele zajec sprzyjajgce
aktywnosci twérczej.

Druga czg$¢ prezentowanego tomu to Problemy. Teksty zaprezentowane w tej czg-
$ci Yaczy wspolna o$: Konstruowanie wiedzy — w kierunku uczenia si¢ samoregulowanego.
Autorki tekstéw ukazujg rézne odstony i drogi dochodzenia do ,stawania si¢ uczniem
samosterownym’ .

Tekstom towarzyszy motto wiodace J. Brunera:

»Wspdlczesna pedagogia coraz bardziej sktania si¢ do pogladu, ze dziecko powinno mieé
$wiadomos¢ swoich wlasnych proceséw myslowych, a priorytetem zarédwno teoretyka jak
i nauczyciela winno by¢ wspomaganie dziecka w rozwijaniu zdolno$ci metapoznawczych
— wspomaganie w tym, aby stalo si¢ réwnie $wiadome sposobu uczenia si¢ i myslenia, co
przyswajanego przedmiotu. Jednak nabywanie umiejetnosci i gromadzenie wiedzy to nie
wszystko. Uczniowi mozna pomdc w osiagnigciu petnego mistrzostwa réwniez poprzez do-
konywanie refleksji nad jego postgpowaniem oraz sposobami jego ulepszania. Jedna z form
takiej pomocy jest wyposazenie ucznia w adekwatna teori¢ umystu lub teori¢ funkcji umy-
stowych” (Bruner, 2006, s. 97).

Magdalena Kolber prezentuje Poznawcze i metapoznawcze strategie uczenia si¢ w kie-
runku uczenia si¢ samoregulowanego zwracajac uwagg na rozwijajaca si¢ zdolno$¢ ucznia do
kierowania wlasnym procesem uczenia poprzez odkrywanie wlasnych strategii uczenia si¢
(réznorodno$¢ narzedzi w metaforycznej ,skrzynce z narzedziami”).

Magdalena Wawrzyniak-Sliwska pyta w tytule swojego tekstu: Autonomia — kto si¢ boi
autonomii?, natomiast Ewa Lemariska-Lewandowska zwraca uwagg na rolg jezyka w procesie
uczenia sig, traktujac jezyk jako wazne narzedzie intelektualne. Rozpatruje wazna kategorie
w tej perspektywie, mianowicie jezyk instrukeji nauczyciela (Jezyk a uczenie sig — o jezyku
instrukcji, i samoregulacji w procesie nauczania — uczenia). W podjeta konstruktywistyczna
wizj¢ edukacji wpisuje si¢ kolejny tekst autorstwa Doroty Ciechanowskiej pt. Reprezentacje
graficzne w budowanin wiedzy osobistej dziecka. Autorka zwraca uwage na konstruowanie
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wiedzy osobistej, w ktéra angazuje jednostka struktury jezykowe, wlasne dziatanie, rozu-
mienie, przestrzenno$¢ oraz myslenie holistyczne.

Ilona Nowakowska-Buryta stusznie podkresla, iz Rozwijanie samodzielnosci uczenia sig
u dzieci w mbodszym wieku szkolnym, wazne jest juz na tym etapie ksztalcenia. Uczenie
staje si¢ dla dziecka w tym czasie centralng forma rozwoju. Jakos¢ doswiadczen, przekonan
odnosnie uczenia sig, jakie dziecko wyniesie juz na tym etapie bedzie miato wplyw na jego
péiniejsze bycie uczniem w $wiecie edukacji.

W perspektywie socjokulturowej uczenie si¢ ma swoja intymna nature. Jednym z aspek-
tow tak rozumianego uczenia sig jest wspotpraca. Warto$¢ modelu uczenia si¢ we wspéipra-
cy i tutoringu réwiesniczego ukazuje Jolanta Sajdera (Wipdédziatanie jako forma wspdlnego
uczenia sig).

Renata Michalak i Elzbieta Misiorna pokazuja warto$¢ storyline jako strategii nabywania
zdolnosci uczenia w tekscie pt. Storyline jako metoda rozwijania kompetencji metakognityw-
nych dzieci.

Namyst nad uczeniem si¢ i uczeniem si¢ uczenia coraz czgsciej pojawia si¢ w peda-
gogicznej przestrzeni. Mamy nadziejg, ze prezentowany tom Rozwijanie zdolnosci ucze-
nia sig. Wybrane Konteksty i Problemy zacheci Paristwa do podjecia dialogu z wybranymi
problemami. Przede wszystkim jednak zacheci do mysélenia o uczeniu w perspektywie
socjokulturowej, w ktérej konieczna jest przemiana szkoly, w ktérej misja bedzie budo-
wanie kultury uczenia si¢ funkcjonujacej w oparciu o wzajemno$¢ wspdlnoty wszystkich
uczacych sie.

Ewa FiLiriax
Bydgoszcz, czerwiec 2008
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Wipétczesna pedagogia coraz bardziej sklania si¢ do pogladu, ze dziecko
powinno mieé swiadomosé swoich wtasnych proceséw myslowych, a priorytetem
zardwno teoretyka jak i nauczyciela winno byc wspomaganie dziecka w rozwi-
Janiu zdolnosci metapoznawczych — wspomaganie w tym, aby stato si¢ réwnie
Swiadome sposobu uczenia si¢ i myslenia, co przyswajanego przedmiotu. Jednak
nabywanie umiejetnosci i gromadzenie wiedzy to nie wszystko. Uczniowi moz-
na pomdc w osiggnigciu petnego mistrzostwa réwniez poprzez dokonywanie
refleksji nad jego postepowaniem oraz sposobami jego ulepszania. Jednq z form
takiej pomocy jest wyposazenie ucznia w adekwatng teori¢ umystu lub teorig
Sfunkcji umystowych.

J. S. Bruner
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Uczenie si¢ w klasie szkolnej
w perspektywie socjokulturowej

Stowa kluczowe: uczenie sig, nauczyciel i uczer w kulturze uczenia sig, procedury ucze-
nia si¢ w teorii socjokulturowej, uposrednianie uczenia, budowanie ruszrowania, medio-
wanie znaczen, narzedzia uczenia, intymna Narura procesu uczenid.

Wprowadzenie: Pytanie o istote i nature¢ procesu nauczania — uczenia si¢
(stare pytania — nowe konteksty)

Okreslanie statusu uczenia si¢ w teorii i praktyce towarzyszy pedagogom, psychologom,
socjologom edukacji mozna powiedzie¢ od zawsze. W przestrzeni badawczej minionych lat
zaistnialy punkty zwrotne, kt6re zapoczatkowaly zmiang w pogladach na uczenie si¢ i rozwdj,
a w konsekwengji zainicjowaly nowe perspektywy badawcze. Koniec XIX wieku wraz z pro-
gresywizmem i Nowym Wychowaniem oraz pradami intelektualnymi przelomu XIX/XX
wieku przynidst miedzy innymi zwrot w podejmowanych badaniach nad uczeniem si¢ w kie-
runku monitorowania procesu uczenia si¢ jednostki i uwrazliwil na zmiang roli nauczyciela
w organizowanym procesie nauczania — uczenia (si¢). Nauczycielowi przypada juz nie rola ,,so-
listy”, ale ,,akompaniatora”, facylitatora rozwoju ucznia, organizatora kontekstu rozwojowego
uczenia sig, towarzyszacego dziecku w procesie uczenia sig, w sposéb wrazliwy , kierujacego”
umystem dziecka (uczestniczacego w tworzeniu znaczen, a nie modelujacego). Przedmiotem
zainteresowant badawczych stopniowo stawat si¢ nie tyle produkt ile sam proces uczenia si¢
i udzialy jego uczestnikéw: ucznia, nauczyciela (tutora) i kontekst uczenia sie.

Kategorie ,uczenie si¢”, ,uczenie si¢ uczenia” eksponowane byly i sa w raportach edu-
kacyjnych. Juz w opublikowanym w 1972 roku raporcie Edgara Faure’a eksponowana
byla mysl przewodnia uwidoczniona w tytule raportu ,,Uczy¢ sig, aby by¢”. Idea ta jest
kontynuowana w Raporcie Jacoquesa Delorsa z 1996 roku pod znamiennym tytutem
»Edukacja jest w niej ukryty skarb” i wskazanych czterech filarach organizujacych edu-
kacje: uczyd sig, aby wiedzie¢ (zdobywaé narzedzia rozumienia), uczyc sig, aby dziatac (od-
dzialywa¢ rozumnie na §rodowisko zycia i rozwoju), uczyé si¢, aby zy¢ wspdinie (zdoby¢
kompetencje do uczestniczenia i wspétpracy z innymi) oraz wuczyé, aby byc.
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Raporty te uwidocznily przejscie od wizji edukacji instrumentalnej w kierunku edukacji
»zobowiazanej do dostarczenia mapy zlozonego i wiecznie niespokojnego $wiata i busoli
umozliwiajacej po nim zegluge” (Delors, 1998, s. 85, podkr. moje, wazne jest tu pytanie
o metaforg busoli, czyli o to, co stanowi owg busole w przestrzeni organizowanego procesu
calozyciowego uczenia si¢). Nie tylko raporty edukacyjne, ale podejmowane debaty pedago-
géw pokazuja, iz nowa koncepcja edukacji powinna by¢ ukierunkowana nie tyle na przygo-
towanie jednostek do zastanego spoleczeristwa, ile na dostarczenie jednostce drogowskazéw
intelektualnych pozwalajacych rozumieé otaczajacy $wiat i bycie jego odpowiedzialnym
uczestnikiem. Inaczej ujmujac (w kontekscie teorii Lwa S. Wygotskiego czy J. S. Brunera)
zadaniem edukacji jest przygotowanie jednostek do wrastania i ,zawlaszczania” narzedzi
kultury. W ,,spoleczedistwie wiedzy” wazny jest kapital wiedzy. Aby go pomnaza¢ niezbed-
nym staje si¢ zdolnos¢ uczenia si¢, umiejgtno$¢ wykorzystywania okazji do uczenia i bycie
wrazliwym na wuczenie sig od innych przez cale zycie. Przed wspélczesna szkoly staja nowe
wyzwania. Zadaniem szkoly jest nie tylko koncentrowanie si¢ wokdt problemu: Jak uczyc?,
ale w zwiazku z wyzwaniem dla kognitariuszy (jak nazywa nowa klas¢ przysztych pracow-
nikéw w spoleczenstwie wiedzy Jézef Kozielecki, majac na mysli tych, ktdérzy zajmuja si¢
tworzeniem, przechowywaniem, wykorzystywaniem i upowszechnianiem informacji oraz
wiedzy) przygotowanie jednostek do zarzadzania wlasng wiedza, myslenie o wlasnym ucze-
niu, autentycznym uczestniczeniu w procesie uczenia si¢, dokonywaniu w swoim umysle
osobistej rekonstrukeji wiedzy, a przede wszystkim opanowanie umiejetnosci uczenia, jak
sig uczyd, zdobycie autonomii w uczeniu si¢, mysleniu i dziataniu.

Mimo reform, zapowiedzi, postulatéw wydaje sig, ze szkota niestety nadal zajmuje si¢
nauczaniem. Wiedza obecna w szkole jest raczej konstruowana ,po $ladach” nauczycie-
la, bardziej zorientowana na przekaz niz na konstruowanie znaczen (por. Klus-Stariska,
2002). Szkota nadal w niewielkim stopniu uczy, jak si¢ uczy¢'. Nadal w wigkszym stopniu
w podejmowanych debatach wazniejsze staja si¢ pytania o rezultaty i standardy ksztalcenia
niz pytania o szkolne §rodowisko uczenia si¢, tworzona kulturg szkoly, jej zasoby, status
nauczyciela i ucznia w tej kulturze, pytania o to, w jaki sposéb nauczyciele ucza, a jak ucza
si¢ uczniowie nadal pozostaja otwarte.

Te niepokoje towarzyszyly tworzeniu projektu Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ ucznidw
szkoty podstawowej i gimnazjum®. Punktem wyjécia byl namyst nad rozumieniem natury i pro-
cesu uczenia si¢ w perspektywie socjokulturowej. Ow problem zainicjowat ponizsza narracje.

Uczenie si¢ w perspektywie socjokulturowych teorii
Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera
W obrebie socjokulturowej tradycji uczenie si¢ jest kategoria kluczows. Interpretujac

uczenie si¢ w perspektywie socjokulturowych teorii Lwa S. Wygotskiego, J. S. Brunera
(i kontynuatoréw ich mysli) przyjme pewne aspekty i zalozenia pozwalajace nakregli¢

' Warto przytoczy¢ tu stanowisko B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkinsa (1999; Prayktady modeli

wuczenia sig i nauczania), iz edukacja szkolna dla ucznia tylko wtedy ma sens, jesli dostarcza profesjo-
nalnego wsparcia w uczeniu.

2 Grant naukowy KBN Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ uczniow szkoly podstawowej i gimnazjum,

nr N 107 037 31/3875. Kierownik naukowy projektu: dr hab. Ewa Filipiak, prof. UKW; zespét:
prof. dr hab. Anna Brzezifiska (UAM/SWPS), prof. dr hab. Bogustawa D. Golebniak (DSW TWP),
dr Halina Smoliriska-Rebas (UKW), mgr Ewa Lemanska-Lewandowska (UKW).
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kontekst rozumienia tej kategorii, a wynikajace z przyjetych koncepcji. Zalozenia te sg

nastepujace:

— uczenie si¢ jest aktywnos$cia ucznia i nauczyciela w strefie rozwoju,

— uczenie si¢ jest zmiana w relacjach umysl—$wiat,

— uczenie si¢ jest procesem spotecznym,

— uczenie si¢ jest mediowaniem znaczen (a konsekwengji przyjeciem specyficznych stra-
tegii nauczania — uczenia, tj. budowanie rusztowania scaffolding, uposredniane uczenie
(MLE — mediated learning experience)?,

— proces uczenia ma swoja intymna nature,

— uczenie si¢ jest procesem opanowywania narzedzi kulturowych, wsréd kedrych
specyficzng role (w rozwoju i uczeniu si¢) pelni JEZYK i umiej¢tnosé korzystania
z niego.

Uczenie si¢ jest wspélna AKTYWNOSCIA ucznia i nauczyciela
w strefie rozwoju

Przyjecie takiego zalozenia wyznacza z jednej strony pytania o nature tej aktywnosci
w odniesieniu zaréwno do ucznia, jak i nauczyciela, z drugiej jest pytaniem o jakosé
udzialéw, ktére wnosza w interakcje edukacyjna jej uczestnicy (dorosty—dziecko). Przede
wszystkim jest to jednak przyznanie uczacemu si¢ dziecku statusu aktywnego, zaan-
gazowanego uczestnika spotecznej interakcji edukacyjnej. Myslace i uczace si¢ dziecko
jest aktywne, aktywne naprawde. Jego aktywno$¢ edukacyjna (learning activity) jest rze-
czywista, wlasna, a nie pozorna’. Dziecko jest aktywne w interakcji edukacyjnej, kiedy
podejmuje co$ z wlasnej inicjatywy, podejmuje dziatanie osobiscie (,tu i teraz” jest zaan-
gazowane w dzialanie), stawia sobie okreslony cel i jest $wiadome celu podejmowanego
zadania (wie CO i PO CO to robi), kieruje (badz wspétuczestniczy w kierowaniu) whasna
praca (przechodzi od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego), wykonuje za-
danie na wlasng odpowiedzialno$¢ (ma poczucie odpowiedzialnosci i sprawstwa wyko-
nywanej pracy), robi to/realizuje zadanie dla wlasnego zadowolenia, a nie dla uzyskania
czyjej$ aprobaty (jego dzialaniu towarzyszy cel sprawnosciowy, a nie cel wykonaniowy).
Waznym aspektem tak rozumianej aktywnosci jest: samodzielnos$¢ w mysleniu i dzia-
taniu (wazne i kluczowe w tak tworzonej przestrzeni aktywnosci edukacyjnej dziecka
kategorie to: dochodzenie do samodzielnosci, poczucie samodzielnosci, przechodzenie od
dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego, ,wrastanie”, internalizacja instruk-
¢ji) i odpowiedzialno$é za wlasna podjeta dziatalno$¢ edukacyjng (por. Filipiak, 2007).
Aktywno$¢, kedra ujawnia uczace sie dziecko jest subiektywna, indywidualng cecha.
Wiaze si¢ ze (wzrastajgcq w miare uczenia si¢ i rozwoju, ,bycia w interakeji z innymi”)
zdolnoscia do uwazania, reagowania w okreslony sposéb na instrukcje ze strony tutora,
umiejetnoscia korzystania ze wskazédwek innych, gotowoscia do uczenia si¢ reaktywnego,
samodzielno$cia my$lenia i dzialania. Aktywno$¢ ta zmienia si¢ w zaleznosci od fazy

% Idea i natura specyficznych strategii budowania rusztowania i uposredniania uczenia (MLE) zo-

stala szerzej oméwiona w pracy E. Filipiak Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku
wezesnoszkolnym, Bydgoszcz 2002a.

4 Warto przypomnieé tu spostrzezenia S. Szumana (1956) czy A. Brzezifiskiej (1994), ktére pozwo-

la rozstrzygna¢ kiedy dziecko jest/moze by¢ aktywne naprawde?, a takze rozréznienie aktywnosci
wlasnej i pozornej (por. Tab. 1; Szuman, 1956; Filipiak, 2002, s. 58-63).
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uczenia si¢ i ,miejsca spotkania” z tutorem (czy jest to strefa najblizszego czy aktualnego

rozwoju, SNR/SAR).

Tabela 1. Cechy, zasady i warunki akcywnosci wlasnej

Cechy aktywnosci wlasnej

Zasada

Warunki

Podejmowanym dziataniom
dziecka towarzyszy intensywna
praca jego umystu, uzewnetrznia
emocje, odczucia odnos$nie podej-
mowanych zadan

Aktywnosci wewngtrz-
nej i zewnetrznej

Poczucie bezpieczeistwa

To, co robi, robi ,,naprawde”,

a nie ,na niby”, jego wysilek jest
zauwazany, doceniany, szano-
wany, zwlaszcza przez ,znacza-
ce” dla dziecka osoby. Osoby

te wzmacniaja dziecko w jego
dziataniu, przekazuja feetback,
informacj¢ zwrotna, wskazéwki
pozwalajace kontrolowaé/regu-
lowa¢ przebieg podejmowanych
dzialai

Aktywnosci whasnej,
rzeczywistej, nie sztucz-
nej, pozorowanej

(por. stanowisko
Szumana, 1956)

Poczucie sensu

Poczucie kompetencji
Poczucie wlasnej wartos$ci
Poczucie sprawstwa

nych zasobéw i zewnetrznych,
tkwiacych w innych ludziach,
otoczeniu fizycznym, potrafi
korzysta¢ z pomocy innych (podat-
nos¢ i gotowos¢ do reagowania na
wskazéwki innych i wykorzystywa-
nia w dzialaniu)

korzystajacej ze wszyst-
kich zasobéw

Dzialania dziecka maja charakter | Aktywnosci

réznorodny, manipulacyjno-eks- | réznorodnej

ploracyjny, tworzy i produkuje

co$ subiektywnie nowego dla

siebie

Korzysta ze wszystkich wewnetrz- | Aktywnosci Poczucie wzrastajacej od-

powiedzialnosci za siebie
i rozwdj

Poczucie kontroli — od
regulacji przez innych do
autoregulacji

Zrddto: opracowanie wlasne.

Aktywno$¢ edukacyjna (learning activity) dziecka jest wigc specyficznym rodzajem
ludzkiej aktywnosci, ukierunkowanej na zdobywanie wiedzy spolecznej i umiejetnosci,
poprzez indywidualna re-produkeje¢ znaczeri negocjowanych (ustalanych) z innymi. Pyta-
nie, ktére warto tu postawic jest pytaniem o jako$¢ doswiadczent zwiazanych z uczeniem
si¢, ktére nabywa dziecko w kulturze uczenia si¢ wspélczesnej klasy szkolnej, pytanie
o wlasciwosci tej kultury (miejsce/role/status uczestnikéw interakeji edukacyjnej: nauczy-
ciela i ucznia). Jaka jest natura aktywnosci edukacyjnej wspétczesnych uczniéw? Czy
dzieci i mlodziez do§wiadczaja/ujawniaja w tej kulturze aktywno$¢ rzeczywista czy po-
zorng? Czy jest to aktywno$¢ nabywana ,,po $ladach”, bedaca efektem wiedzy nazewni-
czej czy tez jest to aktywno$¢ whasna, ktérej towarzyszy autentyczne konstruowanie wie-
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dzy’, negocjowanie znaczeri w interakcji z tutorem i stopniowe opanowywanie metody
naukowego poznania.
W kontekscie koncepcji Lwa S. Wygotskiego uczenie si¢ i nauczanie jest wspélna ak-

tywnoscia dziecka i nauczyciela w strefie rozwoju (por. Rys. 1).

!

AKTYWNOSC/UDZIALY UCZNIA SNR - AKTYWNOSC/UDZIALY NAUCZYCIELA
- ,wiedza milczaca” spotkanie — mediowanie - ,wiedza profesjonalna”
- koncepcje codzienne” dziecka znaczen - naukowe koncepcje dorostego

- wiasciwie” reagujacy dorosty

Rysunek 1. Wymiana udzialéw ucznia (tutee) i nauczyciela (tutora) w interakgji edukacyjnej

Zrddto: opracowanie wlasne.

Kluczowe dla rozumienia tej interakcji edukacyjnej staja si¢ pojecia strefy najblizsze-
go rozwoju (SNR) i strefy aktualnego rozwoju (SAR), (Wygotski, 1979; Filipiak, 2002,
s. 135-148)°. Obie te strefy wspieraja si¢ na pojeciu internalizacji (Wygotski, 1979, por.
tez Filipiak, 2002, s. 137). Dokonujacy si¢ proces internalizacji (towarzyszacy uczeniu sig)
jest stopniowy. Najpierw dorosty (tutor) kontroluje i ukierunkowuje aktywno$¢ dziecka,
organizuje efektywne strategie wspierajace rozumowanie i poszukiwanie (odkrywanie).
Efektem dalszych (wspélnych) dziatan jest wspélne rozwiazywanie probleméw, ,dziele-
nie” wykonywanych czynnosci. Stopniowo dziecko przejmuje inicjatywe. Podejmuje pro-
by samodzielnego wykonania zadania przy aktywnej obserwacji nauczyciela, ktéry popra-
wia, ukierunkowuje, dostarcza wskazéwek, kiedy dziecko ujawnia watpliwosci. Wreszcie
dorosty oddaje kontrolg dziecku. Funkcjonuje jako przychylne audytorium. Nastepuje
petna dekontekstuacja podejmowanych i wykonywanych zadar. Zakoriczony proces in-
ternalizacji (rozwojowy postep w glab) pozwala na transfer osiagnietej kompetencji, stwa-
rza nowe mozliwosci, jest wyzwaniem do podejmowania nowych zadan rozwojowych.
Nauczyciel i uczeri dziatajac w sytuacji interakcji zmieniaja si¢ rolami (nat¢zeniem, stop-
niem samodzielno$ci i kontroli). W zaleznosci od tego, gdzie ,dzieje si¢” proces nauczania
— uczenia si¢ interakcja ma charakter uczenia (instruction), nauczania (teaching), nauki
(tution) czy uczenia si¢ (learning) (por. Wood, 1995, 2006; Filipiak, 2002; tez Filipiak,
2006). Uczenie si¢ w perspektywie Lwa S. Wygotskiego przebiega na dwéch poziomach,

5 Problem konstruowania wiedzy w szkole, w kontekicie wrazliwosci szkoly na zmieniajacy sie

kontekst kulturowy i gotowos¢ (czy moze brak gotowosci) szkoly do przeksztalcania swoich dzialan
pokazuje D. Klus-Stafiska w pracy Konstruowanie wiedzy w szkole, 2002.

®  SNR jest mapa obszaru gotowosci dziecka do podejmowania okreslonych zadan, ktéra z jednej

strony ogranicza istniejacy poziom kompetencji (samodzielnego funkcjonowania) dziecka, z dru-
giej strony, na wyzszym kraricu, poziom kompetencji, ktéry dziecko moze osiagna¢ przy pomocy
stymulujacej tutora. SNR jest réznica pomiedzy kompetencja wspierang z zewnatrz a kompetencja
pozbawiong takiego wsparcia (Wood, 2002).
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ma dwa plany: spofeczny (interpsychiczny, zewngtrzny) i indywidualny (intrapsychicz-
ny, wewnetrzny). W przestrzeni uczenia si¢ w planie zewngtrznym dziecko przyswaja
(we wspélpracy z dorostym) sposoby rozwiazywania zadania, wyrabia bieglo$¢ tematycz-
na (odno$nie wykonywanego zadania — wie jak). W planie intrapsychicznym uczace si¢
dziecko nabywa $wiadomosci odnosnie wlasnych proceséw uczenia sig, samoregulaciji,
uczy si¢ organizowania wlasnych proceséw ucznia si¢ i rozumowania (wie co, wie po co
i dlaczego). W spotkaniu edukacyjnym dorosty pomaga dziecku uaktywni¢ wewngtrzny
dialog, ktéry formuje procesy autoregulacji, namyst nad wykonywanym zadaniem.

Aktywno$¢ dorostego wchodzacego w interakeje edukacyjng z dzieckiem moze mied
charakter wspierania (do momentu uzyskania przez dziecko wystarczajaco konkretnej
wiedzy potrzebnej do swobodnego dzialania, przy czym dorosty dostosowuje poziom
wsparcia do aktualnego stanu kompetencji), pomagania (w odkrywaniu i przezwycigza-
niu probleméw, pomaganie w zmienianiu obrazu zadania i tworzeniu nowych $rodkéw do
osiagnigcia celéw) lub wyzwania (interwencja proaktywna). Tak organizowane ,spotka-
nie edukacyjne”, o charakterze wspomagania dziecka w strefie jego najblizszego rozwoju,
w ktérym nauczyciel pomaga budowa¢ pomost pomigdzy posiadana wiedza i umiejet-
nosciami a wymaganiami stawianymi przez zadanie B. Rogoff nazywa ,uczestnictwem
sterowanym”, natomiast Wood i Bruner ,metoda kolejnych przyblized”, budowaniem
rusztowania, scaffolding (Wood, 2006, s. 89-93). Istotna dla takiego dzialania jest goto-
wo$¢ dziecka do uczenia si¢ reaktywnego, uczenia si¢ pod kierunkiem i przy wspdtpracy
nauczyciela (tutora)’.

Przyjecie takiej perspektywy dla organizowanego procesu nauczania — uczenia — w ked-
rym nastepuje transfer odpowiedzialnosci za wykonywane zadanie z nauczyciela na ucznia
wymaga okreslenia specyfiki zadari dydaktyczno-rozwojowych sprzyjajacych rozwijaniu ak-
tywnosci edukacyjnej dziecka i opanowywaniu metody naukowego poznawania (a przede
wszystkim réznicowania w organizowanym procesie uczenia si¢ zadan stawianych dziecku).
Sa to:

1. zadania — mozliwosci — ,.chcg, potrafi¢ z twoja pomoca”

2. zadania — kompetencje — ,wiem jak, sprobuj¢ sam”

3. zadania — poczucie kompetencji — ,wiem jak, potrafi¢ sam”

(por. Filipiak, 2002).

Zadania te réznia si¢ poziomem trudnosci (w zaleznosci od tego w jakiej strefie sa rea-
lizowane: SNR czy SAR). Ilo§¢ i jako$¢ tych zadan kierowanych do konkretnego dziecka
jest uwarunkowana jego indywidualnym statusem rozwojowym. Tempo realizacji zadan
jest uzaleznione od ,krok po kroku” doznawanych sukceséw lub porazek. W zaleznosci
od poziomu wykonania (sukces — porazka; jako$¢ popetnianych bledéw) nauczyciel ma-
nipuluje polem kontroli. W przypadku niepowodzenia ucznia w wykonywanym zadaniu
zwigksza pomoc, dostarcza wsparcia, ale tez jednoczesnie analizuje bledy, przekazujac
dziecku informacj¢ zwrotna.

Tak rozumiane uczenie jest wigc procesem interaktywnym, w ktérym zachodzi spe-
cyficzna wymiana udzialéw. Méwimy zatem o wrazliwej kontroli procesu nauczania
— uczenia, wrazliwym nauczaniu (por. Wood, 2006), ciaglym monitorowaniu przebie-
gu procesu nauczania — uczenia si¢. Dorosty wchodzac w aktywny kontakt z dzieckiem

7" Warto zwréci¢ uwage na ten aspekt gotowosci szkolnej dziecka (gotowo$¢ do uczenia reakeywne-

go, reagowania na instrukcje sfowne nauczyciela, umiejetno$¢ wspétdzialania), zwlaszcza w perspek-
tywie przygotowanej reformy objecia planem nauczania dzieci 5-6 letnich.
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buduje uklad uczenia, $wiadomie tworzy Epizody Wspdlnego Zaangazowania®, dosto-
sowujac poziom wsparcia do aktualnego poziomu dzialania dziecka, buduje rusztowanie
dla uczacego si¢ dziecka. Staje si¢ partnerem w jego rozwoju. Wspiera, strukturyzuje, po-
rzadkuje, poszerza wiedzg, wzbogaca wysitki, wiedz¢, doswiadczenia dziecka w zakresie
okreglonych kompetenciji.

Udzialy dziecka/indywidualne zasoby, ktére wnosi ono w interakeje edukacyjng moz-
na okregli¢ nast¢pujaco:

— aktywno$¢ wlasna,

— podatno$¢ i odporno$é do reagowania w okreslony sposéb na instrukcje i wskazéwki

nauczyciela — bycie podatnym uczeniu si¢ (cognitive modifiability),

— aktualny status rozwojowy dziecka, w tym ,wiedza milczaca” i dotychczasowe do-
$wiadczenia, wyobrazenia dziecka, zaséb doswiadczen jezykowych, zaséb doswiad-
czef wyniesionych z uczestniczenia w spotkaniach z Innymi spotkanymi w réznych
polach kultury: domu, podwérku, $rodowisku,

— zawarto$¢ ,skrzynki z narzedziami” i umiejetno$¢ postugiwania si¢ narzedziami
w dziataniu (w konkretnych sytuacjach zadaniowych),

—  whasciwosci uwagi dziecka — zdolno$¢ do uwazania, koncentrowania si¢ na problemie,

— umiejetnos¢ korzystania ze wskazédwek Innych.

Indywidualne whasciwosci dziecka i jego aktualny status rozwojowy implikujg rodzaj
wsparcia i pomocy dostarczanej przez dorostych. Wazne staje si¢ zatem monitorowanie sta-
tusu rozwojowego dziecka i kompetencje diagnostyczne nauczyciela.

Warto zatem okresli¢ udzialy dorostego w Epizodzie Wspélnego Zaangazowania
(EWZ) (por. Filipiak, 2002):

— przede wszystkim wazne jest, ze dorosly po prostu jest uczestnikiem interakgji,

—  przejawia wrazliwa gotowo$¢ do reagowania (odpowiadania) (internactional re-

sponsiveness),

— wazne, aby ujawniat kompetencje¢ wysokiej wrazliwosci na zainteresowania, zdolno-
$ci, umiejgtnosci dziecka, ktére rozwijaja si¢ w toku interakej,

— powinien umie¢ dopasowywac si¢ do ,jakosci” udziatéw dziecka. Jest to problem
czgstoéci, natury (jakosci), i intensywnosci stymulacji,

— dorosty w EWZ to ktos, kto: dostarcza motywacji, potrafi przywrdci¢ wiare w siebie
i ch¢¢ nauki uczniom zniechg¢conym (por. Brophy, 2002),

— umie ciagle wykorzystywac informacje zwrotne naptywajace od dziecka w celu oce-
ny poziomu kompetengji dziecka,

— modyfikuje styl zachowania si¢ i interakcji do aktualnego stanu dziecka,

— zwraca uwagg (uwzglednia) aktualng sprawnos¢ dziecka w zakresie przetwarzania
informadji,

Epizody Wspélnego Zaangazowania (EWZ) s3 kluczowym pojeciem w poznawczo-rozwojowym
modelu R. H. Schaffera. Schaffer (1994) pojeciem tym obejmuje szczegdlny rodzaj interakeji spo-
fecznej, ktéry ma znaczacy wplyw na rozwéj dziecka. Ma tu na mysli kazdy kontakt migdzy dwoma
(lub wigcej) jednostkami, podczas ktdrego uczestnicy epizodu/interakeji zwracajg uwagge na jakis
zewnetrzny temat i wspdlnie wzgledem niego dziatajg (Schaffer, 1994). Epizody Wspélnego Zaanga-
zowania si¢ dziecka i dorostego tworza specyficzny uklad, ,w ktdrym mozna oczekiwaé od dziecka
optymalnego dzialania i mozna zalozy¢, ze uczenie si¢ i nabywanie umiej¢tnosci s3 wzmacniane
w stopniu niespotykanym, kiedy dziecko dziala samo lub w towarzystwie dziecka na tym samym
poziomie rozwoju” (Schaffer, 1994, s. 119, por. tez Filipiak, 2002, s. 162-175).
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— wie, jaki rodzaj wsparcia jest whasciwy w danym momencie,

— wie, jak i tworzy sytuacje wspierajace, umozliwiajace dzialanie. Posiada $wiadomosé
planu prowadzacego do ukoriczenia podejmowanego zadania i decyzji odnosnie
dzielenia si¢ czynno$ciami,

— potrafi poprawnie zinterpretowa¢ sygnaly i komunikaty ze strony dziecka realizuja-
cego zadanie,

— reaguje sgybko, zbyt pézna reakcja nie daje optymalnego efektu. Schaffer (1994)
méwi o doskonaltoéci charakterystyki czasowej odpowiedzi dorostego (timing).
Dorosty reaguje tez wtasciwie tzn. w sposob dostosowany do realizowanego zada-
nia. Interpretuje bledy, dostarczajac wskazéwek (zwigksza pole kontroli wykona-
nia zadania),

—  przeksztalca sposéb/styl traktowania dziecka, dostosowuje do jego aktualnych kom-
petencji, méwiac inaczej: umie whasciwie dopasowa¢ istotg odpowiedzi/instrukeji do
zachowania dziecka,

— posiada umiej¢tno$é faczenia w tym, co méwi do dziecka, jego zainteresowania i te-
go, co je ciekawi z mozliwoscia $ledzenia i przetwarzania tego, co si¢ do niego méwi
(Schaffer, 1994),

— $wiadomie tworzy EWZ, pomaga opanowa¢ problem, przenosi go na wyzszy po-
ziom kompetencji w zakresie radzenia sobie z wymaganiami otoczenia,

— jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan dziecka,

— potrafi dopasowaé kontrole (proaktywna lub reaktywna) do poziomu rozwoju dzie-
cka i podjgtego dzialania,

— ukierunkowuje (skupia, ogniskuje) uwage dziecka, podziela przedmiot zaintereso-
wania (orientacji na ten sam temat). Uposrednia uczenie si¢’.

Taki udziat dorostego w epizodach wspdlnego zaangazowania umozliwia dziecku dzia-

fanie i rozwdj. Efekt EWZ zalezy od czerpania pomocy z wskazéwek innych, wrazliwej
gotowosci do reagowania.

Uczenie si¢ jest ZMIANA w relacjach UMYSE — SWIAT

Epistemologiczny problem relacji Umyst — Swiat zyskuje swoiste odczytanie i interpreta-
cje w perspektywie socjokulturowych teorii. Stanowisko Lwa S. Wygotskiego i J. S. Brunera
jest jasne: procesy umystowe, wyzsze funkeje psychiczne (rozumienie, rozumowanie, plano-
wanie, zapami¢tywanie itd) nie moga istnie¢ bez ,,zanurzenia”, uczestniczenia w kulturze.

Powszechnie znane i cytowane jest ogélne genetyczne prawo rozwoju kulturowego
Wygotskiego: ,Kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia si¢ w rozwoju dziecka dwu-
krotnie: raz jako dzialalno$¢ zespotowa, spoleczna, czyli jako funkcja interpsychiczna,
drugi raz jako dzialalno$¢ indywidualna, jako wewngtrzny sposéb myslenia dziecka,
jako funkcja intrapsychiczna” (Wygotski, 1971, s. 432). Z punktu widzenia szkoly
Wygotskiego kontynuator jego mysli, A. Zaporozec napisat obrazowo, iz dzieci po-
strzegaja $wiat i uczg si¢ ,odczytywad rzeczywisto$¢” przez ,okulary ludzkiej kultury”.
Istotnym zadaniem edukacji jest nie tyle przekaz (przyswojenie) okreslonej wiedzy
i zestawu umiej¢tnosci, ale opanowanie uniwersalnych, wyzszych funkcji psychicz-
nych, wymaganych do analizy rzeczywistosci (opanowanie metody naukowego po-
znania i narzedzi).

9 MLE - uposredniane uczenie, koncepcja Melanii Klein, 1994, por. Filipiak, 2002, s. 137.
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W przyjetej perspektywie socjokulturowych koncepcji nauczanie — uczenie sig jest za-
wsze usytuowane w kulturowym kontekscie. Nasza wiedza o $wiecie i sobie samym jest
konstruowana i ustalana z Innymi (por. Bruner, 2006, s. 98).

Owe pola kulturowe, w ktdrych dziecko wchodzi w interakcje z innymi i zyskuje do-
$wiadczenia, to: dom (kultura §rodowiska rodzinnego), szkota (kultura szkoty), doswiadcze-
nia praktyczne (wyniesione z relacji z Innymi spotkanymi).

W interakeje edukacyjng dziecko wnosi swoje osobiste przekonania z dotychczasowych
spotkani. Szczegdlnie interesujace sg dla Autorki do$wiadczenia, ktdre nabywa dziecko w kul-
turze uczenia si¢ w klasie szkolnej. Istotne staje si¢ stawianie pytan o kulture uczenia sie
funkcjonujaca w klasie szkolnej, jej zasoby, sposoby wykorzystywania, miejsce i specyficzna
w tej kulturze rolg nauczyciela i ucznia (a takze to, jakie modele umystu postrzegaja nauczyciel
i uczen, jak oni sami pojmuja uczenie, nauczanie, jak definiuja swoje role w ,spotkaniach
edukacyjnych”).

Sposréd koncepcji umystu'® uwzgledniajacych relacje pomigdzy Umyslem a Kultura
najbardziej charakterystyczna dla socjokulturowej perspektywy jest ta, w ktdrej dziecko jest
postrzegane jako myslace, konstruujace model $wiata pomocny w interpretacji wlasnych
doswiadczen. Dorosty, wchodzac w interakeje edukacyjna ma pomdc dziecku zrozumieé
problem lepiej, wyrazniej, glebiej. Wiedza dziecka jest konstruowana w dzialaniu, nego-
cjowana z Innymi uczestnikami interakeji, zostaje ustalona wewnatrz dyskursu, wewnatrz
wspolnoty tekstowej (por. Filipiak, 2007)".

Do rozumienia dochodzi si¢ poprzez dyskusje, wspélprace, negocjowanie znaczer.
Istotne sg tu przekonania nauczycieli na temat wiedzy, Zrédet wiedzy, sposobéw dochodze-
nia do rozumienia, natury procesu uczenia (por. badania Klus-Stanskiej odnosnie konstru-
owanie wiedzy w szkole, 2002). Wiedza dziecka jest efektem wspdlnego konstruowania ro-
zumienia przez dziecko i bardziej biegtych (kompetentnych) cztonkéw otaczajacej kuleury
(nauczyciela, tutora, czasem réwiesnika). Jest konstruowana z innymi wspélczesnymi
(obecnymi ,tu i teraz”, w teraZniejszosdci) i tymi, ktérzy odeszli, a sa obecni w tekstach
ksigzek i innych wytworach kultury. Efektem specyficznych ,spotkan edukacyjnych”'?
jest do§wiadczanie przez dziecko takiego nauczania w ktérym uchwyci ono réznice po-
migdzy wiedza osobista a wiedza uznawana w danej kulturze, ,wiedza milczaca” a ,wiedza
profesjonalng”. Taka strategia jest ukierunkowana przede wszystkim rozumienie, a nie
samo wykonanie zadania. Nie ma miejsca zatem w tak funkcjonujacej kulturze uczenia
na dzialanie po $ladach gotowych scenariuszy zaje¢ (co staje si¢ niepokojacym zjawiskiem
wspolczesnej prakeyki edukacyjnej juz na etapie ksztalcenia wezesnoszkolnego).

10" 7.S. Bruner omawia cztery funkcjonujace wspélczesnie modele umyshu ucznia, uwzgledniajace

koncepcje relagji, jakie zachodza pomiedzy umystem a kultura: (1) postrzeganie dzieci jako ucza-
cych si¢ przez nasladowanie — nabywanie umiejetnosci praktycznych; (2) postrzeganie dzieci jako
uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydaktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej; (3)
postrzeganie dzieci jako myslacych — rozwéj wymiany intersubiektywnej; (4) dziecko jako wiedzacy
— zarzadzanie wiedza obiektywna. Koncepcje te porzadkuje w dwéch wymiarach: internalistyczno-
cksternalistycznym (Bruner, 2006, s. 82-98, tez Filipiak, 2008).

" Problem negocjowania znaczef, ale tez dochodzenia do rozumienia, interpretacji i wyjagniania

rozwija szerzej w tekscie: Filipiak, Dziecko i Ksiazka — o intymnej naturze spotkai, 2006.

12 »spotkanie edukacyjne” — zwrot Brunera, inaczej EWZ, interakcja edukacyjna zorientowana na

uczenie si¢, rozwigzywanie problemu. Proces nauczania — uczenia si¢ sklada si¢ z wielu takich ,,spot-
kan edukacyjnych”, efektem ktérych jest docelowo rozumienie.
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KULTURA
KULTURA SZKOLY

NARZEDZIA NARZEDZIA
INTELEKTUALNE INTELEKTUALNE

Intymna natura procesu nauczania — uczenia si¢
(sprawstwo - refleksja - wspétpraca - kultura)

Rysunek 2. Kultura uczenia

Zrddto: opracowanie wlasne.

Nauczyciel w kulturze uczenia

Role nauczyciela w kulturze uczenia wyznaczaja sposoby oddzialywania ukierunkowane
na tworzenie zwiazkéw pomiedzy z(rozumieniem) danej osoby a rzeczywisto$cia zewnetrzna
poprzez stosowane specyficzne strategie nauczania — uczenia si¢ (por. Tab. 2; Rys. 2). Na-
uczyciel, z punktu widzenia szkoty Wygotskiego czy Brunera, powinien pomagaé uczace-
mu si¢ dziecku w budowaniu wewngtrznego modelu $wiata, przyswajaniu wyprowadzonych
z kultury narzedzi uczenia sie, ktére pozwalaja rozumie¢ Swiaty'® w sposob komunikowal-
ny" (por. stanowisko J. S. Brunera, 2006). J. S. Bruner i L. S. Wygotski wyraznie podkreslaja
wazna role nauczyciela zaangazowanego uczestnika wytwarzania i umiejscowiania znaczen
w odpowiedniej sytuacji. Jego rola polega na przemyslanym ,,sytuowaniu spotkan ze $wiatem
w odpowiednich kontekstach kulturowych w celu ustalenia ,,czego dotycza” (Bruner, 2006,
s. 16). T specyficzna interakcje edukacyjng (strategic dziatania), dzigki ktdrej dziecko buduje
wewnetrzny model $wiata J. S. Bruner nazywa narracyjng konstrukcja rzeczywistosci (narra-
cja interpretacyjna) (Bruner, 2006, s. 143-209). Wazny jest tu wybér przez nauczyciela prob-
leméw poddawanych penetracji badawczej, dzieki ktérym dziecko odkrywa prawdy o swiecie,
konstruuje wiedze, nabywa umiejetnosci”. Dobér ,wiasciwych” i istotnych probleméw oraz
procedur myslenia o nich samych jest czeécig dziatania kultury klasy szkolnej. Przy czym war-
to pamietad przestanie wynikajace z koncepcji J. S. Brunera, iz ,,szkota sama jest kultura, a nie
tylko ,przygotowaniem do uczestnictwa w kulturze, rozgrzewka. (...) kultura jest zestawem
technik i procedur rozumienia §wiata i dawania sobie w nim rady” (Bruner, 2006, s. 140).

Zadaniem nauczyciela w kulturze uczenia sie funkcjonujacej w klasie szkolnej jest wdraza-
nie do opanowania metody naukowego poznania. Owa metoda ma swoj wymiar subiektywny

13 Mam tu na mysli koncepcje §wiatéw w ujeciu Poppera, 2002.

4 Narzedzia uczenia to $rodki psychologiczne (jezyk, umicjetnos¢ uczenia si¢) oraz $rodki tech-

niczne, ktére wzmacniaja pewne sposoby myslenia i umozliwiaja ,wrastanie” w kulture, rozumienie
$wiata zgodnie z ,wytycznymi”, interpretacja cztonkéw spotecznosci, w ktérej rozwija si¢ dziecko.

5 S. Hessen zauwaza, ze juz Sokrates uczyl, iz ,poczatkiem i warunkiem wszelkiego poznania jest

przezycie problemu, a wigc wprowadzenie w poznanie powinno zaczaé si¢ od obudzenia w uczniu
problemu i umieje¢tnosci wlasciwego stawiania zagadnienia” (Hessen, 1997, s. 113).
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(indywidualny) i obiektywny. Subiektywny w tym sensie, iz wyraza okreslona forme stosunku
ucznia do $wiata i sposobu jego poznawania. Jednoczesnie ta metoda ma wymiar obiektywny,
bowiem jest ukierunkowana na odkrywanie prawdy o $wiecie. Uczei opanowujac metodg
poznania naukowego (pod kierunkiem nauczyciela) w toku spotkari edukacyjnych odkrywa
droge poznawania i my$lenia. To od nauczyciela, jego sposobu myslenia i stosowania przez
niego samego metody w codziennym dzialaniu zalezy opanowywanie metody przez uczniéw
w kulturze uczenia si¢ w danej klasie. Jednoczesnie nauczyciel powinien obserwowaé, w jaki
sposdb uczniowie opanowali metod¢ myslenia naukowego, w jaki sposéb (i czy w ogéle) for-
mutujg pytania, jakie proponuja rozwiazania itp. (por. tez stanowisko Hessena, 1997).
Nauczyciel jako organizator §rodowiska uczenia si¢ ucznia, organizator ,spotkan eduka-
cyjnych” musi odpowiedzie¢ na pytania: W jaki sposéb dziecko postrzega, odbiera swiat?, Jak
konstruuje wiedzg?, Jak doszto do tego, ze wie?, a przede wszystkim — Co to znaczy ,,posiadac
wiedze”? Przekonania nauczycieli odnosnie modeli umystu, ,uczeniu si¢ uczenia”, osobiste
przekonania odnosnie uczenia sg bardzo wazne. W rolg ,bycia nauczycielem” w perspekty-
wie Lwa S. Wygotskiego, J. S. Brunera jest wpisana kompetencja wrazliwej kontroli naucza-
nia, badania w dziataniu, ciaglej refleksji ,w” i ,nad” dziataniem'. Nauczyciel obserwuje
schematy zmian w reprezentacji ucznia, podejmuje proby rozumienia, jak dziecko struktu-
ryzuje wlasne uczenie, zapamigtywanie, domyslanie, myslenie. Nauczyciel powinien by¢
aktywnym i zaangazowanym uczestnikiem EWZ, od samego poczatku podejmowane-
go ,spotkania edukacyjnego” jest zainteresowany zrozumieniem punktu widzenia dziecka,
prowokuje konflikty poznawcze, stosuje specyficzne strategie edukacyjne (por. Tab. 2) m.in.
strategi¢ ,wychodzenia poza dostarczone informacje” (por. Filipiak, 2002), w konsekwencji
prowadzac do budowania pojeciowo spdjnych teorii w mysleniu i rozumowaniu dziecka.
Taka procedura dzialania nauczyciela jest zorientowana na u$wiadamianie uczacemu si¢
wlasnego (z)rozumienia; stosuje tzw. dialog sokratejski, angazuje i ukierunkowuje uczniéw
na prowokujace ich do myslenia sytuacje (por. Filipiak, 2002, s. 154), co w konsekwengji
pomaga posiaé¢ uczacemu si¢ Swiadomo$¢ problemu.
Tabela 2. STRATEGIE nauczania — uczenia si¢ stosowane w kulturze uczenia si¢ zorien-
towane na jednostke i jej rozwéj”’

STRATEGIE

— ,0d Nowicjusza do Eksperta” — procedura uwzgledniajaca poziom ,nie wiedzie¢
i by¢ poczatkujacym” — zorientowana na opanowywanie metody myslenia nauko-
wego, rozwigzywania problemu, ,wchodzenie w glab”,

— ,Poznawanie Innych Umystéw” — procedura uwzgledniajaca narracj¢ jako sposéb
uczenia i my$lenia: ,problem napedza narracje” (por. Filipiak, 20006),

-, Dialog sokratejski”,

—  Wrazliwa kontrola nauczania,

— Mediowanie/negocjowanie/wytwarzanie znaczer,

— Upo$rednianie znaczenia (MLE),

—  Wychodzenie poza dostarczone informacje,

— Budowanie rusztowania (scaffolding),

—  Uczestnictwo sterowane.

16 Krytyczna refleksja nad dziataniem i myslenie o whasnym uczeniu, umicjetno$¢ analizowania

szdarzen krytycznych” w nauczaniu to kompetencje nauczyciela refleksyjnego (por. stanowisko Go-
febniak, 1998; Czerepaniak-Walczak, 1997).

17" Wymienione strategie szerzej zostaly oméwione w publikacji Filipiak, 2008.
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Aktywno$¢ nauczyciela dziatajacego w mysl tych procedur jest (podobnie jak dziecka)
rzeczywista, wlasna. Nie postgpuje on bowiem ,,po $ladach” konspektow, gotowych scena-
riuszy zajeé, ale autentycznie uczestniczy w uczeniu, konstruowaniu wiedzy, negocjowaniu
znaczefi ,tu i teraz”, w danym $rodowisku kulturowym.

Dziecko — Uczen w kulturze uczenia

Dorosty i dziecko maja whasne punkty widzenia, dwa réwnolegle wszech$wiaty kul-
turowe. Wazne jest uznanie przez dorostego statusu uczacego sie dziecka. W przyjetej
perspektywie socjokulturowej dziecko postrzega si¢ jako zdolne do refleksji nad wlasnym
mysleniem, ktére stopniowo dochodzi do poziomu ,meta”, koryguje wlasne pomysly (kon-
cepcja ucznia samosterownego, por. Filipiak, 2008).

Uczeti jest jak naukowiec, tzn. ma status przystugujacy kazdemu, kto podejmuje roz-
wigzanie problemu: ,nie wiedzie¢” i ,by¢ poczatkujacym”. Od samego poczatku spotkan
edukacyjnych w klasie szkolnej uczenie si¢ jest zorientowane na opanowanie metody
naukowej poznania (wazne kategorie: ,w tle” to interpretacja i rozumienie (umystéw prze-
sztych — terazniejszych — przysztych), a nie koncentrowanie si¢ wylacznie na wyjasnianiu
(por. Filipiak, 2007; tez Filipiak, 2008). Taka strategia dzialania doroslego z dzieckiem
pozwala mu do$wiadczy¢ m.in., iz dziala nie w oparciu o $wiat (zastany, niezmienny), ale
o0 swoje o nim wyobrazenie. W perspektywie szkoly Wygotskiego odpowiedzialny i whasci-
wie reagujacy dorosty wspomaga dziecko w poznawaniu $wiata.

Uczenie si¢ jest zmiang indywidualna. W uczeniu si¢ zatem powinnismy koncentrowa¢
si¢ na tre$ciowym aspekcie doswiadczenia: czego si¢ uczymy i co robimy. Konieczny jest
namyst nad zmiang pojeciowa w organizowanym procesie dydaktycznym: myslenie dziecka
o wlasnym mygleniu, $wiadomos¢ technik i strategii uczenia sig, zarzadzanie wlasna wiedza,
strategie metapoznawcze — regulowanie i planowanie uczenia sig.

W mysleniu o wlasnym uczeniu sig, refleksji nad wykonywanymi dzialaniami pomaga
portfolio, stajac si¢ swoistym narzgdziem monitorowania wlasnego rozwoju.

Pytania, ktére nalezy postawi¢ organizujac edukacj¢ nauczycieli to: Co nauczyciele
mogga zrobi¢ zeby pomdéc dzieciom myslec o wtasnym mysleniu, tak jak o swiecie? Jak zatem
przygotowaé nauczycieli do takiej roli?*®

Uczenie rozwazane w kategoriach zmiany sygnalizuje wazng rzecz, mianowicie koniecz-
nosci respektowania konsekwencji spotecznych rezultatéw efektéw interakeji edukacyjnej,
tj. zmiany traktowania dziecka dostosowanej do nowego uktadu mozliwosci (por. Filipiak,

2002, s. 163-164).

Uczenie si¢ jest PROCESEM SPOLECZNYM

Konsekwencja tak rozumianego w perspektywie koncepcji Wygotskiego i Brunera pro-
cesu uczenia si¢” jest podejscie konstruktywistyczne, przy czym jest to konstruktywizm
spoteczny. Dziecko jest czeécia kultury, w ktdrej zyje (por. stanowisko Brunera, 2006;
Schaffera, 2005; Feursteina, za: Fisher, 1996; por. Rys. 3).

18 W ramach realizowanego projektu KBN N 107 037 31/3875 opracowano model wsparcia eduka-

cyjnego dla nauczycieli rozwijajacych zdolno$¢ uczenia si¢ u dzieci (Filipiak, 2008b).

W perspektywie socjokulturowej uczenie si¢ jest wspélna aktywnoscia ucznia i nauczyciela

w strefie rozwoju; uczenie rozumiane jako negocjowanie znaczen, por. tez kulturowe prawo dotyczace
opanowania wyzszych funkgji psychicznych, przypis 9).
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Przyjmuje sig, ze uczenie si¢ dziecka jest oparte na aktywnym dazeniu do rozumienia
$wiata, a nie na biernym przyswajaniu wiedzy. Poza tym najskuteczniejsze uczenie si¢ ma
miejsce we wspSlpracy z innymi. Istotna staje si¢ tu strategia okreslona przez B. Rogoff
jako ukierunkowane uczestnictwo (lub sterowane uczestnictwo). Procedura ta ma miejsce
w SNR i podkresla znaczenie ,wzajemnego uczenia si¢”, w ktérym dorosli pomagaja dzie-
ciom w zdobywaniu/dochodzeniu do wiedzy poprzez wspélne rozwiazywanie problemdw.
Dziecko w tej interakeji ma status ,praktykanta” u dorostego posiadajacego wicksza, bar-
dziej rozlegla wiedzg i jest bardziej kompetentny (por. Schaffer, 2005, s. 226-229; Tudge,
Rogoff, 1995). Spotkanie dziecka z nauczycielem — zdaniem Wygotskiego, Brunera i Wooda
to spotkanie nowicjusza z ekspertem. Dzicki tym spotkaniom dziecko wyrabia bieglo$¢
(w zakresie realizowanego zadania) i dziedziczy rozwinigte w danej kulturze metody my-
$lenia i uczenia. Poznaje ,narzedzia kultury”. Szczegélnie wazne sa w tych spotkaniach
»nowicjusza z ekspertem” instrukeje stowne przekazywane dziecku przez dorostego, ktére
Wygotski i Bruner traktuja jako ,surowiec” uczenia si¢ i rozwoju (Wood, 2006).

KULTURA

JEDNOSTKA

WEWNETRZNY KONTEKST

KONTEKST SPOLECZNY, INTERPERSONALNY

KONTEKST KULTUROWY

Rysunek 3. Spoteczne konteksty uczenia si¢ dziecka

Zrédto: opracowanie wlasne.

Inni (dorodli: rodzice, nauczyciele oraz réwiesnicy) uczestnicza w rozwoju dziecka,
interpretujac zastane elementy rzeczywistosci, sa posrednikami, mediatorami pomigdzy
tym, co juz dziecko wie, umie, potrafl, rozumie, a czego jeszcze nie potrafi zrobi¢ sa-
modzielnie. Posrednik pomaga widzie¢, planowad, wyrobi¢ samokontrole, uczy staran-
nosci, doktadnosci. Dzieci ucza si¢ zatem dzigki interakcjom z innymi ludZzmi. System
poznawczy jednostki jest rezultatem/efektem tych interakcji w grupach spolecznych,
zanurzonych w $wiecie spotecznym, w kulturze. Uczestniczac w spotkaniach z Innymi
dziecko zapoznaje si¢ z okreslonymi procedurami funkcjonowania w $wiecie, przyswaja
umiej¢tnosci rozwiazywania probleméw. Dorosty (posrednik) buduje rusztowanie (scaf-
Jfolding), dzigki ktéremu konstrukty ucznia stajg si¢ coraz mocniejsze i bardziej ztozone.
Stabsi uczniowie potrzebuja silniejszego rusztowania. Dzigki posrednikom $wiat dziecka
uzyskuje sens. Dorosly, tutor nadaje znaczenie, a spoteczny proces uczenia si¢ dziecka jest
katalizatorem jego myslenia.

Wazne jest kto (osoby) i w jaki sposéb (strategie dziatania) tworzy kontekst spoteczny
rozwoju dziecka. Kontekst ten okresla bowiem granice i horyzonty jego $wiata. Stoso-
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wane strategie pomagania, strategie uruchamiania refleksji i wspétpracy, uposredniania
uczenia (MLE) zarysowuja ,putap intelektualny”, od ktérego zalezy myslenie i postgpo-
wanie dziecka. Dlatego tak wazne jest postawione juz weze$niej pytanie o kulturg uczenia
si¢ w klasie szkolnej i status funkcjonujacego w nim nauczyciela, ktéry jest katalizatorem
myslenia i uczenia si¢ dziecka.

W socjokulturowych teoriach Wygotskiego i Brunera wazny jest model uczenia si¢ we
wspotpracy. To w toku interakeji spotecznych dziecko opanowuje narzedzia intelektualne.
Uczestniczac w zyciu okreslonej wspdlnoty (w klasie szkolnej) doswiadcza ,subtelnego dzie-
lenia si¢ wiedza”, okreslonego praxis i okreslonych sposobéw uzycia umystu.

Uczenie si¢ to proces opanowywania narzedzi intelektualnych

To, w jaki sposéb umyst dziala zalezy od narzedzi, ktérymi jednostka rozporzadza,
a ktére opanowuje w toku rozwoju (Wygotski, 1989; Bruner, 2006). Psychologiczne i tech-
nologiczne narzgdzia pochodza z kultury, w ktdrej jednostka zyje i rozwija si¢. Sa wypraco-
wane przez spoleczefistwo. Stanowia system symboli, za pomoca ktdrych cztonkowie danej
spotecznosci komunikuja si¢, analizuja, interpretujg rzeczywisto$¢. Opanowujac narzedzia
funkcjonujace w danej kulturze dziecko uczy si¢ pojmowaé zasady. Uczy si¢ postrzegad
$wiat przez ,okulary ludzkiej kultury”®®. Wrastajac w kulturg ,zawkasza” narzedzia w niej
funkcjonujace. Nie przyjmuje ich biernie, ale uczy sig ich coraz bardziej §wiadomego wyko-
rzystania. Wazne jest takze, aby wraz z rozwijajaca si¢ kultura (wzrastajacymi jej zasobami)
dziecko bylo gotowe na opanowanie i przyjmowanie nowych narzedzi (np. technologie
XXI wieku, jednostka staje si¢ kognitariuszem wiedzy).

Jednym z najwazniejszych narzedzi, ktére opanowuje dziecko jest jezyk?'. Jezyk jest
posrednikiem pomigdzy uczeniem sig a rozwojem. Jak pisat Wygotski ,,droga od przedmio-
tu do dziecka i od dziecka do przedmiotu prowadzi przez drugiego cztowieka” (Wygotski,
1978, s. 45-50). Wygotski zwracal uwagg na ,planujaca funkcje mowy”, ktérej zadaniem
jest przesunigcie czynnosci (przeniesienie tredci, ,dokonanie przekladu”) z planu inter-
psychicznego na intrapsychiczny (por. Filipiak, 2002, s. 147). Opanowanie jezyka przez
dziecko wiaze si¢ z umiejetnoscia korzystania ze wszystkich jego trybéw (jezyk méwiony,
pisany, stuchanie, czytanie, mowa wewnetrzna), przy czym szczegélng role pelni mowa
egocentryczna (por. Filipiak, 2002, s. 99-106). Opanowanie jezyka umozliwia dziecku co-
raz bardziej §wiadome (autoregulowane) kierowanie wlasnymi dzialaniami (tu wazne jest
monitorowanie ,mdéwienia do siebie”, umozliwiajacego dopasowanie instrukcji/wskazéwki
stownej dorostego — w zadaniu realizowanym przez dziecko). Wedtug Astington jezyk jest
podstawa dziecigeej konceptualizacji $wiata umystu. Rolg dorostego, uczestniczacego w
rozwoju dziecka jest wstuchiwanie si¢ w to, jak i o czym méwia dzieci. Jak pisze Ast-
ington ,jakkolwick préba oceny rozumienia matych dzieci powinna by¢ w najwyzszym
stopniu uwrazliwiona na sposdb, w jaki dzieci same potrafia méwi¢ o tych sprawach” (cyt.
za: Bruner, 20006, s. 155). Poza tym jezyk jest Srodkiem przekazywania dos§wiadczen spo-
fecznych. Niesie ze sobg utrwalone w jezyku tradycje, okreslone dziedzictwo. Dla rozwija-
jacego si¢ dziecka wazne jest to jak méwia i co méwia inni w jego otoczeniu, tworzac kanat

20 Okreslenie Aleksandra Zaporozca w: G. Doyla (2008), ZTechnologia rozwoju dziecka, Gdansk,

s. 14.

21 Role jezyka jako narzedzia uczenia sie w szczegblny sposob podkreslal Wygotski (por. Filipiak,

2002, s. 68-122;s. 135-138).
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przekazu kulturowego (problem, o ktérym nalezy pamigtad to: ,jezyk w kulturze uczenia
si¢ klasy szkolnej”, por. Filipiak, 2002, s. 183). Socjokulturowa perspektywa wymaga ana-
lizowania ,je¢zyka instrukcji” funkcjonujacego w klasie szkolnej. Jest to jezyk nauczycie-
la, jezyk instrukcji — wskazéwek udzielanych dziecku (ustnych, pisemnych, werbalnych,
niewerbalnych), jezyk uczniéw pracujacych w diadach, jezyk mowy wewngtrznej ucznia.
Niewatpliwie jezyk jest kluczowym narzedziem uczenia si¢ i funkcjonowania poznawcze-
go. Wspomaganie rozwoju jezykowego ucznia jest waznym zadaniem w procesie uczenia
sig? (chodzi tu o wazne kategorie zwiazku jezyk — uczenie sig, jezyk instrukeji, wskazéwek
stownych nauczyciela, jezyk ucznia w méwieniu do siebie i inne aspekty; szerzej problem
rozwija Filipiak, 2002; 2002b; 2008).

Uczenie si¢ ma swoja intymna nature

Przyjeta za J. S. Brunerem (2006) perspektywa przemiany szkoly jako kultury ucze-
nia zaklada namyst nad wewngtrznym charakterem procesu nauczania — uczenia si¢. Na
proces ten skladajg si¢ ,,spotkania edukacyjne” (nauczyciel — uczen; uczeri — uczen), kedre
maja swoja ,,intymna natur¢” (por. Rys. 4). Zaangazowany uczestnik procesu uczenia sig,
uczestnik ,spotkan edukacyjnych” doswiadcza poczucia sprawstwa, refleksji, wspdtpracy,
uczestniczy w kulturze uczenia si¢ w tworzonej (niezastanej) klasie szkolne;.

WSPOLPRACA REFLEKSJA

INTYMNA NATURA
SPOTKAN

7 N

Rysunek 4. Intymna natura spotkan edukacyjnych

Zrédto: opracowanie wlasne.

Idea sprawstwa w edukacji (w spotkaniach edukacyjnych, w ktérych uczestniczy
uczenl) wiaze si¢ ze zwickszaniem stopnia zarzadzania wlasng aktywnoscig umystows ucz-
nia w procesie uczenia si¢. Dotyczy opanowywania narzedzi uczenia, problemu autoregula-
Gji, tzn. przejscia od regulacji przez innych do autoregulacji, samokierowania (JA sprawcze,
poczucie kontroli), stawania si¢ ,uczniem samosterownym’, strategii zarzadzania wlasnymi
zasobami, budowania ukladu uczenia si¢, wzrastajacej samodzielno$ci myslenia i dzialania,
odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢ (por. Filipiak, 2008). Idea sprawstwa z perspekty-
wy J. S. Brunera to postrzeganie umystu podmiotu jako proaktywnego, zorientowanego

22 Eksperyment — interakcyjny model edukacji jezykowej (IME]) wprowadzony w 9 klasach SP

na etapie ksztalcenia elementarnego, oparty na zalozeniach koncepcji Wygotskiego rozwoju jezyka
pokazal mozliwosci rozwoju jezyka u wszystkich dzieci (Filipiak, 2002).
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problemowo, skoncentrowanego, selektywnego, konstrukcyjnego i nastawionego na efekt
koricowy: sprawczy umyst (por. Filipiak, 2008; Bruner, 2006, s. 133).

Idea refleksji w rozumieniu J. S. Brunera to poczucie sensu wykonywanych zadan.
Wymaga od ucznia przejécia od rozumienia sensu, do stopniowego przechodzenia na po-
ziom ,meta’, umiej¢tnosci powracania do tego, czego wezesniej si¢ nauczyl, konfronto-
wania nowego do$wiadczenia w kontekscie wiedzy uprzedniej, poprzez wyrazanie, eks-
pozycje whasnych prac, poprzez my$lenie o wlasnym mysleniu i uczeniu si¢ (Bruner,
2006, s. 128; Filipiak, 2008). Specyficznym narz¢dziem pozwalajacym na monitorowanie
wlasnego rozwoju i uczenia si¢ jest portfolio. Zawarte w nim dokumenty i narracje tworza
osobiste historie odnosnie przekonan samych uczniéw, jakie czynia postepy, jakie maja
wyobrazenia o swoim uczeniu, osobistego do§wiadczania, jak si¢ zmieniaja. Stawanie si¢
refleksyjnym uczniem wymaga polaczenia zrozumienia, motywacji i osobistego stosunku
do wykonywanych zadan. Chodzi o (rozwijang w trakcie spotkan edukacyjnych) umiejet-
no$¢ interpretacji, krytycznej refleksji nad zgromadzona ,kolekcja” materiatéw, produk-
tdw uczenia sie.

Idea refleksji w koncepciji J. S. Brunera to postrzeganie umystu podmiotu jako mysla-
cego, ktéry podejmuje wymiang intersubiektywna, zorientowana na poszukiwanie sensu
i rozumienia.

Idea Wspétpracy — to dzielenie si¢ wiedza pomigdzy zaangazowanymi w proces ucze-
nia si¢ uczestnikami interakcji edukacyjnej. Jak zauwaza Bruner (2006, s. 123) ,uczenie si¢
w calej swojej zlozonosci polega na tworzeniu i negocjowaniu znaczef” w szeroko rozu-
mianej kulturze, w ktérej ,kaptanem” jest nauczyciel®. Specyficznym narz¢dziem umystu
sprzyjajacym wytwarzaniu znaczeri sa narracje. Umiejetne stosowanie narracji w edukadji,
bycie w dialogu z uczniem, prowadzenie narracyjnych interpretacji to dziatanie stanowiace
wyzwanie dla nauczycieli funkcjonujacych w perspektywie socjokulturowe;.

Idea Kultury. Kategorii kultury w koncepgji J. S. Brunera (tez Lwa S. Wygotskiego)
przyznaje si¢ szczegdlna role. Edukacja nie dzieje si¢ w spolecznej prézni, dzieje si¢ ,tu
i teraz”, w okreslonej przestrzeni kulturowej. Szkota, klasa szkolna jest specyficzna kultura
uczenia sig, tworzona przez zespdt okreslonych ludzi (uczniéw, nauczycieli). Uczestniczac
w tej kulturze jej uczestnicy przejmujg zestaw okreslonych procedur i technik rozumienia
$wiata, funkcjonowania w nim i dawania w nim rady. Wazne jest, aby uczent odnalazt swoja
tozsamo$¢ jako uczen, czlonek okreslonej spolecznosci kulturowej. To wlasnie w perspekty-
wie klasy, swoistego kulturowego praxis do§wiadcza wyobrazen, jak funkcjonuje spoteczen-
stwo, jak uzywac¢ umystu; uczy sie, jak traktowad innych, jak wspétpracowaé z innymi, jak
zaistnie¢ w grupie. Dziecko w kulturze klasy szkolnej ma mozliwo$¢ zbadania prakeycznych
implikacji zasad funkcjonujacych w kulturze, ale tez moze doswiadczy¢ wykluczenia i zaist-
nieé na ,rynku wyréznied” .,

23 Warto doprecyzowac przyjeta metafore ,kaptana” w kulturze uczenia. W rozumieniu Brunera

specyficzna rola nauczyciela w kulturze uczenia si¢ wiaze si¢ z ,.byciem w dialogu z uczniem”, uczest-
niczeniu w rozwoju ucznia, ,wrazliwej kontroli nauczania” (por. artyku! w tej pracy: A. Brzeziniska,
Nauczyciel jako organizator spotecznego srodowiska uczenia sig).

24 7.S. Bruner (2006, s. 116-117) przytacza badania Vivian Paley nad dzie¢mi przedszkolnymi,

ktére wykluczaly inne dzieci ze swoich malych grup. Dzieci wykluczaly z zabawy ,,obcego” w zamian
za uznanie przez grupe za ,swojego’. W swoim otoczeniu grupy przedszkolnej ustanowily swoisty
»rynek wyrdznied” (perspektywa i terminologia P. Bourdieu). Symbolicznym kapitalem byly: apro-
bata, tozsamos¢, szacunek, wsparcie, uznanie. Jak pisat J. S. Bruner wykluczenie dziecka z grupy ba-
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Rozwijanie zdolno$ci uczenia si¢ w kulturze klasy szkolnej

Podjete rozwazania odno$nie rozumienia uczenia si¢ w perspektywie socjokulturowe;
zwracaja uwage na konieczno$¢ podjecia dyskursu o budowaniu kultury uczenia si¢ w per-
spektywie klasy szkolnej, ksztaltowanie ,klasy szkolnej” jako wspdlnoty dydaktycznej,
w ktorej zadaniem priorytetowym jest rozwijanie zdolnosci uczenia si¢, opanowywanie na-
rzedzi intelektualnych, funkcjonowanie na poziomie ,,meta”, stawanie si¢ uczniem samo-
sterownym, uczestniczenie we thnym rozwoju, zaangazowane uczestnictwo, budowanie
ukladu uczenia, pomaganie w my$leniu o wlasnym uczeniu.

Kulturowy kontekst uczenia, a wraz z nim rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ wiaze si¢
zatem z organizowaniem krytycznej przestrzeni, w ktdrej dziecko wykorzysta swéj poten-
cjat umystowy, wyposazy w narzedzia (Rozumienie, Wyjasnianie, Interpretacj¢, opanuje
metode¢ naukowa poznania) i do$wiadczy poczucia mozliwosci postuzenia si¢ wlasnym ro-
zumem. Nie uda si¢ to bez nauczycieli, §wiadomych organizatoréw kulturowego $rodowiska
uczenia sie dziecka.
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Anna Izabela Brzezinska

Nauczyciel jako organizator
spofecznego srodowiska uczenia si¢

Stowa kluczowe: czasowy kontekst edukacji i rozwoju, czas transformacji — szanse i za-
grozenie, relacje: dorosty — dzieci, uczniowie — nauczgyciele, ptaszczyzny oddziatywar
nauczycieli, drogi zdobywania wiedzy i umiejetnosci, osoby znaczqce w rozwoju dziecka.

Wprowadzenie: jakie czasy, tacy uczniowie

Rola nauczyciela to jedna z najtrudniejszych rél zawodowych. Z jednej bowiem strony
jego zadaniem jest wystepowanie wobec kolejnych pokoleri uczniéw w roli straznika tra-
dycji, Zrédta podstawowej — by nie rzec ,klasycznej” — wiedzy z danego obszaru wiedzy,
instruktora w zakresie umiejetnosci uznanych w tym obszarze za sine qua non, czyli kogos,
kto ukazuje trwanie i dba o ciaglo$¢. Z drugiej natomiast strony — niezaleznie od tego, ile
nauczyciel ma lat, jak dtugo jest nauczycielem, jakie jest jego merytoryczne przygotowanie
do bycia nauczycielem tego wlasnie przedmiotu — oczekuje si¢ od niego wprowadzania ucz-
niéw w zmieniajacy si¢ $wiat z potrzebnymi ku temu kompetencjami, wymaga si¢ od niego
pracy nad kompetencjami kluczowymi (cokolwiek to znaczy), przygotowania uczniéw do
radzenia sobie w $wiecie coraz bardziej zmieniajacym si¢, otwierajacym na nowe obszary,
coraz bardziej mobilnym i coraz trudniejszym do przewidzenia. I co wazne — w $wiecie,
w ktérym dla dzieci, mlodziezy i mlodych dorostych rzeczywisto$¢ fizyczna, realna staje si¢
taka samo wazna jak rzeczywisto$¢ wirtualna.

To zanurzenie migdzy przesztoscia, ktdra moze wigzic a przyszltoscia tak trudna do prze-
widzenia i powodujaca zagubienie (por. Brzeziriska, 2005a) stwarza swoista trudna sytuacje,
ktérej istota jest doswiadczanie permanentnego konfliktu zwiazanego z wyborem ,zagad-
nieni kluczowych”, organizujacych calo$¢ pracy z uczniami w ramach danego przedmiotu
szkolnego. Ow konflike widoczny jest w m.in. takich pytaniach, jak:

— problem starzenia si¢ wiedzy i nowych odkryé: ,ile nowego — ile starego?”,

— problem efektywnego transferu: czy i co musza uczniowie najpierw opanowaé — wie-
dzie¢, zrozumieé, by potem mogli to ,,przektada¢” na samodzielne juz dziatania w réz-
nych szkolnych i zyciowych sytuacjach?,
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— problem skutecznej metody: ile gotowego przekazu, a ile samodzielnego, niewolnego od
bledéw, pomytek, porazek wlasnego poszukiwania?,

— problem relacji swoboda — kontrola: ile wyzwar, trudnych zadan, konsekwentnie sta-
wianych i egzekwowanych wymagan, a ile wsparcia, by z jednej strony nie sttumi¢ cie-
kawosci poznawczej i nadziei na sukees, a z drugiej nie ubezwlasnowolni¢ ucznia nad-
mierna kontrola, zbyt czgsta obecnoscia i pomoca, ktéra nie umie si¢ wycofa¢, albo jest
nazbyt ,instruktazowa”?

Nie wszyscy nauczyciele stawiaja sobie takie pytania, nie wszyscy tez sa $wiadomi
tego, ze bez takich pytan i choéby préby poszukiwania na nie odpowiedzi nie ma ma-
drej, odpowiedzialnej edukacji, a zamiast tego jest przychodzenie do szkoly i swojej kla-
sy, jak do zwyklego miejsca pracy, rutynowe wykonywanie codziennych obowiazkéw,
myslenie o uczniach przesycone stereotypami (np. o gorszych postgpach dziewczynek
w zakresie przedmiotéw Scistych niz chlopcéw, o czgstszym wystgpowaniu probleméw
wychowawczych u gimnazjalistéw, o niemoznosci efektywnej pracy w zréznicowanych co
do poziomu i rodzaju kompetencji zespole klasowym, o trudnosciach w pracy z dzie¢mi
z ,gorszych” rodzin). W rezultacie — bez takich pytai — mamy:

1) edukacje zamykajaca zamiast otwierajacej, powodujaca u uczniéw niechg¢é do szkoty
i uczenia si¢ jako takiego, a u nauczycieli weze$niej czy pdézniej peten syndrom wypale-
nia zawodowego (S¢k, 2000) zamiast budowania i wzmacniania w nich poczucia kom-
petencji,

2) przerzucanie odpowiedzialnosci przez szkole na dom i vice versa zamiast wspdtpracy
owocnej dla obu stron,

3) spory kompetencyjne mi¢dzy nauczycielami mlodszymi i starszymi czy nauczycielami
przedmiotéw X i Y zamiast wspierania si¢ i wspéldziatania dla obopdlnej satysfakeji,
cho¢by zgodnie z zasada, ze ,jedziemy na tym samym woézku”.

Niezaleznie od tego, ile lat ma nauczyciel, czy dopiero startuje w zawodzie, pracuje juz
lat kilkanascie czy tez zbliza si¢ do emerytury warto, by uswiadomit sobie, iz kolejne poko-
lenia dzieci w przedszkolu czy uczniéw w szkole s inne niz poprzednie grupy, z ktérymi
pracowal i ze ich dziecistwo i dorastanie byly, sa i beda coraz bardziej rézne od jego — na-
uczyciela — dzieciristwa i jego dorastania. Oznacza to, iz:

— trzeba przestaé mysle¢ o sobie, jako o Zrédle wiedzy, skoro nie wiemy, co wiedza, a czego
nie wiedzg nasi uczniowie,

— trzeba przestaé traktowaé podrecznik szkolny jako jedyne badz gtéwne narzedzie w pro-
cesie ksztalcenia, skoro uczniowie buszuja w internecie niemal od kotyski,

— trzeba przesta¢ traktowad siebie jako gléwne ognisko skupiania uwagi uczniéw w klasie,
skoro s3 oni z jednej strony coraz bardziej zmgczeni nadmiarem bodzcéw pozaszkolnych,
czgsto pogubieni w nadmiarze ofert i — paradoksalnie — coraz bardziej poszukujacy jakie-
go$ kryterium ich wartoéciowania, a z drugiej — coraz bardziej kompetentni w réznych
obszarach, nie zawsze zgodnych z programem szkolnym, ale jednak kompetentni,

— trzeba przede wszystkim przestaé mysle¢ o relacji nauczyciel — uczniowie jako jednokie-
runkowej, czyli od nauczyciela do uczniéw.

Zgoda poznawcza i emocjonalna, akceptacja tego, ze dzisiaj uczniowie sg inni niz kiedys,
rozumienie, ze dzieje si¢ to za sprawg szybko zmieniajacych si¢ warunkéw zycia, otwierania
si¢ takich mozliwosci dziatania, o ktérych nike kiedy$ nie myslat (por. Brzeziriska, 2005b)
to takze zgoda na to, iz relacja edukacyjna jest dwustronna, tj. od nauczyciela do ucznidéw,
jak kiedys, ale i od uczniéw ku nauczycielowi. Jednak jest to gtéwnie zgoda na to, iz relacja
ta jest wiclostronna — znika sztywny, z géry zadany podzial na nauczajacych i nauczanych,
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w zalezno$ci od sytuacji role si¢ zmieniaja, a cala sytuacja edukacyjna tak wszkole, jak
i poza nig jest niezwykle dynamiczna i ptynna. Oznacza to, iz nie tylko zdarzajg si¢ sytu-
acje, gdy nauczyciel uczy si¢ czego$ od swych uczniéw, ale i uczniowie uczg si¢ od siebie
nawzajem, takze ci z etykieta ,stabszych” wystepuja w pewnych obszarach kompetencji
jako nauczyciele tych z etykieta ,bardzo zdolnych”, ,inteligentnych”, ,olimpijezykéw” czy
po prostu ,ulubiedcéw nauczyciela”.

Takie otwarcie relacji we wszystkich kierunkach naklada szczegdlne obowiazki na
nauczyciela. Przestaje by¢ gltéwnie planista, wykladowca, kontrolerem, a zaczyna by¢
menadzerem — zaczyna zarzadza¢ sytuacja edukacyjna. Staje si¢ organizatorem procesu
uczenia si¢ i organizatorem spolfecznego §rodowiska uczenia si¢ dla swych uczniéw i — co
wazne — dla siebie.

Szanse i zagrozenia dla nauczycieli i uczniéw w czasach transformacji

Trudno orzec, czy dzisiaj zyjemy w czasie transformacji, czy moze jeszcze jeste$my
w fazie wstgpnej, czy juz tylko doswiadczamy jej skutkéw. Gdy za date graniczna przyjaé
rok 1989, to mija prawie 20 lat przeksztalcania si¢ réznych sektoréw zycia publicznego
w Polsce. Owe przeksztalcenia nie przebiegaja liniowo, raczej konwulsyjnie, skokowo,
z rézng sifa i predkoscia, liczne sa momenty regresu. Nadal obserwujemy znaczne zrézni-
cowanie regionalne w réznych sektorach, choé¢ chyba zgodzimy sig, ze to, co bezposrednio
dla zycia ludzi najwazniejsze zmienia si¢ powoli i ogromnym kosztem tak spotecznym, jak
i indywidualnym (por. Sztompka, 2000). Dotyczy to gléwnie sektoréw zdrowia, opieki
spotecznej i edukaciji.

Cechy czaséw transformacji to bogactwo i wielkie zréznicowanie ofert, mobilno$¢
fizyczna i spoleczna coraz wigkszych grup ludzi, juz nie tylko uczniéw i studentéw czy
mlodych ludzi poszukujacych za granica pracy, coraz wigksza dostgpnos¢ najdalszych za-
katkéw $wiata, kultur, styléw zycia jako skutek gwaltownego rozprzestrzeniania si¢ In-
ternetu. To takze pojawienie si¢ nowych zjawisk takich, jak: wielokulturowo$é¢ w naszym
najblizszym, czasem nawet sasiedzkim otoczeniu, duza dynamika zmian i zwigzanaz tym
nieprzewidywalnos¢, ale takzie potencjalnie wigksza konfliktogenno$¢ i wieloznacznosé
$wiata, ktdry nas otacza fizycznie i $wiata wirtualnego, do ktdrego réznych wymiaréw
mamy coraz mniej ograniczony dostgp poprzez Internet (Brzeziriska, 2005¢).

Tego procesu rozszerzania si¢ $wiata nie zatrzymamy, nie mozemy takze kontro-
lowa¢ jego wplywu na proces edukacji, tak w rodzinie, w grupach réwiesniczych, jak
i winstytucjach — przedszkolach i szkolach réznego szczebla od podstawowych po
wyzsze. Niewatpliwie zmiany te niosa ze soba rozmaite negatywne konsekwencje, ale,
co podkreslam, konsekwencje te w réznym stopniu dotycza wszystkich pokolend. Za
najwazniejsze zagrozenia dla procesu rozwoju uzna¢ mozna — i nie dotyczy to tylko
pokoleri najmlodszych:

1) zagubienie w $wiecie warto$ci i w nadmiarze ofert, i zwigzane z tym ryzyko rozproszenia
aktywnosci czy ostabienia, badz zaniku zdolnosci wyznaczania priorytetéw wlasnemu
dziataniu,

2) nadmierna koncentracja na ,korzystaniu z okazji” i porzucanie wczesniej obranego kie-
runku dziatania czy odchodzenie od wiernosci pewnej idei,

3) w rezultacie takiej pogoni za ,nowym” moga zaczaé powstawac swoiste wyspy bogatego,
ale chaotycznego do$wiadczenia, stabo ustrukturowanej wiedzy, wyspowych umiejgtno-
$ci nie wlaczonych w szersze schematy dzialania,
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4) moze takze pojawi¢ si¢ specyficzna forma obrony przed nadmiarem — opér przed zmiang
i uporczywe trzymanie si¢ starych schematéw dzialania, jako dajacych poczucie bezpie-
czenstwa i pewnosci.

Z drugiej strony taki plynny, stale zmieniajacy si¢ i otwierajacy jedne mozliwosci, a za-
mykajacy inne kontekst rozwojowy to niebywala szansa dla edukacji — i to dla wszystkich
generacji:

1) pojawiaja si¢ nowe duze pola eksploracji, liczne okazje nabywania nowej wiedzy, mo-
dyfikowania juz posiadanych umiejetnosdci i opanowywania nowych, ktére — whasciwie
wykorzystane — pozwalajg na odnalezienie si¢ na takze dynamicznie zmieniajacym si¢
rynku pracy, na podjecie dziatani bardziej osobiscie satysfakcjonujacych i dajacych moz-
liwo$¢ dalszego rozwoju,

2) otwarto$¢ i mozliwo$¢ eksperymentowania to szansa na lepsze poznanie siebie, odkrycie
swoich uzdolnieri, nawet talentéw, ale takze preferencji, ktére w sytuacjach mniej sty-
mulujacych, zamknigtych i przewidywalnych nie moga si¢ ujawnic i czgsto nie jestesmy
ich nawet $wiadomi,

3) zréznicowanie ofert, nawet pewne ich pomieszanie to szansa na nauke dokonywania
wyboréw, na nabywanie elastycznosci w dzialaniu, na uczenie si¢ umiejgtnosei albo
rozwiazywania konfliktéw, albo ,zycia z nimi”, wreszcie w koricu na coraz bardziej
potrzebna umiejetno$¢ zaspokajania swoich potrzeb i spelniania wymagan otoczenia
w kontekscie wieloznacznym, niejasnym i ,,rozmytym”, takze moralnie.

Wspomniane tu szanse i zagrozenia dotycza wszystkich pokoleri, a wigc takze nauczy-
cieli (Appelt, 2005) i ich uczniéw. To, co nowe, co nie byto udzialem poprzednich pokoleri
to fake, iz czgsto ,nauczycielami” tego, jak radzi¢ sobie w takim plynnym otoczeniu staja
si¢ dzieci wobec swych rodzicéw i uczniowie wobec swych nauczycieli. A niektérym doro-
stym bardzo trudno si¢ z taka sytuacja odwréconej relacji pogodzi¢. Odwrécenie relacji nie
oznacza utraty zajmowanej pozycji, oznacza tylko jej zmiang. Nauczyciel, ktéry ceni swych
ucznidéw, ktdry zauwaza i wykorzystuje w procesie szkolnej edukacji ich wiedzg i umiejgtno-
$ci zdobyte poza nim i poza szkola, ktéry chetnie uczy si¢ od nich — wzmacnia, a nie ostabia
Swa pozycje.

Relacje dzieci — doro$li oraz uczniowie — nauczyciele

Tradycyjny, silnie obecny w osobistych przekonaniach $redniego i starszego pokolenia
rodzicéw i nauczycieli schemat zaktada, iz relacje socjalizacyjne i edukacyjne s badz powin-
ny by¢ w przewazajacej czgéci jednostronne (por. Rys. 1a).

Pole oddziatywan
nauczyciela na ucznia

edukacja
—

socjalizacja

. .
~ .
.~ .-

.

nauczycieli

Rysunek 1a. Interakcja edukacyjna oparta na roztacznosci $wiata nauczycieli i uczniéw
oraz na jednostronnym przekazie

Zrddfo: opracowanie wlasne.
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Taki sposéb myslenia jest dzi§ mato adaptacyjny. Dorosli ani nie s3 juz jedynym czy
gltéwnym zrédlem wiedzy, ani nie s3 jedyna instancja czy wyrocznia moralna, ani kims,
od kogo mozna si¢ nauczy¢ wszystkiego, co przyda si¢ w zyciu. Nosnikami zmiany staja si¢
coraz czgéciej dzieci i mlodziez czy mlodzi dorodli.

Oznacza to, iz trudno oczekiwaé, ze taka instytucja jak np. przedszkole jako calo$¢
przeorganizuje swéj styl dzialania, dostosowujac go do oczekiwari rodzicéw, potrzeb dzieci
i wymagan wspdlczesnego $wiata, jesli personel pedagogiczny stanowia jedynie czy gléw-
nie osoby $redniego pokolenia, a mlodych nauczycieli si¢ nie zatrudnia albo ustawia na
najnizszej pozycji i oczekuje od nich ,stuchania” starszych jako ,bardziej do§wiadczonych”
i ,bardziej kompetentnych”. Sytuacja, ktéra sprzyjaé bedzie pozytywnym zmianom jest od-
wrotna: nalezy zatrudnia¢ mlodych, jak najmlodszych nauczycieli, stawia¢ ich w roli ,,na-
uczycieli nauczycieli”, traktowac jako ,,no$niki” zmian, Zrédto wiedzy o tym, co na $wiecie
i w Internecie si¢ dzieje (por. Appelt, 2002).

W odniesieniu do relagji ,dzieci — doro$li” w rodzinie czy ,nauczyciele — uczniowie”
w szkole oznacza, iz rézne pokolenia wystepuja w roli nauczycieli — ekspertéw w réznych
obszarach wzgledem pozostatych pokolert — mlodszych od siebie, réwiesniczych i starszych.
W powyzszym przykladzie oznacza to, iz w przedszkolu starsi nauczyciele ucza mtodszych
czego$ innego (np. znajomosci §rodowiska, w ktérym dziata przedszkole), a miodsi starszych
tez czego$ innego (np. kupowania ksiazek za posrednictwem Internetu). Takie zwrotne rela-
cje oznaczaja, iz szukamy pola wspdlnego kontaktu i pola wymiany zasobéw. Mamy rézne
do$wiadczenia, mamy rézne systemy wartosci, rézne nawyki. Ale précz tych réznic jestesmy
podobni co do potrzeb, np. poznawczych, no i mamy wzajemnie dla siebie atrakcyjna oferte
(por. Rys. 1b), bedaca przedmiotem wymiany.

Pole wzajemnych oddziatywan
nauczyciela i ucznia na siebie

nauczycieli

Rysunek 1b. Interakcja edukacyjna oparta na kontakcie $wiata nauczycieli i uczniéw oraz
na wymianie zasoboéw

Zrédto: opracowanie wlasne.

Pola oddzialywan nauczyciela

Ztudne jest przekonanie, iz nauczyciel jakiego$ przedmiotu ma do realizacji tylko zada-
nia dydaktyczne z tym przedmiotem zwiazane. Nawet, gdy realizuje je w sposéb daleki od
tego, co dzi§ wiemy o czynnikach wplywajacych na efektywnos¢ edukacji, czyli w sposéb
oparty na ideologii transmisji kulturowej, gdy zamiast uruchamiania wlasnej aktywnosci
w procesie eksploracji i do$wiadczania czy refleksji nad zdobytym do$wiadczeniem stosuje
metody pogladowe, pogadanki i wyktad oraz silng zewnetrzna kontrole i oceng zamiast sa-
mooceny i zachety do autoewaluacji — to nawet wtedy wchodzi ze swymi uczniami w jakies
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interakeje (plaszczyzna interpersonalna), uruchamia w klasie, w ktérej uczy przez 45 minut
tylko raz w tygodniu — jaki$ proces grupowy i staje si¢ ofiarg albo beneficjentem takiej,
a nie innej dynamiki grupy (plaszczyzna grupowa), jest w jakis spos6b spostrzegany przez
innych nauczycieli, dyrektora placéwki i rodzicéw swych uczniéw i poprzez ich opinie
posrednio wplywa na klimat placéwki, w ktérej pracuje (plaszczyzna instytucjonalno-
-organizacyjna).

Styl dziatania nauczyciela nie tylko zatem powoduje jakie$ efekty dydakeyczne, ale za-
wsze — czy jest on tego $wiadomy czy nie — ma takze swe efekty wychowawcze i spoleczne.
Pozostawia jakis §lad w wartosciach, przekonaniach i zachowaniach pozostalych uczestni-
kéw szkolnej spolecznoécei i spolecznosei lokalnej. Takie ujecie roli i zadan nauczyciela kaze
nam tez postawi¢ pytanie o to, czy i jak nauczyciel korzysta ze wszystkich zasobdw, jakie
potencjalnie ma do dyspozycji. Rysunek 2 pokazuje rézne obszary potencjalnej aktywnosci
nauczyciela jako organizatora §rodowiska uczenia si¢ i rézne potencjalne zrédia zasobdw,
z jakich moga on i jego uczniowie czerpad i korzystac.

NAUCZYCIEL interakcja UCZEN
—
Zasoby indywidualne Zasoby indywidualne
Zasoby spoteczne: rodzina, Zasoby spoteczne: rodzina,
przyjaciele, znajomi, sasiedzi przyjaciele, znajomi, sasiedzi

SZKOLA 1 JEJ KULTURA ORGANIZACYJNA

SPOLECZNOSC LOKALNA: INFRASTRUKTURA | ZASOBY KULTUROWE

RZECZYWISTOSC OBECNA W MEDIACH | KREOWANA PRZEZ MEDIA

Rysunek 2. Plaszczyzny oddzialywania nauczyciela

Zrédto: opracowanie wlasne.

Na poziomie najnizszym, tj. w bezposrednich relacjach nauczyciela z uczniami oraz
uczniéw migdzy sobg sa to zasoby osobiste jego i uczniéw (plaszczyzna intrapersonalna),
czyli to wszystko, co wiedza i umiejg obie strony relacji oraz ich zasoby spoteczne, czyli
to, do czego moga si¢ odwola¢ poszukujac rady czy pomocy. W przypadku nauczyciela
z jednej strony sa to jego zasoby indywidualne, jako czlowieka, czyli réznorodne kompeten-
cje osobiste, a z drugiej jego zasoby jako nauczyciela, czyli rézne kompetencje profesjonalne:
zwigzane z danym obszarem wiedzy (przedmiotu), kompetencje psychologiczno-pedago-
giczne, zwiazane z organizacja procesu edukacji, zarzadzaniem sytuacjami edukacyjnymi,
z funkcjami kontrolnymi i oceniajacymi tak wobec pojedynczych ucznidw, jak i klasy czy
szkoty jako catosci. W przypadku uczniéw ich zasoby osobiste to wiedza i umiejetnosci oraz
wszystkie do§wiadczenia zwiazane i z pozytywnymi, i z negatywnymi przezyciami, zdobyte
w bardzo réznych sytuacjach spotecznych w catym okresie dzieciristwa i dorastania, czyli do
momentu kontaktu z tym wlasnie nauczycielem.
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Ten pierwszy krag zasobow spolecznych to najblizsze dla nauczyciela badZ dla ucznia
$rodowisko spoleczne — rodzina, przyjaciele, znajomi, sasiedzi. Im lepiej nauczyciel i ucz-
niowie wykorzystuja swe osobiste i spoleczne zasoby, tym skuteczniejsza jest migdzy nimi
wymiana w procesie edukacji na kazdej lekeji i tym, w konsekwencji, lepsze efekty dydak-
tyczne i wychowawcze. Jednak im mlodsi sg uczniowie, tym wigkszy cigzar spoczywa na
nauczycielu — to on musi ich zachg¢ca¢ poprzez umiejetnie formutowane zadania domowe,
polecenia czy podpowiedzi do aktualizowania wlasnych zasobéw i do korzystania z zaso-
béw 0séb im najblizszych. Z tego punktu widzenia znacznie wigksza warto$¢ dydaktycznag
i wychowawcza ma zadanie domowe wymagajace rozmowy z dziadkami, niz przeczyta-
nie ,czytanki o dziadkach” lepsze efekty przyniesie zadanie polegajace na przygotowaniu
w zespole 2-3 uczniéw i przeprowadzeniu wywiadu z policjantem niz pogadanka tego po-
licjanta na lekgji; trwalsze beda efekty, gdy zadanie bedzie polegato na samodzielnym, lub
w parze z kolega zaplanowaniu czego$ i wykonaniu tego niz, gdy plan ustali nauczyciel,
a poszczegdlni uczniowie zrealizujg przydzielone im przez niego zadania.

Na poziomie wyzszym, czyli szkoty (przedszkola) ujmowanej jako calos$¢, wazne sa
kontakty z innymi nauczycielami we wszystkich mozliwych ukfadach pionowych (np. na-
uczyciele historii w klasach VI, VII i VIII) i poziomych (nauczyciele réznych przedmiotéw
w klasie IVa, IVb i IVc). Nauczyciel wspélpracujacy, bedacy czlonkiem réznych zespoléw
nauczycieli, uczacy sig, studiujacy, aktywny w szkole to najlepszy model dla uczniéw. To
takze nauczyciel w sposéb naturalny budujacy swoja pozycje i autorytet. Taka dziatalnog¢
na terenie szkoly to takze budowanie dla siebie i dla swoich uczniéw $rodowiska wsparcia,
wymiany do$wiadczen czy pomocy w trudnych sytuacjach.

Trzeci poziom, na ktérym nauczyciel moze wystapi¢ w roli organizatora spolecznego
$rodowiska uczenia si¢ obejmuje spolecznoéé czy wspélnote lokalna. To zadanie jest fa-
twiejsze, gdy i nauczyciel, i uczniowie mieszkaja blisko siebie i blisko szkoly, wtedy rzeczy-
wiscie szkota jako miejsce pracy i nauki jest czedcia tej samej — dla nauczyciela i uczniéw
— lokalnej spotecznosci. Wtedy wazne staja sig role, jakie pelni nauczyciel w tej spotecznosci,
podejmowane przez niego na jej rzecz zadania, np. w roli radnego, cztonka zespotu ta-
necznego, grupy konsultantéw jakiegos projektu, opiekuna gminnego klubu internetowego,
bibliotekarza, wyktadowcy w miejscowym Uniwersytecie 11T Wieku. W przypadku, gdy
placéwka nie jest czgdcig lokalnej spotecznosci, bo i uczniowie i nauczyciele w wigkszosci
do niej dojezdzaja lub dochodza z innych dzielnic, pozostaje tylko korzystanie z pomocy
réznych instytucji i organizacji jako sponsorédw czy sojusznikéw szkoly w réznych jej dzia-
faniach badz oferowanie réznych ustug, np. mlodziezowego wolontariatu, organizacjom czy
instytucjom dziatajacym w tym srodowisku. Na poziomie instytucji mamy wtedy wymiang
ofert i ustug, a na poziomie relacji nauczyciele — uczniowie wzbogacamy oferte dydaktyczna
i wychowawcza poprzez powigkszenie liczby miejsc, w ktérych te zadania sa realizowane.

I wreszcie czwarty poziom, czyli ,rzeczywisto$¢ medialna”. Tutaj rola nauczyciela
sprowadza si¢ z jednej strony do informowania o mozliwo$ciach poszczegdlnych medidéw
i ich ofercie, a z drugiej — co jest znacznie trudniejsze i czasami niewykonalne — do czuwania
nad bezpieczeristwem psychologicznym uczniéw w kontakcie z nimi (np. dostgp do stron
z pornografia czy stron zawierajacych akty przemocy; kontakty z poszukujacymi ofiar pedo-
filami; weiagajace, a niedostosowane do poznawczych mozliwosci dzieci gry). Wykorzysta-
nie komputera i mozliwosci, jakie daje Internet to nie tylko wzbogacenie czy uatrakeyjnie-
nie oferty dydaktycznej. W wymiarze spolecznym to okazja dla nauczyciela do poszerzania
wiasnych zasobéw w bezposredniej interakeji z uczniami i okazja do odwracania relacji,
czyli uczenia si¢ od nich i uczenia si¢ razem z nimi.
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Spoleczne $rodowisko uczenia, z calym swym bogactwem, ale tez z wszystkimi zagroze-
niami obejmuje swym wplywem tak nauczycieli, jak i uczniéw. Mozna by si¢ pokusi¢ o taki
wniosek: nauczyciel, ktdry zyje i dziala w Srodowisku spolecznie ubogim, nazbyt jednolitym
nie potrafl stworzy¢ dla swych uczniéw $rodowiska bogatego i zréznicowanego na poziomie
ofert. Trudno bowiem dawa¢ komus co$, czego samemu si¢ nie ma, nie do$wiadcza na co
dziei i czgsto nie jest si¢ Swiadomym tego stanu rzeczy. Z tego punktu widzenia programy
typu Tempus realizowane w Polsce w latach 90-tych odegralty niezwykle wazna role — wielu
nauczycielom, ktérzy mieli okazje, by wyjecha¢ za granic¢ i tam poznawa¢ rézne modele
edukagji i tzw. ,,dobre praktyki” uswiadomity ubogo$¢ i homogeniczno$¢ tworzonych przez
nich w warunkach szkolnych ofert edukacyjnych.

Jak uczniowie zdobywaja wiedz¢ i umiejetnosci?

Tak uczniowie, jak i nauczyciele moga zdobywaé nowe kompetencje, jak i modyfikowac¢
juz posiadane w trojaki sposdb: (1) droga wlasnych poszukiwar, eksploracji i eksperymento-
wania, (2) droga uzyskiwania gotowej wiedzy bezposrednio od innych ludzi (,,nauczycieli”)
badz posrednio z ksiazek, czasopism czy Internetu oraz (3) droga refleksji (por. Brzeziniska,

1997) i autorefleksji (por. Rys. 3).

REFLEKSJA:
samoocena i wglad
oceny i opinie pochodzace od ludzi
oceny i opinie dotyczace ludzi
witasne ,teorie”

DOSWIADCZANIE: PRZEKAZ SPOLECZNY:
- wiasne dziatania na przedmiotach - wiedza przekazana przez innych ludzi
— osobiste kontakty z innymi ludzmi - wiedza pochodzaca ze zrédet pisanych
— obserwacja dziatan innych ludzi - wiedza z Internetu i innych mediéw

Rysunek 3. Drogi zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci przez nauczyciela i przez uczniéw

Zrddto: opracowanie wlasne.

Wszystkie trzy drogi sa wazne, korzystanie z kazdej z nich wyposaza jednostke w nieco
inne kompetencje, ale w procesie rozwoju nie pojawiaja si¢ one jednoczesnie. Jako pierw-
sze pojawia si¢ osobiste do$wiadczanie. Najpierw jest to bardziej czy mniej przypadkowe
i chaotyczne poznawanie swego ciala i najblizszego otoczenia za pomoca ust i rak, bardzo
szybko zaczyna temu jednak towarzyszy¢ ,komentarz” opickuna. Komentarz ten porzad-
kuje pierwsze chaotyczne do$wiadczenia, nadaje im znaczenia, takze emocjonalne i zawsze
w jakis sposéb strukturuje wg réznych kategorii, np. najpierw — potem, wyzej — nizej, do-
brze — Zle, fadne — brzydkie, fatwe — trudne, potrzebne — niepotrzebne. Do$wiadczanie to-
warzyszy nam przez cale zycie, jednak jest dominujaca forma poznawania $wiata w okresie
dzieciistwa. Wiek przedszkolny i szkolny to czas na pozyskiwanie wiedzy o $wiecie w po-
staci gotowej, uporzadkowanej — najpierw w bezposrednim kontakcie z rodzicami i nauczy-
cielami, a po opanowaniu pisma — posrednio, ze zrédel pisanych. Na przefomie dziecifistwa
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i wezesnej fazy dorastania, czyli ok. 10-12 roku zycia pojawia si¢ trzecia droga — refleksja,
a jeszcze pozniej autorefleksja.

W okresie przedszkolnym mamy zatem dwie gléwne drogi zdobywania wiedzy o §wiecie
i wiedzy o sobie oraz ksztaltowania si¢ réznych umiejetnosci: (1) wlasne do§wiadczanie oraz
(2) przekaz wiedzy od nauczyciela (rodzicéw) do dziecka i instrukeaz dotyczacy ksztattowa-
nia umiejgtnosei. Jednak juz w tym wczesnym okresie od bogactwa i stopnia zréznicowa-
nia $rodowiska, w ktérym dziecko podejmuje dziatania, od réznorodnosci form kontaktu
z dorostymi i réwiesnikami, a takze z dzie¢mi mlodszymi, od tego, czy i jak dorosty wy-
korzystuje takie medium, jak ksiazka i Internet, od stylu komunikacji z dzieckiem (otwar-
tego, zadajacego pytania czy zamknigtego, wydajacego polecenia) zalezy to, kiedy pojawi
si¢ w mysleniu dziecka refleksja — jeszcze w wieku szkolnym (na przetomie 6/7 roku zycia,
co L. S. Wygotski okresla jako niezwykle wazny ,,moment intelektualny” — por. Wygotski,
2002; takze Smykowski 2005a, 2005b) czy dopiero w okresie dorastania. Refleksja zacznie
dominowa¢ w okresie dorastania albo pdzniej, ale jej poczatkéw nalezy szukaé w otwartej
na dziecko przedszkolnej edukacji.

W okresie szkolnym i w pierwszej fazie dorastania $ciezka osobistego do$wiadczania
nieco stabnie i odchodzi na dalszy plan, tym bardziej, iz organizacja czasu i przestrzeni
w typowej polskiej szkole temu nie sprzyja. Trudno w czasie 45 minut raz w tygodniu tak
zorganizowa¢ dzialania uczniéw, by mozliwe bylo samodzielne ,dojscie do wiedzy”. Ale
juz zadania domowe, szczegdlnie te zespolowe i o charakterze projektowym moga ten brak
kompensowac.

Réwnowaga tych trzech tak réznych $ciezek uczenia si¢ wymaga od nauczyciela tworze-
nia bogatego i zréznicowanego $rodowiska uczenia si¢. Trudno przeciez eksplorowac uboga,
nadmiernie uporzadkowang czy jednolita przestrzen, trudno dokonywaé odkry¢, gdy czas
jest ograniczony zewngtrznym w stosunku do dziecka programem, trudno samodzielnie
dochodzi¢ do wiedzy, gdy oczekiwania nauczyciela maja charakter ,konwergencyjny”, czyli
w sytuacji, gdy zadaje on pytania, na ktére istnieje tylko jedna — przez niego uznana za
poprawna — odpowiedz.

Jednak wysitek wlozony w przygotowanie odpowiednich warunkéw dla réznorodnej
dzialalnosci ucznidw, a jeszcze lepiej w zaangazowanie ich do takiego przygotowawczego
dzialania przynosi korzysci takze nauczycielowi — jemu samemu umozliwia do§wiadczanie
i potem na bogatym materiale dokonywanie refleksji i ,wytwarzanie” czy konstruowanie
wiedzy. Inwencja dobrego nauczyciela odnosi¢ si¢ powinna mniej do srodowiska fizycznego,
a bardziej do $rodowiska spolecznego, czyli do zasobdw, jakich sa nos$nikami inni ludzie
— miodsi, starsi i w podobnym wieku.

Cho¢ bogactwo i zréznicowanie Srodowiska fizycznego nie pozostaja bez znaczenia,
szczegblnie w przypadku edukacji dzieci najmlodszych, ktére musza mie¢ ,wsparcie” w po-
staci tego, co widza, stysza, moga poznawaé dotykiem, wszak ich my$lenie jest ,zagniezdzo-
ne” w polu percepcyjnym, to jednak trudno przeceni¢ znaczenie spolecznego srodowiska
uczenia si¢. A jego organizatorem i najwazniejszym po nim przewodnikiem jest dorosty
— najpierw rodzice, potem nauczyciele przedszkolni, potem szkolni — wychowawcy i specja-
lisci w zakresie réznych szkolnych przedmiotéw.

Takze w przypadku oséb dorostych, w miare rozwoju i przechodzenia przez kolejne fazy
dorostosci mozliwos¢ kontaktu z innymi ludZmi i korzystania z ich zasobéw pelni znacznie
wigksza rolg niz fizyczne $rodowisko uczenia si¢. Z tego punktu widzenia wazny jest sposéb
wewnetrznej organizacji zespotu nauczycieli w placéwee i wazne jest pytanie o formy kon-
taktu i wymiany zasobéw migdzy nauczycielami nalezacymi do réznych pokoleri — debiu-
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tantdw, nowicjuszy, ekspertéw. Zatem podstawowe dla nauczyciela spoleczne srodowisko
uczenia si¢ to po prostu ,,grono pedagogiczne” W macierzystej placéwce i jego organizator,
czyli dyrektor placéwki.

Kiedy nauczyciel staje si¢ znaczacym ,,obiektem” dla ucznia?

Trudno nie zgodzid si¢ ze spostrzezeniem, iz znacznie lepsze efekty edukacyjne osiagaja
ci sposréd nauczycieli (a dotyczy to takze rodzicédw), ktérzy sa dla swych uczniéw osobami
znaczacymi, w jaki$ sposéb wyréznionymi z otoczenia (por. Tab. 1).

Co jednak decyduje o skutecznosci dziatari podejmowanych przez osoby dla nas zna-
czace? Jakie cechy osoby znaczacej majg kluczowe znaczenie? Przede wszystkim sg to jej
wlasne kompetencje — wszystkie jej zasoby uksztattowane w poprzednich okresach zycia
oraz aktualne osiagnigcia, szczegdlnie w tym obszarze, ktérego dotyczy jej oferta edukacyj-
na, ale takze umiejgtno$¢ zarazania innych swoja pasja, angazowania ich w rézne dziatania
i podtrzymywania motywacji w trudnych sytuacjach.

Tabela 1. Nauczyciel jako osoba znaczaca dla uczniéw

1. Osoba wyrézniona ze wzgledu na cze- | —

sto$¢ i jako$¢ kontaktéw z uczniami
oraz ich wage z punktu widzenia za-
spokajania waznych dla nich potrzeb
r0ZWOjowyc

osoba fizycznie obecna

osoba wyobrazona

osoba zmarla — zyje dzigki wspomnie-
niom innych

nia dla uczniéw

2. Osoba powiazana emocjonalng wigzia duza blisko$¢ rzeczywista lub wyobra-
z uczniami zona
obopélne zaufanie
dawanie poczucia bezpieczeristwa
3. Osoba stanowiaca wzorzec postepowa- wzér zachowania w réznych sytua-

cjach

— umiejetnos¢ ,,zachowania zimnej krwi”
w sytuacjach trudnych

— wzorzec moralny

— wyrazista tozsamos¢

— osoba o wysokiej pozycji i spolecznym
szacunku oraz uznaniu

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Brzeziriska, 2005¢, tab. 20.2, s. 697.

Druga grupa cech wiaze si¢ ze spolecznym odbiorem nauczyciela. Chodzi tu o to, jak
inni oceniaja skutecznos¢ jego postgpowania, czy poddaja si¢ jego oddzialywaniom, czy sa
z nich zadowoleni i czy oceniaja go jako osobg lojalng wobec nich w chwilach préby, taka,
na ktdéra moga liczy¢. I wreszcie trzecia grupa to wlasciwosci interakeji osoby znaczacej
z nami. Cechy osoby znaczacej i cechy jej interakcji z nami facznie okreslié mozemy jako
osobowe warunki skutecznej edukacji. Przedstawia je Tabela 2.

Osoby znaczace potrzebne s3 nam w kazdym okresie zycia — od wczesnego dziecinstwa
po pézny okres dorostosci. Mimo tego, ze réznica lat, jaka nas od nich dzieli zmienia si¢
w ciagu zycia i w miarg jak dorastamy coraz czgdciej zdarza sig, iz osobami znaczacymi
i w istotny sposéb wspomagajacymi nasz rozwdj coraz czgéciej staja si¢ osoby od nas miod-
sze, to jednak funkgje, jakie petnia w zasadzie pozostaja takie same. Oznacza to takze i to,
ze tak, jak uczniowie potrzebuja nauczycieli jako os6b znaczacych, tak tez nauczyciele po-
trzebuja innych dorostych jako oséb znaczacych dla siebie — w roli doradcéw zyciowych,
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Tabela 2. Osobowe warunki skutecznej edukacji

Whasciwosci zachowania nauczyciela Whasciwosci interakcji nauczyciela z ucz-
niami
Zachowanie nauczyciela jest w odczuciu — czeste przebywanie z uczniami — fi-
uczniéw: zyczny kontakt
1) zgodne z uznawanymi przez niego — czeste rozmowy z uczniami oraz razem
zasadami z innymi ludZmi
— sp6jnos¢ wewnetrzna — wsp6lne ustalanie celéw dziatania
2) skuteczne, bo doprowadza do realizacji | — wspdlne poszukiwanie sposobéw reali-
zakladanych przez niego celéw zacji celéw
— wiarygodnos¢ — podejmowanie razem wielu réznorod-
3) pozytywnie wartosciowane, akcep- nych zadari/dziatan
towane, a nauczyciel jest szanowany — wspdlne rozwigzywanie trudnosci, po-
przez otoczenie konywanie przeszkdd
— sp6jnos¢ zewnetrzna — zostawianie miejsca dla aktywnosci
uczniéw
— dbanie o réwnowage ,wkladu” wlasne-
go i uczniow
— otwarte ujawnianie wlasnych emodji

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie Brzeziniska, 2005c, tab. 20.3, s. 698.

doradcéw zawodowych, mentoréw, przewodnikéw czy po prostu cennego zrédta wsparcia.

Wazne jest takze to, iz osoba znaczaca moze stanowi¢ dla nauczyciela wazne zrédlo wy-

zwan, majacych wplyw na kierunek jego dalszego rozwoju, tak osobistego, w tym rozwoju

osobistej i spolecznej tozsamosci (Brzeziriska, Appelt, 2000; Brzeziniska, 2006a, 2006b),

jak i zawodowego.
Podsumowujac, wskazmy te cechy nauczyciela, ktére decydujg o sile jego formujacego

wplywu na uczniéw i o skutecznosci jego dzialan. Bedg to:

— réznorodne kompetencje, nie tylko w obszarach zwiazanych ze szkolnymi przedmiota-
mi i wysokie poczucie kompetenciji,

— wlasne osiagniecia w jakiej$ dziedzinie, osiagniecie mistrzostwa (wazne, by uczniowie
o tym wiedzieli),

— ceniona przez innych ludzi, skuteczno$¢ w dziataniu, takze w srodowisku lokalnym,
w mediach,

— zadowolenie z wlasnych sukceséw, ujawnianie tej radosci wobec uczniéw, dzielenie sie
nig z nimi,

— umiejetno$¢ pobudzania nadziei szczegdlnie w uczniach o niskiej samoocenie czy moc-
niej do$wiadczonych w swoim zyciu,

— lojalno$¢ i uczciwos¢ wobec ,,swoich” uczniéw i ,,swojej” klasy w chwilach préby.

Po co dziecku dorosli (w tym nauczyciele), a po co réwiesnicy?

Mozna wyrézni¢ trzy rodzaje niespecyficznych zadan nauczyciela, niezaleznie od tego,
kogo i czego uczy: male dzieci czy senioréw, olimpijczykéw czy mlodziez z umiarkowanym
stopniem uposledzenia umystowego, tafica ludowego czy matematyki, plastyki i muzyki czy
jezyka hiszpariskiego, podstaw biznesu czy historii Polski. Te trzy obszary to:

1) organizacja fizycznego $rodowiska uczenia sig, czyli zarzadzanie przestrzenia i znajdu-
jacymi si¢ w niej obiektami oraz zarzadzaniem czasem lekcyjnym i pozalekcyjnym czy
pozaszkolnym,
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2) organizacja spolecznego $rodowiska uczenia si¢: wlasciwe zarzadzanie sytuacja edu-

3)

kacyjna oznacza, iz zachowane sg (w dtuzszej perspektywie, np. miesiaca czy nawet
semestru) proporcje miedzy czasem przeznaczonym na prac¢ indywidualng, pra-
c¢ w parach lub w zespotach uczniéw o réznej wielkosci (3-6 oséb) oraz na prace
pod kierunkiem czy w obecnosci nauczyciela; mamy tutaj szes¢ réznych mozliwosci:
(a) uczenie si¢ OD nauczyciela (przekaz gotowej wiedzy, demonstracja wykonania
czego$), (b) uczenie si¢ Z POMOCA nauczyciela i pod jego kierunkiem (np. wykony-
wanie zadania w klasie), (c) uczenie si¢ RAZEM z nauczycielem (wspélna praca nad
projektem), (d) uczenie si¢ OD réwiesnikédw (obserwacja wykonania czego$ przez ko-
lege z fawki), (¢) uczenie si¢ z POMOCA réwiesnikéw (kolega wystepuje w roli tutora)
i (f) uczenie si¢ RAZEM z réwiesnikami (wspdlne wykonanie zadania domowego;
tabela 3 ukazuje specyfike tzw. wspdlnego uczenia si¢ uczniéw oraz tutoringu, kiedy
to jeden z nich, bardziej kompetentny w jakims$ obszarze przejmuje funkcje lidera
— nauczyciela wzgledem pozostatych;

modelowanie stosunku uczniéw do uczenia sie: nauczyciel wystepuje jako model tylko
wtedy, gdy jest dla swych uczniéw osobg znaczaca; gdy z kolei sam ma znaczace osiag-
ni¢cia na danym polu moze stawacl si¢ takze dla nich AUTORYTETEM NAUKO-
WYM i/lub MORALNYM.

Mozemy teraz postawié tytutowe pytanie i udzieli¢ na nie podsumowujacej odpo-

wiedzi:

1)

2)

po co jest potrzebny uczniowi nauczyciel?: Zrédlo granic okreslajacych, co wolno,
a czego nie wolno, co jest, a co nie jest zgodne z normami i umowami spo%ecznymi;
zrédlo wymagan i wyzwan poznawczych oraz spolecznych, stymulujacych rozwdéj ucz-
nia, wskazujacych mu kierunki dziatania i oczekiwane efekty; zrédio poczucia kom-
petengji i satysfakeji z dziatania oraz osigganych wynikdéw; wsparcie instytucjonalne
jako przedstawiciel ,,szkoly”; w relacji interpersonalnej i w relacjach grupowych w klasie
wsparcie poznawcze, emocjonalne, czasami takze rzeczowe (por. S¢k, 2001; Brzezinska,
Sck, 2008);

po co sa potrzebni uczniowi réwiesnicy?: réznica perspektyw ujmowania $wiata
(pochodzimy z réznych rodzin, mamy rézne osobiste do§wiadczenia) to bardzo wazne
w kazdym wicku Zrédto konfliktéw poznawczych stymulujacych rozwéj (Durkin, 1988);
sorientujacy inny” i Zrédlo pomystéw; ,wyzwalacze” inicjatywy i zrédto wyzwan; uklad
odniesienia dla poréwnan spolecznych; najblizsze zrédto pomocy i wsparcia w sytua-
cjach trudnych ze wzgledu na blisko$¢ psychiczng i podobne rozumienie $wiata; podsta-
wowe w wieku szkolnym i pierwszej fazie dorastania $rodowisko i kontekst budowania

tozsamosci spolecznej (por. Forman, Cazden, 1995; Tudge, Rogoff, 1995).

Co sprzyja twérczym dzialaniom nauczyciela i ucznia?

Nauczyciele i uczniowie, niezaleznie od tego, jak duza réznica wieku ich dzieli maja po-

dobne potrzeby zwiazane przede wszystkim z poczuciem bezpieczeristwa i jednoczeénie po-
trzeba respektowania ich autonomii. Zaspokojenie jednoczesnie obu tych potrzeb — bardzo
trudne w warunkach takiej instytucji, jak szkota — to warunek niezbedny tego, by dziatania

ijednej, i drugiej strony mogly mie¢ charakter twérczy. Pogodzenie tych dwéch potrzeb tak

po stronie nauczyciela, jak i po stronie ucznidéw to, inaczej méwiac, warunek tego, by ich

zwigzek byl nie tylko owocny w sensie realizacji zatozonych celéw edukadji, ale takze tego,
by byt dla obu stron osobiscie satysfakcjonujacy.
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Tabela 3. Spoleczne srodowisko uczenia si¢: uczenie si¢ z réwiesnikami i z ich pomoca

Wspdlne uczenie sig

Tutoring réwieéniczy

— Kontakty uczniéw oparte sa na relacjach
poziomych — wzajemno$é
—  Uczniéw cechuje podobny poziom kompe-

tencji w obszarze zwigzanym z rozwigzywa-

nym problemem

— Uczniowie pracuja razem w parach
lub w matych grupach

— Relacja uczniéw ma charakeer
Lréwni sobie”

—  Uczniowie zachgcani sa przez nauczyciela
do wymiany swoich zasobéw i dzielenia sie
tym, co wiedza, umieja, posiadaja

Kontakty uczniéw oparte sa na

relacjach pionowych — dopelnianie sie
Uczniéw cechuje rézny poziom
kompetencji w obszarze zwigzanym

z rozwigzywanym problemem

Uczniowie pracujg w parach

Relacja uczniéw ma charakeer

sekspert — nowicjusz”

Uczniowie bardziej kompetentni udzielajg
instrukcji i pomocy uczniom mniej kompe-
tentnym wspomagani w tym dzialaniu przez
nauczyciela, czyli wymaganiom towarzyszy
wsparcie

Plusy Minusy

Plusy Minusy

uczen — tutor

uczen — tutor

P réinice kompetencji

» podobne rozumienie
celu dzialania i wy- w obszarach innych | odnosi korzyéci: nie odnosi korzysci,

nikajacego z niego niz zwiazane z zada-

zadania do podjecia
podzielanie wizji
celu i pomystu na
jego osiagniecie oraz
sposobu rozwigzania

niem (np. gotowos¢
do wspdlpracy,
do$wiadczenia w
pracy zespotowej, w
udzielaniu pomocy)

P rozwija wrazliwo$é
emocjonalna na
potrzeby partnera

P uczy si¢ uwaznosci
na sygnaly od part-
nera w toku interak-

gdy:

) nie ma superwizora,

czyli nie otrzymuje
od kogo$ spoza
diady (np. od na-

uczyciela badz swego

problemu przyspie- moga czasami po- i rodzica) szczegdto-
sza prace w parze / wodowa¢ dominacje | P uczy si¢ udzielania wych wskazdéwek lub
grupie niektérych uczniéw informacji zwrot- rad, gdy stosowana
gdy pojawiaja si¢ i réznicowanie si¢ nych przez niego strategia

trudnosci wszyscy

. !
moga angazowaé
si¢ w poszukiwanie
rozwiazania (,gorsi”
nie czekajg na , lep-
szych”
aktualizacja zasobéw

»

grupy na ,lepszych”
: »

i ,gorszyc

réznice tempera-
mentu powodujace
réznice w tempie
uczenia sig, zapa-
migtywania, ten-

dengji do koriczenia
dzialania moga
zak¥dcad pracg pary
/ grupy

w przypadku poja-
wiania si¢ znacznych
trudnosci pojawia si¢
ryzyko zniechgcenia,
a nawet porzucenia
zadania — bo dla
wszystkich jest ono
»podobnie trudne”

potrzebnych do
rozwiazania zada-
nia u wszystkich
uczniéw w zespole
(parze) — bogactwo [P
i réznorodnos¢ tych
wsp6lnych zasobéw
zwigksza szanse
powodzenia
warunkiem powo-
dzenia jest wsp6l-
praca, a nie rywali-
zacja

P uczy si¢ réznych

sposobéw dostosowa-

nia tempa pomocy do
rytmu dzialania swego
sucznia

uczen — ,uczen”

odnosi korzysci:

P uczy si¢ szybciej i
wigcej niz gdyby
pracowat samodziel-
nie lub z kolega o
podobnym poziomie
kompetencji

P korzysta wigcej niz
gdyby pomagal mu
dorosly, bo tutor
jest mu blizszy pod
wzgledem psychicz-
nym (czyli jest bar-
dziej do niego po-
dobny niz dorosly),
takze pod wzgledem
poziomu wie(%zy i
umiejetnosci

pomocy ,uczniowi”
okazuje si¢ niesku-
teczna

nie otrzymuje
wsparcia emocjonal-
nego od dorostego
W Ww. sytuacji

uczen — ,uczen”

nie odnosi korzysci,

gdy:

P tutor nie w pelni ro-
zumie istote zadania
lub rozwiazywany
problem

» tutor udziela nie-
spdjnych informacji
zwrotnych

P tutor dominuje w
interakcji i ogranicza
aktywno$¢ ,ucznia”

» tutor nadmiernie
czesto ocenia dzia-
fania swego ucznia
cheac go mobilizo-
waé do pracy

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Dobry zwiazek nauczyciela i uczniéw to taki, w ktérym obie strony bez obaw o naruszenie
granic wlasnej autonomii i prywatnosci oraz o ograniczenie swej niezalezno$ci wchodza w bli-
skie ze sobg kontakty, dajace im poczucie zrozumienia i wsparcia ze strony partnera interakgji.
Z drugiej strony, dobry zwiazek to taki, w keérym niezalezne, swobodne dziatanie, realizowa-
nie swoich potrzeb indywidualnie, bez uzgadniania tego z partnerem interakeji nie narusza
owego ,bazowego” poczucia bezpieczeristwa (por. Logan, 1986). Inaczej méwiac, niezalezno$é
w dzialaniu nie budzi obaw o naruszenie bezpieczenistwa, a blisko$¢ i poczucie bezpieczeristwa
nie ograniczaja autonomii i swobody twérczej, nie kojarza si¢ z ustawiczna kontrola.

Aby to byto mozliwe w relacjach nauczyciela z uczniami musza pozostawaé w réwnowa-
dze cztery elementy: kompetencje nauczyciela, kompetencje uczniéw, stosowne do jednych
i drugich wymagania o charakterze wyzwan, i stosowne do wyzwan oraz réznorodne w for-
mach wsparcie i pomoc. Tylko wtedy ukfad wzajemnych — jednostronnych, dwustronnych
czy wielostronnych — relacji mi¢dzy nauczycielem i uczniami oraz mig¢dzy samymi uczniami
tworzy prawdziwie stymulujace obie strony do rozwoju §rodowisko spoteczne.
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Wyjs¢ poza scjentystyczne
i personalistyczne myslenie
0 ,uczeniu sie uczenia’

Stowa kluczowe: kolektywne uczenie si¢, wspolnoty uczqce sig, sposoby bycia w swiecie
edukacji, nauczanie jako praktyka spoteczna, dialogiczna obecnosé w dyskursie eduka-
cyjnym, deproblematyzacja czy demaskowanie sprzecznosci wpisanych w strukture edu-
kacyjnej hegemoni.

W tekscie podejmuj¢ prébe odniesienia tematu wiodacego ,Rozwijanie zdolnosci
uczenia si¢” do praktyk edukacyjnych realizowanych w szkotach wyzszych, adresowa-
nych jednak nie do studentéw (aspirujacych do zawodu czy zdobywajacych kwalifikacje
umozliwiajace jego ewentualne podjecie), ale do praktykujacych juz nauczycieli. Sfor-
mulowanie ,rozwijanie zdolnosci uczenia si¢” mie¢ tu bedzie podwdjna, ale dopelnia-
jaca czy wrecz wspél-wyznaczajaca sig, konotacje. Formutowany z perspektywy calo-
zyciowego uczenia si¢ (a to ta idea stanowi dzi$ gtéwna przestanke tzw. drugiej zmiany
edukacyjnej)? postulat rozwoju czy wzmocnienia tytutowego uzdolnienia dotyczy re-
prezentantéw interesujacej nas tu grupy profesjonalnej w dwojakim sensie. To przeciez
od nich, szkolnych animatoréw uczenia sie, oczekuje si¢, Ze uczniowie pozostajacy pod
ich wplywem uzyskaja w trakcie tej ,pierwszej” (formalnej) edukacji podstawy bycia
w spoleczeristwie wiedzy (czy w spoleczedstwie uczacym si¢). Podstawy te nie sa juz de-

! Tekst stanowi rozwiniecie jednego z watkéw autorskiej propozycji pedeutologii refleksyjnej przed-

stawionej na konferencji organizowanej przez DSWE TWP we Wroclawiu Etycznos$¢ — Zaangazowa-
nie — Praktycznos¢, 2001 r. (zob. Golebniak B. D., 2001) Ku pedeurologii refleksyjnej — od ,agresywnej
pewnosci” do ,tagodnej perswazji”, [w:] ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja”, Numer specjalny,
Wroctaw.

Pierwsze przesunigcie edukacyjne w Polsce zwigzane bylo z demokratyzacja szkoty po 1989 roku,
uczynieniem jej miejscem otwierania mozliwosci rozwojowych kazdego ucznia, aplikacjq komunika-
cyjnego modelu nauczania, itp.
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finiowane wylacznie w kategoriach umiej¢tnosci — czytania, pisania, rachowania, cho¢

te rowniez s3 wazne. Na przygotowywanie do praktycznej aplikacji idei catozyciowego

uczenia si¢ sklada sie:

— po pierwsze, praca nad motywacja uczniéw, aby ,chcialo si¢ im chcie¢” nieustannie
poznawa¢ $wiat, innych, siebie,

—  po drugie, kreowanie takiego intelektualnego klimatu towarzyszacego temu poznawa-
niu, aby otwarto$¢ wiedzy, $wiata byla percypowana przez nich nie jako zagrozenie dla
integralnosci wlasnej osoby, ale jako zaproszenie do nieustannego rozwoju,

— ipo trzecie, wyposazanie w umiejetnosci nie tylko poznawcze, ale i odpowiednie instru-
mentarium techniczne, aby rozwéj ten mégt si¢ dokonywac.

Konstruujac koncepcje rozwijania zdolnosci dzieci do uczenia sig, pokazujac ich zako-
rzenienie i przewidywane efekty, nie sposéb pomina¢ pomyslenia o tym, co z nauczycie-
lami? Jaka role we wdrazaniu ,nowego” stylu nauczania im przypisujemy? Jakiej pomocy
w ,uczeniu si¢ uczenia” — moga oni oczekiwad, a jaka uzyskaé, od nas, przedstawicieli $wia-
ta akademii. Bo co do tego, ze odpowiedza na ztozona im oferte, nie ma watpliwosci. Na
ich gotowos¢ do doskonalenia — cokolwiek termin ten dla nich (i dla nas) znaczy, mamy
wszak moc dowodéw empirycznych. Poczawszy od 1989 roku tysiace aktywnych zawodowo
nauczycieli nie tylko stale uzupelnia formalne wyksztalcenie, ale i uczestniczy w réznego
rodzaju kursach, warsztatach, treningach, studiach podyplomowych prowadzonych przez
rézne podmioty, nie tylko o akademickiej proweniencji. Srodowisko, zachecane (stymulo-
wane) pomystami teoretykéw/badaczy edukacji, a nierzadko pochodzacymi i ze strony poli-
tykéw oraz decydentédw o$wiatowych, samo organizuje réznego rodzaju grupy czy wspélno-
ty uczace si¢’. Interesujacy — nie tylko ze wzgledéw poznawczych — wydaje si¢ zatem sposéb
wpisania w ten ruch potencjatu pedagogicznego szkét wyzszych.

Przyjrzyjmy si¢ zatem mozliwosciom wsparcia wysitkéw nauczycieli w kierunku uczy-
nienia edukacji bardziej dla ucznidéw ,znaczacej” — we wskazanej we wstepie perspekty-
wie — przez projekty edukacyjne podejmowane na uczelniach wyzszych dla czy tez wespét
z nauczycielami.

Wspdlczesne podejscia do edukacji nauczycieli cechuje réznorodnos$¢ wyznaczona za-
réwno przez konceptualne jak i metodologiczne ,zwroty” czy ,przesuniecia” dokonujace
si¢ w szeroko rozumianej humanistyce, jak i bardziej czy mniej $wiadome wpisywanie si¢
w publiczny dyskurs wobec ZMIANY, ktdra wstrzasa dzi§ podstawami zycia jednostek,
grup, spoleczeristw. Mamy tu zaréwno reprezentacje funkcjonalno-strukturalistycznej
szkoty myélenia o edukacji, badawczo-rozwojowe propozycje praktyk szkolnych mieszczace
si¢ w paradygmacie interpretatywnym, a takze szeroka game spolaryzowanych wewngtrz-
nie, bo przyjmujacych réine podstawy teoretyczne?, aplikagji teorii konfliktu. Na pytania
postawione przez organizatoréw konferencji — z perspektywy reprezentowanej subdyscypli-
ny — trudno formutowaé zatem jednoznaczne odpowiedzi.

Przyjecie stanowiska funkcjonalno-strukturalistycznego, akcentujacego konieczno$é
dostosowywania edukacji do modernizujacego si¢ $wiata, wiaze si¢ z przyjeciem zalozenia,
ze efektem postgpowania badawczego — postgpowania, dodajmy, realizowanego w zgodzie
z pozytywistycznym modelem uprawiania nauki — moga sta¢ si¢ uniwersalne zasady, me-
tody i techniki rozwijania interesujacych nas tu zdolnosci do uczenia si¢. Co wigcej, odwo-

3 Zjawisko to prawdopodobnie znacznie si¢ rozszerzy (albo juz sie rozszerza) w zwiazku z naptywem

$rodkéw unijnych dla wzmocnienia tzw. kapitatu ludzkiego.

4 Od marksizmu i postmarksizmu poprzez feminizmy do analiz i praktyk emancypadji polityczne;j.
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tujac si¢ do podobnych zalozen epistemologicznych mozna wypracowaé w miarg jednolita
koncepcj¢ nabywania przez nauczycieli wiedzy i umiejgtnosei niezbednych do prakeycznej
aplikacji procedur z tej wiedzy wywiedzionych.

Personalizm — w warstwie epistemologicznej oparty na naukach interpretatywnych
— fenomenologii czy hermeneutyce, uwalnia od my$lenia o tym jak ,uczy¢ uczenia si¢”
w kategoriach uniwersalnych i pozwala skupi¢ si¢ na niepowtarzalnosci pojedynczej ,sce-
ny”, wystepujacych na niej ,aktorach”, ewentualnie na ,publicznoéci” (w znaczeniu kon-
tekstu edukacyjnego dzialania). Zamiast powinno$ciowego modelu skutecznego w kazdych
warunkach (w omawianym przypadku uniwersalnego wzoru rozwijania zdolnosci uczenia
si¢), mamy zatem do czynienia z ,interpretacjami interpretacji” codziennego zmagania si¢
z poszukiwaniem calo$ciowego i wpisujacego si¢ w kontekst, czyli adekwatnego ,tu i teraz”,
sposobu dziatania. Radzenie sobie z tym zadaniem wyznaczone jest poziomem dojrzatosci
w strukturyzowaniu i restrukturyzowaniu do$wiadczen. Koncepcje personalistyczne — za-
réwno w wersji zwanej ,terapeutyczng’, jak i péZniejsze, okreslane jako ,refleksyjne™, bu-
dowane, podkreslmy to raz jeszcze, w opozycji do scjentyzmu, wpisuja rozwéj profesjonalny
nauczyciela w jego rozwéj osobowy. Kwestionujac mozliwo$¢ teoretycznego przygotowania
si¢ do pracy nauczycielskiej akcentuja wagge takich form, jak: treningi interpersonalne, sesje
superwizyjne, analizy biografii czy badania w dzialaniu. Przyjmowany w tym dyskursie
schemat rozwojowy (,0d nowicjusza do eksperta”) okresla bowiem do$¢ wyraznie fazy czy
stadia poglebiania rozumienia wlasnego profesjonalizmu (zob. np. Kwasnica, 2004).

Przyjecie krytycznej perspektywy w interesujacej nas tu sprawie kieruje uwage ku
uwrazliwianiu nauczycieli na mozliwos¢ politycznego wykorzystania tego i podobnych mu
wezwati do ,,poprawiania” edukacji, do czynienia szkoty bardziej sprawiedliwa, otwierajaca
si¢ na rozpoznanie mozliwosci i wspieranie rozwoju kazdego ucznia. Czytane wprost hasto
srozwijanie zdolnosci uczenia si¢” moze bowiem, wbrew intencjom jego animatoréw, wpi-
sywac sig, poprzez praktyczne aplikacje, w umacnianie ,niesprawiedliwosci” wystepujacych
w nowoczesnym spoleczefistwie neoliberalnym. Pracujac z nauczycielami warto zatem roz-
wazy¢ mozliwodci tworzenia warunkéw do takich sposobéw bycia z innymi w $wiecie,
aby zwigksza¢ moc odpowiedzialnego, czyli opartego na wiedzy krytycznej, etycznego wha-
czania si¢ w jego nieustanne stawanie sie.

Ku poststruktualizmowi

Poststrukturalne podejscie do edukacji nauczycieli nawiazuje do personalizmu (zaréwno
w wersji rozwojowej jak i refleksyjnej). Jego odmienno$é w stosunku do tego typu propozycji
wyznacza przesunigcie akcentu z indywidualnych czy nawet grupowych odczué, intencji
i wartoéci w kierunku dyskursywnej wiedzy na temat prakeyk spotecznych. Zmiang t¢ za
Dekerem mozna okredli¢ jako przejscie: od tradycyjnego indywidualnego uczenia sie
do konstruktywistycznego uczenia sie kolektywnego. Zdaniem tego badacza ruchéw
spolecznych ,samotna edukacyjna praktyka nie jest Zrédlem zmiany spolecznej. Cheac wia-
czy¢ si¢ w proces zmiany spolecznej nalezy zrozumieé¢ praktyke uczacych si¢ spolecznosci
i zaangazowa¢ si¢ w nig” (Kurantowicz, 2007).

Z tych wiasnie krytyczno-emancypacyjnych pozycji tzw. rozwojowy paradygmat edu-
kacji nauczycieli juz od dtuzszego czasu poddawany jest krytyce. Jego twércom i realiza-

> Zob. B. D. Golebniak (2004), Szkola — Ksztalcenie — Nauczyciel, [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademcki, 7. Kwiecitiski i B. Sliwerski (red.), Warszawa.
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torom zarzuca si¢ przede wszystkim nieuwzglednianie historyczno-spoteczno-kulturowego
zakorzenienia edukacyjnej dziatalnosci. Wiele krytycznych analiz ujawnia mity wpisane
w teorie stadialnego rozwoju. Zarzuty te, Johnson — autor rozprawy ,Zmiany ram edukacji
nauczycieli” (1997), ilustruje poprzez rekonstrukcje dwdch, znaczacych dla tego dyskursu,
studiéw: opracowania Britzman — po$wigconego kulturowym mitom wpisanym w ,,czynie-
nie/ksztalcenie dobrego praktyka” oraz tekstu Fuller, demaskujacego polityczny wymiar
koncepgji ,przetrwania” ukrytej w schemacie rozwoju: ,,od nowicjusza do eksperta”.

D. P. Britzman, podejmujac krytyke rozwojowego paradygmatu edukacji nauczycieli,
demistyfikuje tlo strukturyzowane w tym podejsciu. Twierdzenie, ze ,wszystko” zalezy od
nauczyciela, ze jest on ekspertem w dziedzinie edukacji, a jego rozwdj profesjonalny zalezy
tylko od jego zaangazowania (nauczyciele jako self-made-men’i), potwierdzaja, Jej zdaniem,
obecnos¢ przedzalozenia o ,kontrolujacym” wymiarze edukacji. Autorka ta, demaskujac
powierzchowno$¢ i wylacznie deklaratywny wymiar koncepcji akcentujacych wspomaga-
nie rozwoju, opowiada si¢ zdecydowanie za rekonceptualizacja nauczania jako praktyki
bardziej spolecznej niz indywidualnej, percypowanej przez nauczyciela jako forma wy-
zwania w zakresie jego profesjonalnej biografii.

Podobne uwiklania odstaniajg studia Fuller nad aktywnoscia ,mtodych” nauczycie-
li, skupionych na poczatkowym etapie swego profesjonalnego zaangazowania bardziej
na ,przetrwaniu” tego okresu niz na $wiadomym podejmowaniu aktywnosci mogacej
ulatwi¢ osigganie kolejnych stadiéw profesjonalnego rozwoju. W paradygmacie huma-
nistycznym, przypomnijmy, sformutowaniu koncepcji rozwoju profesjonalnego ,od no-
wicjusza do eksperta”, towarzyszy zalozenie, ze osiaganie kolejnych stadiéw wspierane
jest uczeniem si¢ strategii od nauczycieli postrzeganych jako ekspertéw. Z perspektywy
krytyczno-emacypacyjnej trudno godzi¢ si¢ na to, aby edukacja nauczycieli ograniczala
si¢ do wzmacniania czy wspomagania autorozwoju ,wedlug” czy tez ,do” standardéw
obowiazujacych w danym systemie. Zdaniem Fuller w centrum pracy z nauczycielami
winno znajdowac¢ si¢ kwestionowanie (zaréwno przez edukatoréw jak i samych nauczy-
cieli) zastanej (danej) sytuacji i stawianie sobie — odnos$nie ujawnionego empirycznego
rozpoznania, krytycznych pytad w rodzaju: Dlaczego ja i inni nastawiamy si¢ na prze-
trwanie?, Co nami kieruje?, Dlaczego w praktyce, bo nie w deklaracjach, whasnie prze-
trwaniu przypisujemy tak wysoka warto$¢?, Czyje interesy sa w ten sposéb chronione?
Wedtug Johnsona, szanse takiego krytycznego wgladu w takie i im podobne kwestie daja
(postpersonalistyczne) badania typu praxis prowadzone wspélnie z nauczycielami (zob.
Johnson, 1997, s. 826).

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze w poststrukturalizmie kategoria ,,eksperckosci” na-
uczyciela ujmowana jest inaczej niz w dyskursie scjentystycznym czy personalistycznym.
»Czyta si¢” ja jako zdolnos$¢ do nadawania sensu tym dyskursom, w ktére kazdy nauczyciel,
w miar¢ praktykowania, bywa stopniowo angazowany. Podkresla si¢, ze doswiadczenie jed-
nostkowe nie jest ani jednakowe, ani analogiczne, ani ograniczone do ,realnej” praktyki.
Ten sam nauczyciel, w réznych sytuacjach edukacyjnych, ,praktykuje” wszak inaczej! My-
$lenie o nauczaniu jako niespdjnej, nasyconej konfliktami praktyce, problematyzuje zatem
rzemieslniczy model imitacji zachowari bardziej doswiadczonych nauczycieli, ujmujacy go
jako model dany, nie rozwazajacy programu i nauczyciela jako dyskursywnie zmieniajacych
si¢ sfragmentaryzowanych P/podmiotow®.

¢ W rteorii postrukturalnej przyjmuje si¢ zalozenie, ze znaczenia nie sa po prostu dane, lecz powsta-

ja w oparciu o obowigzujace w danym momencie i miejscu warunki spoleczne i stosunki wladzy.
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Méwienie wlasnym glosem

O ile w badaniach neopozytywistycznych, nauczyciel — jako realizator prakeyki edu-
kacyjnej, wystepuje, z jednej strony, jako obiekt badari naukowych (na ogét nieswiadomy
rzeczywistego ich celu i istoty), z drugiej zas, jako odbiorca wnioskéw z nich wynikajacych,
to cecha postpozytywistycznych formut prowadzenia badan w dziedzinie nauczania, jest
dialogiczna w nich obecno$¢ wszystkich podmiotéw edukadji, a wige takze nauczycieli. Na-
uczyciele wspélpracujacy, a nie poddawani ogladowi ze strony profesjonalnych badaczy,
»mowia w nich ,wlasnym glosem”, prezentuja ,wlasna prawde” — o sobie, o podejmowanym
dzialaniu i o jego kontekscie. Fakt podjecia dialogu stanowi nie tylko potwierdzenie ich
autonomii. Wypowiadanie wlasnych mysli — akt podkre$lania odr¢bnosci, zaswiadczajacy
o jednostkowej podmiotowosci, stanowiac zarazem niewymuszone spotkanie dwoch pod-
miotéw, ktérych odrebno$é zostaje przezwyci¢zona, umozliwia uczenie si¢ prawdy o sobie
nawzajem i o wspélnocie komunikacyjnej, do ktérej one (te podmioty) naleza. Kategoria
dialogu jest tu rozumiana jako ,,co§ wigcej” niz jednostka komunikacyjna. To ,wigcej” zna-
czy przyjecie okreslonej perspektywy etyczno-filozoficznej (por. Bachtin, 1972, s. 13-33;
s. 392; Kwasnica, 1995, s. 25).

W dyskursie postpersonalistycznym glos nauczycieli jest jeszcze bardziej wzmocniony.
O ile personalisci, akcentujac autorski wymiar edukacji, zachecaja nauczycieli do realizowa-
nia we wsp6lpracy z badaczami i innymi podmiotami edukacji poszukiwar w zakresie pro-
wadzonego nauczania (m. in. poprzez badania w dzialaniu), to oddanie glosu nauczycielom
w badaniach krytycznych, prowadzonych wspélnie z nimi, bywa traktowane jako Zrédto
politycznego protestu wzmacniajacego w swym nast¢pstwie wiezi miedzy badanymi
i badaczem. Opozycyjnos¢ wobec personalistycznego pojecia glosu wyraza si¢ tez w ak-
centowaniu braku jednosci podmiotu i dyskursywnego zmieniania jego polozenia — a wigc
przesunigé, fragmentaryzacji i wewngtrznych sprzecznosci zawartych zaréwno w jezyku
jak i podejmowanej praktyce. Warto tez zwrdci¢ uwagg na to, ze w postpersonalistycznym
koncepcie glosu wazne s ,zerwania” i wynikajace z nich ,luki” (Lacan) czy ,cisza” (Derri-
da). Urwane czy przemilczane historie sa niekiedy dla rozumienia i konstruowania prakeyk
edukacyjnych duzo bardziej znaczace niz zaawansowane oracyjnie, ale jednak ,,zaméwione”
i w jaki$ spos6b ,ustawione” przez autora kwestionariusza odpowiedzi na pytania otwarte’.

Negocjowanie tozsamosci

Koncept tozsamosci to jedna z centralnych kategorii personalistycznych. W pozy-
tywistycznym dyskursie pedeutologicznym koncept ten byl/jest rzadko spotykany. Na-

W rzeczywistosci toczy si¢ zatem ciggla dyskursywna walka o ich ksztalt (zob. Melosik Z. (1995),
Postmodernistyczne kontrowersje wokdt edukacji, Poznai-Torun).

7" Dla egzemplifikacji relacjonowanej tu réinicy w podejéciu do glosu nauczycieli, warto, za John-

sonem, przywolaé uwage, poczyniong przez Grahama na marginesie jego krytyki wobec projektu
miejsca dla tekstéw nauczycieli w czasopi$miennictwie naukowym. Twierdzi on, ze podjecie takich
decyzji winno by¢ poprzedzone wypracowaniem pewnego rodzaju przewodnikéw do okreslania, czy
»glosy” te sa teoretyzowane jako teksty, stanowiace ,produkt autentycznej ludzkiej obecnosci” czy
tez jako okreslone , konstrukcje” — stanowia szczegdlny rodzaj opowiesci (stories). Rézne interpretacje
glosu beda mialy wszak okreslone implikacje w percepcji tozsamosci nauczycieli (Johnson, 1997,
s. 825). Zachecajac nauczycieli do swobodnego wypowiadania sie we wlasnych sprawach, dokonujac
wspdlnie z nimi analiz gromadzonego materiatu narracyjnego trzeba uczciwie okresli¢ status powsta-
jacej interpretacji — jest to ,juz” nauka czy ,tylko” nauka.
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uczyciela charakteryzuje si¢ tu bowiem za pomoca takiego aparatu pojeciowego, jak:
»struktura idealnych cech, struktura kompetencji, uklad wyspecyfikowanych czynno-
$ci i rola spoleczna”, a wigc pojeé, ktdre oznaczaja —,socjalizacje wedtug przyjetych
apriorycznie zatozed” (Kwiatkowska, 2005, s. 7). Zwrot ku indywidualnosci w okre-
sie ,rewolucji podmiotu” przyczynit si¢ do docenienia indywidualnego rysu nauczania
i doprowadzit do tego, ze edukacja nauczycieli organizowana jest juz wokét indywidu-
alnego procesu formowania tozsamosci profesjonalnej. Stad pochodzi — jak si¢ wydaje
— popularnos¢ takich metod czy strategii edukacyjnych, jak: uczenie si¢ biograficzne,
coaching, mentoring, itp.

W pedeutologii poststrukturalistycznej, charakteryzujacej sig, jak juz wspominali$my,
przesunigciem znaczen z personalnych na spoleczne, podkresla sig, ze tozsamo$¢ bywa nie
tak jak rola zawodowa nadana i przez druga strong¢ przyjmowana, ale nieustannie negocjo-
wana spolecznie. Stanowi co$§ w rodzaju kostiumu, czy jak chce Bauman, ,szaty, niezbyt
$cisle przylegajacej do ciala” (Bauman, 1997), ktdra wraz z towarzyszacym jej ekwipunkiem
i ewentualnymi instrukcjami: jak dziata¢, méwi¢, pisaé, gwarantuje ,whasciwe”, czyli an-
tycypowane spoteczne odczytywanie sposobu bycia z innymi w zréznicowanych $wiatach
—w tym takze §wiecie uczenia si¢. D. P. Britzman, podkreslajac réznice migdzy rola a tozsa-
moscia, uwrazliwia na wpisanie w to ujecie krytycznych pytar o to, kto kontroluje program
szkolny, czyje interesy sa w nim najpelniej chronione, kim jest nauczyciel w klasie szkolnej,
czyje interesy reprezentuje, itp.

Wirdd prac pedeutologédw polskich spotykamy interesujace proby przyjmowania post-
strukturalnych narzedzi pojeciowych do badania pracy nauczyciela. Interesujace przykla-
dy korzystania z takich kategorii analizy proceséw stawania si¢ nauczycielem jak réznica,
tozsamo$¢, rodzaj, habitus czy wzory kolektywnego dziatania przynosza raporty z badani
Henryki Kwiatkowskiej (2006), Joanny Rutkowiak (2001), Lucyny Kopciewicz (2007), Ad-
rianny Niziniskiej (2008), Beaty Zamorskiej (2008), Rozalii Ligus (2008). Ukazuja one, jak
uczestnictwo profesjonalisty w wielorakich, zréznicowanych dyskursach moze by¢ dla niego
suzdalniajace” w tym sensie, ze traktujac go jako podmiot spoteczny, przyznaje mu moc
konstruowania alternatywnej prakeyki jako osobie, ktéra takze jest konstruowana przez
otaczajace ja praktyki spoleczne.

Warto tez zauwazy¢, ze deproblematyzacja sprzecznej wewngtrznie prakeyki znacznie
redukuje ryzyko osobistego blamazu czy profesjonalnego niepowodzenia. Krytyczna prak-
tyka nie oznacza tez petni wladzy. Potwierdzanie konstruktywnosci rasy, plci, klas spotecz-
nych, ktére moze stanowié¢ przeszkode w pokonywaniu drogi ,,od krytycznej swiadomosci
do krytycznej prakeyki”, stanowi wszak czg$¢ krytycznej pedagogiki uczenia si¢. W jezyku
Britzman znaczy to, ze stawanie si¢ krytycznym nauczycielem polega na ,,przestuchiwaniu”
pewnej praktyki z nadzieja napotkania nie tyle pewnego Zrédia personalnych znaczen, co
rywalizujacych ze soba, kontestujacych dyskurséw, ktére mozna ,,podja¢, odlozy¢, wypozy-
czy¢, reakcentowac”, weale nie czyniac je w ten sposéb ,,bardziej wlasnymi” czy oswojonymi
(Johnson, 1997). Personalne znaczenia, jak uczy Bachtin, podobnie jak jezyk sam w sobie,
nie s3 bowiem ani unitarne, ani stabilne, ani kompletne (Bachtin, 1986).

Praca z metaforami
Jesli tradycja pozytywistyczna, relegujac metafory ze sfery nauki, jako niespelniaja-
ce podstawowego celu jezyka, jakim powinno by¢ przedstawianie rzeczywistosci, wyszla
poza arystotelesowskie przypisywanie ich do sfery retoryki, to przedstawiciele orienta-
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¢ji humanistycznej (a takze pedagogiki refleksyjnej), opierajac si¢ na zdaniu filozoféw,
wskazujacych na to, iz metafora odgrywa decydujaca role w jezyku, mysli i dziataniu®,
stosuja je zardwno w pracy edukacyjnej, jak i w badaniach realizowanych we wspélpracy
z nauczycielami.

W literaturze dotyczacej refleksyjnego nauczania, zwlaszcza w raportach z poszukiwan
typu narracyjnego, czgsto spotyka si¢ opisy, jak nauczyciele, prébujac ogarnaé myslowo
wlasng prakeyke, postuguja si¢ rozlicznymi metaforami (zob. np. Lakoff i Johnson, 1980).
W dyskursie personalistycznym zwiazki migdzy postrzeganiem a dziataniem uznawane sg
bowiem za dos¢ skomplikowane. Wszystkie celowe dzialania majg okreslong podstawe po-
znawcza. Stanowig ja zardwno teorie jawnie werbalizowane jak i teorie ukryte w dzialaniu.
Jedne i drugie sktadaja si¢ z norm, strategii, zalozer i modeli rzeczywistoéci. Teoria ukryta
odzwierciedla osobiste reprezentacje myslowe zjawisk edukacyjnych i cz¢sto nie§wiadome
wyobrazenia, podczas gdy teoria jawna to wiedza, do ktérej nauczyciele odwotuja si¢ niejako
»na zadanie” (w sytuacjach inspekeji, konferencji czy wywiadéw).

Wiele rozpoznan empirycznych potwierdza fakt rozpoznawania przez nauczycieli, ze ich
percepcja i rozwiazywanie rzeczywistych probleméw, ktére napotykaja w praktyce, rzadko
podlegaja wyuczonej na uniwersytecie regule stosowania wiedzy teoretycznej w prakeyce.
Bycie nauczycielem wyznaczone jest przede wszystkim wdrukowana na przestrzeni zycia
kultura edukagji, tym specyficznym mentalnym wyposazeniem konstruowanym na bazie
wiasnych do$wiadczen zwiazanych z edukacja. Jesli w biografii nauczyciela obecny jest — po-
chodzacy z czaséw bycia uczniem — watek negatywnych przezy¢ zwiazanych z percepcja
szkoly jako instytucji opresyjnej, ograniczajacej wolno$¢ uczenia sig, to w okresie dorosto-
$ci, stajac wobec zadania zwigzanego ,,pomyslenia” o doskonaleniu proceséw edukacyjnych,
osoby te, maja sklonno$¢ do projektowania zmiany w kategoriach zwigkszania dyscypliny
i petniejszej kontroli, czyli bardziej doskonalego ,wigzienia” (zob. Tuohy, 1999). Stad, ba-
dacze edukacji, podejmujacy proby rozpoznania i nazwania sposobéw, za pomoca ktérych
nauczyciele konceptualizujg wlasne nauczanie, twierdza, ze tylko ujawnienie, nazwanie
i analiza metafor — ich zalozen i praktycznych implikacji, oraz poznanie alternatywnych
»opowiesci”, tworzy szansg zmiany/przeksztalcenia teorii ,,ukrywanej” w praktycznym dzia-
faniu (zob. np. Munby i Roussell, 1990).

Dla ilustracji wagi przypisywanej metaforom w tym wiasnie podejsciu warto przy-
wota¢ tytut artykutu zamieszczonego w czasopismie ,,Theory into Practice” autorstwa
Munby’ego i Roussell’a (1990). Uzyte przez nich sformutowanie: Metaphors We Learn
By, stanowiac parafraze tytutu, znanej gtéwnie w kregach lingwistéw, ksiazki Lakoffa
i Johnsona — Metaphors We Live By (1980), sygnalizuje jednoznacznie edukacyjne zna-
czenie odkrycia tego mechanizmu konstruowania wiedzy (zob. takze Boullogh, 1991;
Diamond, 1990).

W dyskursie postpersonalistycznym przyjmujacym zalozenie, ze jezyk okresla $wiat
czlowieka i ze w procesie ciaglej reinterpretacji, w miar¢ przechodzenia od jednego ,zna-
czacego” do nastgpnego, figury literackie w przedstawianiu rozmaitych, zwlaszcza niera-
cjonalnych skojarzer, s3 niezastgpowalne, edukacyjna moc metafor zostaje jeszcze bardziej
zwigkszona. Swoiste novum w stosunku do wezesniejszych, opisanych wyzej, humanistycz-
no-refleksyjnych aplikacji, stanowi tez strategia ich ,,miksowania”. Intencja tego zabiegu jest
zwrdcenie uwagi na walke réznych dyskurséw edukacyjnych i przekonywanie w ten

8 Zob. np. J. Derrida (1986), Biata mitologia. Metafora w tekscie filozoficznym, [w:] ,Pamigtnik

Literacki”, nr 3, przel. W. Krzemien.
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sposéb nauczycieli, ze w nauczaniu nie ma prostych recept i ze réwnowazenie réznorakich
dylematdw jest ,na stale” wpisane w t¢ prakeyke.

W studium Provenzo i jego wspétpracownikéw, cytowanym przez Johnsona (1997,
s. 824) pokazano, jak ,miksowanie” klasycznych metafor edukacji stosowanych przez na-
uczycieli, takich na przyklad, jak: ,trenowanie” badz ,pielegnowanie” wzrostu jednostki,
ujawnia sprzecznosci i wielo$¢ znaczeni zawartych w wyobrazeniach wlasnej prakeyki. Tre-
nowanie mozna bowiem postrzega¢ nie tylko w kategoriach zewngtrznej stymulagji, ale
takze jako opieke czy tez wewngtrzny Jocus kontroli. Sprzeczno$é wpisana jest tez w ,,czy-
tanie” drugiej z wymienionych metafor. Pielggnacja wzrostu osoby — podobnie jak roslin,
wymaga nickiedy stosowania zabiegdw, ktdre pozostaja w bliskim zwiazku znaczeniowym
z zewngtrznym ksztaltowaniem (w tym takze z przycinaniem).

Miksowanie metafor jako przeciwstawienie si¢ obowiazujacemu, dotychczasowemu je-
zykowi edukacji, ulatwia demaskowanie sprzecznosci wpisanych w strukeure edukacyjnej
hegemonif’, i przyczynia si¢ tym samym do powstawania swoistej siatki, w jezyku Webera
splotu znaczen, niezb¢dnego dla dostrzegania dynamicznej i konstruowanej natury eduka-
cyjnych fenomendw.

Zakonczenie

Whpisanie rozwazan na temat ,uczenia uczenia si¢” w gtéwne typy dyskursu pedeuto-
logicznego wobec ZMIANY uwyraznia rézne podstawy ontologiczno-epistemologiczne,
akademickich prakeyk adresowanych do nauczycieli. Pytanie, na ktdre prébuje w ten spo-
s6b odpowiada¢ nie dotyczy jednak potencjalnego wyboru. Wyboru — chyba nie ma! Od
naukowcéw, ludzi szeroko rozumianej kultury, edukacji, sztuki oczekiwa¢ mozna nie tyle
okopywania si¢ na pozycjach, cho¢ hasta powrotu do podstaw ciagle sa w srodowiskach
akademickich formulowane, czy arefleksyjnego podazania za modernizujacym si¢ wiatem
(nie kazda zmiana jest rozwojowa; czasami zmiana jest tylko zmiana!), co krytycznego na-
mystu nad tym, co si¢ ,na naszych oczach” staje i uwaznego, odpowiedzialnego wlaczania
si¢ do kreowania ,,nowego” (podejscia, metody, itp.). Przestrzen dla edukacji nauczycieli do
takiego bycia w $wiecie otwiera dzis, jak si¢ wydaje, dyskurs poststrukturalistyczny. Rezyg-
nacja z klasycznych opozycji w rodzaju: podmiot — przedmiot; teoria — praktyka, to droga
do spotecznego uczenia si¢ w projektach, ktére umozliwiajg pokonywanie kolejnych granic:
migdzy badajacymi a badanymi, mig¢dzy uczacymi si¢ a nauczajagcymi, migdzy intencjonal-
nie tworzonym $wiatem szkolnym a ,,zwykla” codziennoscia.

Oczywiscie, za wzgledu na ramy i formule tekstu, wskazujg w nim na kierunek podjetych
poszukiwan, a nie dzielg si¢ praktycznymi aplikacjami. Co wigcej, w dyskusji promowanego
podejscia z zalozeniami modeli scjentystycznych i koncepcji personalistycznych, ograniczam
si¢ do kilku (2-3) kategorii. Moja intencja nie jest bowiem ani rekonstruowanie mysli Foucau-
lta, Lacana czy Derridy (inni zrobili to juz bardzo dobrze!), ani budowanie na tej mysli apli-
kacji kolejnego ,,centryzmu” w edukacji nauczycieli. Jesli jednak tekst — prowadzony zapewne
niezbyt udolnie w konwencji majacej egzemplifikowac ideg ,intertekstualnosci”, zostanie po-
traktowany przez Czytelnika jako zaproszenie do ,gry jezykowej”, chetnie ja podejme.

9 Nasze myslenie formowane jest z jednej strony pod wplywem narracji sakralnych (oficjalnego

dyskursu funkcjonalnie narzucajacego znaczenia pochodzace z dyskursu o innej, humanistycznej
proweniencji), z drugiej za$, pod wplywem osobistych do§wiadczeri zwigzanych z robieniem czegos
w edukacji.
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Miedzy wiedzg a whadza.
Dzieciece uczenie si¢ w dyskursach

pedagogicznych'

Stowa kluczowe: dziecko, dyskurs, wiladza, wiedza, uczenie sig.

Wprowadzenie w tytule artykutu kategorii ,,dyskurséw dziecigcego uczenia si¢” wymaga
wyjasnienia i uzasadnienia. Dziecko jako istota uczaca si¢ oraz sam mechanizm uczenia si¢
moga by¢ rozpatrywane na dwa sposoby. Pierwszy polega na analizie specyfiki rozwojowej
proceséw uczenia si¢ aktywizowanych przez dzieci w okreslonym wieku. Dokonywana jest
préba odkrycia, na czym polega i w jaki sposéb przebiega pewien, ujmowany jako obiek-
tywny, ogélny proces uczenia si¢, ktéry znajduje swéj wyraz w indywidualnej, biograficzne;j
realizacji. Mechanizmy uczenia si¢ i ich rezultaty traktowane sa wéwczas jako spelniajace
pewien formalny potencjal biopsychiczny i przebiegajace w odniesieniu do okreslonej nor-
my, od ktérej moga odchyla¢ si¢ mniej lub bardziej w zaleznosci od genetycznego i wrodzo-
nego wyposazenia dziecka i warunkéw srodowiskowych, jakie sa mu oferowane. Réznice
w przebiegu dziecigcego uczenia si¢ sa wyrazane przede wszystkim w ukfadzie liniowo-
-wertykalnym: uczenie si¢ moze osiaga¢ poziom wyzszy lub nizszy, a pewne odmienno-
$ci jako$ciowe wiaza si¢ z cechami indywidualnymi dzieci. Dziecko i jego uczenie si¢ jawi
si¢ jako niedyskursywne (,oto takie jest”), lub raczej — dyskursywnos¢ zostaje zawieszona.
Otwiera to przed badaczem mozliwos¢ odkrywania pewnych wspdlnych, zwhaszcza tych
warunkowanych neuro-biologicznie mechanizméw, doskonalenia metodologicznych wa-
runkéw eksploracji dziecigcego potencjatu poznawczego i weryfikowania dotychczasowych
przekonari i twierdzen, jakie zostaly sformutowane na podstawie danych zgromadzonych
w innych warunkach.

W alternatywnym podejsciu uczenie si¢ dziecigce nie tyle stanowi proces, ktérego cechy
mozemy odkry¢, ale jest tematem konstruowanej spolecznie kolektywnej $wiadomosci, ked-

1 Artykut ukazal si¢ réwnolegle w ,,Problemach Wezesnej Edukacji”, 2007, nr 5-6.
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ra wyraza si¢ w permanentnie uruchamianych, obciazonych ideologicznie dyskursach. Obie
te kategorie, ,dziecko” i ,uczenie si¢”, traca swoja oczywisto$¢ i zakladang obiektywnosé.
Ujmowane sa jako konstruowane kulturowo. Mamy do czynienia z sytuacja, kiedy nie tyle
dzieci ,,$37, a proces uczenia si¢ ,,przebiega’, ile z faktem, ze pewnym osobom i zjawiskom
nadali$my znaczenie ,dziecko” i ,uczenie si¢”?. Systemy wyobrazen, przekonan, ideologii
odnoszacych si¢ do kategorii ,,dziecigcego uczenia si¢” realizujg si¢ w spolecznie konstruo-
wanych dyskursach i przenikaja uruchamiang prakeyke spoleczna, traktowana jako ,,dobra”,
»wlasciwa”, ,prorozwojowa’, ,edukacyjnie stuszna”. Dziecko i jego uczenie si¢ przestaje wige
by¢ zobiektywizowanym przedmiotem badania, a staje si¢ wytwarzanym spolecznie znacze-
niem, a wlasciwie mozliwymi, czgsto niespéjnymi, skontrastowanymi, a nawet zwalczajacy-
mi si¢ systemami znaczen.

Tak zalozeniowo umocowana analiza nie szuka odpowiedzi na pytanie, na czym polega
uczenie si¢ dzieci i jak je mozemy diagnozowaé, czy doskonali¢, ale zmierza do proby usta-
lenia, w jaki sposéb my$limy o tym uczeniu si¢ i o dzieciach w nie zaangazowanych oraz
na jakich warto$ciach i zalozeniach ideologicznych to myslenie budujemy, lub inaczej: jaka
ideologia je konstytuuje.

Aby zidentyfikowa¢ sposoby rozumienia uczenia si¢ dziecigcego, uzywam kategorii dys-
kursu, kedry traktuje jako zwiazany bezposrednio z jezykiem, czy — jak chce J. Habermas
(1999) — jako bedacy dziataniem komunikacyjnym. Jednoczesnie za M. Foucault cheg tez
wyeksponowa¢ realizacje dyskursu w praktykach spotecznych (1977; 2002). W ten sposéb
dyskurs przestaje by¢ tylko méwieniem o $wiecie, ale bedac tez sposobem jego rozumienia,
nadaje sens otaczajacej nas rzeczywistosci i bierze udzial w jej konstruowaniu. Postmo-
dernistycznie ujmowane dyskursy, jak pisze Z. Melosik, stanowia systematyczne uklady
stosunkéw, w ramach ktérych twierdzenia, prakeyki i instytucje uzyskuja swoje znaczenie
i swoja ,,rzeczywisto$¢” (1995). Wprowadzaja one, co podkresla P. Ricoeur, pewne ustalenia
i normy spoleczno-kulturowe, za pomoca ktérych definiowane sa zachowania spoleczne
jednostek (1989, s. 85).

Wyodrebnienie tego, co czg¢sto ukryte za pozorowana ,,oczywisto$cia’, zamaskowane na-
wykowym zachowaniem, przyzwyczajeniem poznawczym i emocjonalnym, wypowiedzenie
tego, co filtruje nasza interpretacj¢ zdarzen zwiazanych z dziecigcym uczeniem sig, moze
postuzy¢ ujawnieniu braku niewinnosci ideologicznej i politycznej w refleksji nad rozwojem
dziecka.

MGj tekst jest tylko pewnego rodzaju przymiarka do identyfikacji dyskurséw odnoszacych
si¢ do tego, kim — jako istota uczaca si¢ — jest dziecko w swojej relacji do dorostego $wiata
i w jaki sposéb — w tej whasnie relacji — zachodzi jego uczenie. Dyskursy te przenikaja potoczne
myfslenie spoleczne, ale i mysl pedagogiczna. Ta ostatnia pozostaje z potocznoscia we wzajem-
nie przenikajacych si¢ zwiazkach. Z jednej strony teoria pedagogiczna, jak kazda inna teoria
spoleczna, w swoich poczatkach wyrasta z przedzalozen intuicyjnych, ktére nastgpnie dyscy-
plinuje, nadajac im porzadek metodologiczny. Z drugiej kreuje t¢ potocznoé¢ i intuicyjnosé,
przenikajac z gabinetéw uniwersyteckich do kultury codziennosci. Nie chodzi tu wigc o pre-
zentacjg obrazéw dziecifistwa, jaki byly np. przedstawione w klasycznej juz pracy J. Cleverley’a
i D. C. Phillipsa Visions of Childhood. Influential Models from Locke to Spock (1986), co raczej
o wskazanie dyskurséw uruchamianych wspétczesnie w Polsce w — nazwijmy to — kulturowo-
spolecznych nastawieniach do uczenia si¢ dziecigecego. Jedne z nich (i tym po$wigcam nieco

2 Przypomnijmy tu, ze zdaniem Ph. Aries’a (1995) czy R. Farsona (1992) dziecko i dziecifistwo sa

wynalazkiem kulturowym.
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wigcej miejsca) dominuja w polskich dyskusjach nad uczeniem si¢ dzieci, inne jedynie margi-
nalnie zaznaczaja swéj $lad, cho¢ poza Polska rozwijaja si¢ bardzo dynamicznie.

Dyskursy dziecigcego uczenia si¢ moga by¢ identyfikowane za pomoca nieskonczonej
liczby kryteriéw, z ktérych kazde otwieraja przed nami mozliwo$¢ ujrzenia pewnej specy-
fiki mentalnej naszej kultury, zwlaszcza pedagogicznej. Poniewaz dla ukladu znaczeniowe-
go ,dziecko — uczenie si¢” do$¢ podstawowe wydaja si¢ foucaultowskie kategorie ,wiedza
— wladza”, chcialabym na ich obrzezu identyfikowaé owe dyskursy z uzyciem kryterium
zaufania do dzieciecych kompetencji (wiedzy) i wiazacym si¢ z tym kryterium zgody
na koncepcyjno$é i decyzyjnosé dziecka (wladzg). Wyrazaja si¢ wigc one w definiowaniu
(niekoniecznie jawnym i niekoniecznie wprost) dziecka jako potencjatu uczacego si¢, tresci
tego uczenia i roli dorostych w tym procesie.

WIEDZA - WEADZA
U
IDENTYFIKACJA DYSKURSOW
U

Kryterium zaufania do dzieci¢gcych kompetencji
&
Kryterium zgody na koncepcyjnosé i decyzyjnosé dziecka

Ponizej sprébuje zrekonstruowad te momenty definiowania dziecigcego uczenia sig
w potocznodci lub teorii akademickiej, ktdre sa szczegdlnie wrazliwe na uznawanie i oce-
nianie/docenianie (lub nie) kompetencji dzieci oraz otwieranie si¢ na dziecigce koncepcje
mys$lenia i dziatania z jednoczesna gotowoscia oddania dzieciom jakiej$ czgéci pola decyzyj-
nego, odnoszacego si¢ do obszaru ich aktywnosci (np. poznawczej).

Postugujac si¢ kryterium zaufania do dziecigcych kompetenciji i zgody na koncepcyjno$é
i decyzyjnos¢ dzieci wyrdznitam szes¢ dyskurséw uczacego si¢ dziecka (nie jest to, rzecz
jasna, kategoryzacja w zaden sposéb zamknieta czy obowiazujaca):

1. Dyskurs Systemu z Deficytami,
Dyskurs Stodkiego Elfa,
Dyskurs Infantylnego Badacza,
Dyskurs Aktywnej Niepelnosprawnosci,
Dyskurs Demiurga/Konstruktora,
Dyskurs Kontestatora.

AINAN N

Dyskurs Systemu z Deficytami

Uczace si¢ dziecko w Dyskursie Systemu z Deficytami jest postrzegane z jednej strony
jako stabe, nickompetentne, wymagajace nieustannej kurateli, z drugiej jako barbarzynca,
jednak nie w duchu rousseau’aniskiego ,szlachetnego dzikusa”, lecz przeciwnie — jako bar-
barzyfica potencjalnie mogacy zagrazaé porzadkowi spolecznemu, jesli nie zostanie odpo-
wiednio zdyscyplinowany. Fakt, ze mimo tej barbarzynskiej charakterystyki dziecko nie bu-
dzi leku, wynika z postrzeganej jego stabosci fizycznej i intelektualnej. Dziecko jako System
z Deficytami nie ma niezbednych destrukeyjnych mocy i fatwo go przechytrzy¢, ale trzeba
to robi¢, pdki jest stabe, a wigc korekeyjne interwencje ze strony dorostych sa postulowane
zgodnie z hastem ,,Im wczeéniej, tym lepiej”.
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W takim ujeciu warto$ci edukacyjne, cele ksztalcenia i wzory wychowawcze budowane
sa z reguly w retoryce konserwatywnej, a strategie ich osiagania i realizacji wyprowadza si¢
bezposrednio z behawioryzmu. Uczenie si¢ rozumiane jest tu jako wypetnianie istnieja-
cych brakéw i luk (w zorientowanych behawiorystycznie podrecznikach réwniez w sensie
dostownym, gdy zostaje sprowadzone do aktywnego wypelniania okienek i wpisywania
wyrazéw lub liczb w wykropkowane miejsca), nadrabianie i korygowanie niedociagnig¢,
nadazanie za standardem. W calym systemie ksztalcenia i wychowania, wyprowadzonym
z tego dyskursu, standard i norma zajmuja zreszta kluczowa pozycje.

Whbrew czgsto przyjmowanym charakterystykom dziecka, zwiazanym z behawiory-
stycznymi rozwiazaniami edukacyjnymi, w tym dyskursie niejednoznacznie funkcjonuje
zaproponowany przez Johna Locke’a obraz dziecka stanowiacy ,.czysta tablicg”. O ile bo-
wiem w zakresie myslenia, wiedzy, rozumienia $wiata dziecko jest tu rzeczywiscie trakto-
wane jako ,tabula rasa” (,niczego nie wie i nie rozumie”), jednak w zakresie zachowan
i opanowania regul porzadku spolecznego widziane jest jako potencjalnie destrukcyjne,
wyposazone w swoista wrodzong sile razenia, ktdra nalezy okielzna¢ i uformowa¢ zgodnie
z przyjetymi normami.

DYSKURS SYSTEMU Z DEFICYTAMI
Brak zaufania do dziecigcych kompetencji

— dziecko niekompetentne intelektualnie,
ale potencjalnie zagrazajace w zakresie zachowan

Brak zgody na koncepcyjnos¢ i decyzyjno$é dziecka

— dziecko niezdolne do tworzenia koncepcji
(w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania)

Oddzialywanie: korekcyjno-interwencje

Typowa leksyka:
prayswajanie, cwiczenie, wdrazanie, ksztattowanie

Potoczna kwalifikacja mechanizméw uczenia sie:
»Jedyna szansa to stucha¢ dorostych”

Jesli wezmiemy pod uwagg kryterium zgody na koncepcyjnosé i decyzyjnosé dziecka,
to, rzecz oczywista, w tym dyskursie nie ma ona miejsca z co najmniej dwéch powodéw. Po
pierwsze, dziecko w takiej perspektywie nie jest zdolne do tworzenia sensownych koncepcji
(w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania). Po drugie natomiast, nawet gdyby (przez
przypadek) byto do tego zdolne, to nalezy zmusi¢ je do poddania si¢ wladzy rodzicielskie;j.
Ta ostatnia jest bowiem widziana jako dobro spoleczne, ktérego doswiadczanie warunkuje
wzrost osobowy dziecka. Dlatego zadaniem doroslego jest przyuczanie dziecka do — jak
okresla to S. Stawinski w zakwalifikowanej przez resort edukacji do uzytku szkolnego ksiaz-
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ce Spor o wychowanie w postuszenstwie (1991, s. 43) — dobrowolnego poddawania si¢ wladzy,
co, jego zdaniem, wyrasta z wolnosci osoby.

Interesujace efekty daje zestawienie tego postulatu z koncepcja rozwoju ocen moralnych
L. Kohlberga (1976) i jego postrzeganiem dziecka jako filozofa moralnosci (1968). W jej
$wietle Dyskurs Systemu z Deficytami charakteryzuje swojego rodzaju tesknota za sito-
wym przytrzymaniem dzieci na poziomie heteronomii i powodowaniem, by wzrastaly one
w niezdolnosci do podejmowania autonomicznych rozpoznan moralnych, niezaleznych od
autorytetu.

Zaufanie do kompetencji dziecka w tym dyskursie w zasadzie nie istnieje, poniewaz
dziecigco$¢ definiowana jest wlasnie przez kategori¢ nieckompetencji. Przy czym, poniewaz
nickompetencja ujmowana jest jako deficyt, brak, czy utomno$¢, mozemy tu zaobserwowaé
wyrazng niezgodg na pozostawanie dziecka na poziomie btedéw i niedoskonatosci w dzia-
faniu, niezgodg, ktéra radykalnie nasila si¢ w momencie péjscia dziecka do szkoly. Deficyt
jest czyms, co nalezy podda¢ korekcie, stad wobec dzieci stosuje si¢ intensywne zabiegi
interwencyjne, gdyz zaklada si¢, ze dziecko nie tyle uczy si¢ przez do$wiadczanie sytuadji
uczacych (np. spolecznych, jezykowych, badawczych), ile powinno by¢ w nich perswazyjnie
kierowane. Dorosty nigdy nie jest obserwatorem dziecka, ale jego trenerem (w pewnym
sensie wrecz treserem), nauczycielem (w sztywnym, tradycyjnym tego stowa znaczeniu),
mentorem. Dzieci sg instruowane, poprawiane, poddawane permanentnej perswazji, karane
i nagradzane, sklaniane do powtdrzen zachowan tzw. poprawnych (np. jezykowych, kur-
tuazyjnych).

Uczenie si¢ dziecigce polega wigc na opanowywaniu doé¢ sformalizowanych wymagan
zewngetrznych. Mozna je stymulowad przez odpowiedni dobdér wzmocnieri pozytywnych
i negatywnych, troskliwy dobér tresci (pojg¢, wartosci, skfadni itd.) i dostarczanie wzordéw
do nagladowania. Dziecko powinno wykaza¢ si¢ uwaznoscia i pilnoscia. Ideatem jest dziecko
schludne, dobrze ulozone i pojetne (nie mogg si¢ oprzeé, by nie dodaé: jak cocker spaniel).

Leksyka opisujaca uczenie si¢ dziecka rozumianego jako system z deficytami zawiera ta-
kie terminy, jak: prayswajanie, cwiczenie, wdrazanie, ksztattowanie. Ten dyskurs uczenia si¢
wyraza si¢ w przekonaniu: ,,Jedyna szansa to stucha¢ dorostych”. Model dziecka i oddziaty-
wan wywolujacych dziecigce uczenie si¢ w tym dyskursie mozna odnalez¢ w wiktorianskich
czytankach, wierszach Heinricha Hoffmana i przeméwieniach polskiego Ministra Edukacji
Romana Giertycha.

Dyskurs Stodkiego Elfa

Dyskurs Stodkiego Elfa to nieco idylliczna wizja dziecka jako wrazliwego i nieodporne-
go na realia, nieporadnego i w tej nieporadnosci zabawnego, rozczulajacego. Jest to dziecko
$wiata wycinanek, rézowych koloréw i bajek z wytwérni Disney’a. Ale jest to tez dziecko
o dobrze ukierunkowanym, wrodzonym potencjale samorozwojowym i instynkcie zapew-
niajacym mu trafno$¢ dziatan uczacych.

W Dyskursie Stodkiego Elfa dziecko jest nickompetentne, ale jego nickompetencja jest
traktowana poblazliwie, a nawet z pewng dozg afirmacji. Dziecigco$¢ okredlana jest jako
»$wieza”, ,nieskazona”, ,niewinna”, ,niezepsuta”. Juz nie wladza dorostych, ale wlasnie ,we-
wnetrzne dziecko” staje si¢ wartoscia. Dorastanie utozsamiane jest ze strata (w poetyckiej
wersji w wierszu ,,Ja” Maria Pawlikowska-Jasnorzewska, dobrze wpisujac si¢ w ten sposéb
rozumienia dzieciistwa, pisze wrecz o umieraniu dziecka i zastgpowaniu go przez brzydote
dorostosci).
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Natywistyczno-romatyczne uzasadnienia inspirowane s ideologia J. J. Rousseau oraz
psychologii humanistycznej Abrahama Maslowa i Carla Rogersa. Naturalnosé, spontanicz-
no$é, nieskrepowana twérczosé, zabawa, pozytywne emocje to kategorie tworzace zasdb leksy-
kalny tego dyskursu, ktéry realizuje si¢ do$¢ czgsto w humanizujacych opcjach pedagogiki
zabawy. O ile Dyskurs Dziecka jako Systemu z Deficytami niepodzielnie dominuje w kla-
sach poczatkowych, o tyle Dyskurs Slodkiego Elfa jest blizszy wielu rozwiazaniom z zakre-
su wychowania przedszkolnego. Ich opozycyjno$¢ staje si¢ widoczna, gdy o wezesniejszym
péjsciu dziecka do szkoly méwi sig jako o ,skracaniu dziecifistwa”.

DYSKURS SLODKIEGO ELFA
Brak zaufania do dzieciecych kompetencji
— afirmacja dziecigcej nickompetencji i pobfazliwos¢
Zgoda na ograniczona koncepcyjnosé i decyzyjnosé dziecka
— dziecko zabiega o to, na czym zalezy dorostemu (ukryte granice)
Oddzialywanie: troskliwa akceptacja
Typowa leksyka: ekspresja, zabawa, spontanicznosé

Potoczna kwalifikacja mechanizméw uczenia sie:
»Pozwélmy mu by¢ dzieckiem, jak dtugo moze”

Dziecko — Stodki Elf jest istota chroniona w swojej dziecigcosci. Procesy uczenia si¢ po-
winny zatem by¢ w jak najwyzszym stopniu zgodne z tym, co jest okreslane jako naturalny
rytm i tempo rozwojowe. Zaklada sig, ze stymulacja lub uczenie si¢ zbyt intensywne moze
mu zagrazal. Potrzeby dzieci sa lokowane wiasciwie gléwnie w obszarach emocjonalnych
(mowa jest przede wszystkim o potrzebie mitosci i akceptacji). I problem nie w tym, ze te
potrzeby sa eksponowane, bo ich znaczenie jest niepodwazalne, ale w tym, ze stosuje si¢ tu
mechanizm przemilczania czy wrecz negowania potrzeb poznawczych (badania, ekspery-
mentowania, ekspansji poznawczej, zdobywania wiedzy). Stodki Elf nie musi by¢ madry, ale
powinien tariczy¢, $piewad i trzymad si¢ z innymi za rece. Jego model rozwoju kolokwialnie
wyraza si¢ w postulacie: ,,Pozw6lmy mu by¢ dzieckiem, jak dtugo moze”.

Znaczenie omawianego dyskursu i skutki jego przyjecia staja si¢ niejednoznaczne, gdy
zwrécimy uwage na wyprowadzony z niego pewien spolecznie uznawany model opiekuna
malych dzieci (a czg$ciej opiekunki, co moze oznacza¢ ,umatczynienie” obrazu pedagoga-
profesjonalisty). Wymagane kompetencje ograniczaja si¢ do charakterystyki: ,Jest cierpli-
wa i kocha dzieci”. W tle pobrzmiewa model tradycyjnej niani. Jako$¢ tego oczekiwania
jest podobna do wymogu, by pediatra mial mile obejscie, a chirurg dziecigcy czule rece.
Wsréd umiejetnosei zawodowych na plan pierwszy wysuwaja si¢ umiejetnosci artystyczne
(plastyczne i muzyczne), ale juz nie intelektualne. Nie negujac w zadnej mierze klimatéw
artystycznych, trzeba jednak zauwazy¢, ze w efekcie ich radykalnej dominacji Maty EIf
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przebywa przez pierwsze lata swojego zycia z Duzymi Elfami, bedacymi sfeminizowana
i nieco wylagodzong wersja — uroczego niewatpliwie, ale nie dorostego — Piotrusia Pana.

Stodycz Dziecka — Elfa wynika z jego niekompetencji, jednak poniewaz lubi ono o sobie
mysle¢ jako o tym, ktdry ,potrafi sam” i ktéry na propozycje pomocy reaguje stanowczym
»nie”, wigc dorosty winien tworzy¢ wrazenie zgody na dziecigcg decyzyjnosé. Innymi stowy,
cho¢ nie ufamy dziecigcym kompetencjom, to ich brak nie jest utozsamiany z niczym ztym,
a decyzyjnos¢ dzieci jest umozliwiana przez rodzaj pedagogicznej manipulacji, w wyniku
ktérej dziecko zabiega o to, na czym zalezy doroslemu lub porusza si¢ w granicach, ktére
zreeznie przed nim zamaskowano. Dyskurs Slodkiego Elfa, ktéry penetruje prakeyke pe-
dagogiczna, moze w konwersacji z dzie¢mi wyrazad si¢ protekcjonalnoscia tonu, ale nie
paralizuje dzialari inicjowanych oddolnie. Cho¢ tre$¢ dziecigcego zaangazowania bedzie
zawsze ograniczona inwencja dorostych i ich wyobrazeniem na temat tego, co dla dzieci
dobre, typowe, whasciwe, dziecko do§wiadcza swojej decyzyjnosci i ma okazje wzmacniania
wiary w swoje kompetencje.

Dyskurs Infantylnego Badacza

W Dyskursie Infantylnego Badacza dziecku przypisywana jest moc twércza i ekspan-
sywno$¢ poznawcza. Ciekawo$¢ $wiata i poleganie na sobie w jej zaspokajaniu to gléwne
jego charakterystyki. Pojawia si¢ tez wymog pozostawiania mu obszernego pola wolnosci
odkrywczej. Dziecko ma prawo do eksperymentowania i tylko samodzielnemu badaniu
przypisywana jest wlasno$¢ prowadzenia do uczenia si¢ i rozwoju. W zasobie leksykalnym
teorii uczenia si¢ dominujg takie terminy, jak: badanie, cksplorowanie, eksperymentowanie
itp., a zadaniem nauczyciela jest dostarczanie okazji do tego rodzaju aktywnosci. Szczegdl-
nego znaczenia nabiera tu zadanie tworzenia bogatego, stymulujacego srodowiska uczacego,
ktére staje si¢ przedmiotem manipulacji i eksploracji dokonywanych przez dziecko wiedzio-
ne wrodzona potrzebg aktywnego badania $wiata.

Ugruntowaniem teoretycznym Dyskursu Infantylnego Badacza sg prace Jeana Piageta.
Z imponujaca dynamika wprowadzil on do myslenia o uczeniu si¢ dziecigcym obraz malego
odkrywecy, aktywnego, niezaleznego, niewyczerpanie cickawego $wiata, ale tez ograniczo-

DYSKURS INFANTYLNEGO BADACZA
Ambiwalentne zaufanie do dziecigcych kompetencji
— dziecko ,,kompetentne” na swoja miar¢
Pelna zgoda na koncepcyjnosé i decyzyjnosé dziecka
— dziecko zachgcane do samodzielnej eksploracji
Oddzialywanie: organizacyjne
Typowa leksyka: badanie, eksplorowanie, eksperymentowanie

Potoczna kwalifikacja mechanizméw uczenia sig:
,Cierpliwie prébuje az doro$nie”
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nego w swoich mozliwosciach rozumienia, wpadajacego w putapki warunkéw metodolo-
gicznych eksperymentéw, apiacego si¢ na ,kruczki” pojeciowe.

Z drugiej strony zgodnie z podstawowym zalozeniem, kompetencje dziecka sa z defi-
nigji ,dziecinne”, niedojrzale. Cho¢ mozemy obserwowa¢ ich systematyczny postep, jed-
nak nie da si¢ ukry¢ podkreglania w tym dyskursie dziecigcej niewprawnosci intelektualnej
i naiwnosci sadéw. Przy czym wiazane sa one nie z lokalnym brakiem do$wiadczen (jak np.
w przypadku niewprawnego kierowcy czy poczatkujacego nauczyciela), ale z uogdlniona
niedojrzaloscia poznawcza.

Dyskurs Infantylnego Badacza cechuje specyficzny rodzaj zaufania do dziecka. Dorosty
ufa, ze dziecko chee si¢ uczy¢ i ze gromadzone w trakcie spontanicznie podejmowanej ak-
tywnosci do$wiadczenia sg najlepsza podstawa do wzrostu kompetencji, mimo nieudolnosci
wykonawczej i intelektualnej. W takim ukladzie istniejaca zgoda na decyzje i koncepcje
dziecka nie wynika z zaufania do jego kompetendji, ale raczej ze $wiadomosci, ze naszych,
dorostych rozwiazani dziecko nie jest w stanie jeszcze pojaé, a ich gotowy przekaz, zastgpu-
jacy samodzielng aktywno$¢, jest jalowy edukacyjnie i nierozwojowy. Lub inaczej: dziecko
moze realizowaé wlasne koncepcje, bo do innych nie jest jeszcze zdolne, a sam fake ich
realizacji dostarcza materiatu weryfikacyjnego i ksztalcacego. Dziecko jest na swoj sposéb
doskonale i radzi sobie bez dorostego; jego stabosci nie wynikaja z dziecigcosci jako takiej,
ale z naturalnych mechanizméw rozwoju poznawczego. Nie zmienia to jednak fakeu, ze pod
wzgledem standardéw poznawczych ocenianych w relacji dziecko — doroslty, dziecko jest
zawsze na straconej pozyciji.

Dyskurs ten wyraza si¢ w obrazie dziecka, ktére ,cierpliwie prébuje az dorosnie”. Obszar
wolnosci uczenia si¢ jest tu wyraznie poszerzony, migdzy innymi kosztem redukcji obszaru
ingerencji dorostych. Niekompetencja — cho¢ eksponowana — traktowana jest jako perspek-
tywiczna.

Dyskurs Aktywnej Niepelnosprawnosci

W Dyskursie Aktywnej Niepelnoprawnosci dziecko jest juz znacznie mniej samowy-
starczalne. Jego wiedza potoczna, zdobywana bez udziatu dorostych, wiedzie go czgsto na
manowece i bez pomocy ekspertéw miataby nikle szanse na pelny rozwdj.

Dziecigce uczenie si¢ bywa tu czgsto budowane wokdt wyeksponowanej kategorii
wparcia. Cho¢ ta ostatnia moze by¢ stosowana takze w innych dyskursach, nabierajac od-
miennych znaczen, tu staje si¢ wyraznym wskazaniem, ze dziecko stanowi istot¢ dazaca do
postepéw w uczeniu si¢, ale niezdolna do rozwojowej samodzielnodci i wymagajaca kom-
petentnej, wspierajacej opicki. Wiara w zwigzane z uczeniem si¢ mozliwosci dziecka jest tu
relatywnie wysoka, jednak kazdorazowo postep, polegajacy na wejéciu na wyzszy poziom,
jest uzalezniony od ukierunkowanej pomocy zaoferowanej przez osobg bardziej kompeten-
tna (z reguly przez doroslego).

W poréwnaniu w Dyskursem Infantylnego Badacza widoczna jest odmienna charak-
terystyka relacji ,dorosty — dziecko”. Cho¢ i tu dorosly jest wyraznie na wyzszej pozycji,
jednak o ile badacz mial cnotg samodzielnosci i niezaleznosci, tutaj zalety staje si¢ wlasnie
gotowos¢ do wspdlpracy z ekspertem. Rezygnacja z uparcie nonkonformistycznego ,Nie”
nie jest wyrazem bezradno$ci dziecka, ktére uleglo naciskowi, ale — wregez przeciwnie — jest
dodatkowa kompetencja spoteczno-poznawcza.

Wsparciem (sic!) teoretycznym dla tego dyskursu jest zdobywajaca sobie od wielu lat
rosnaca popularnosé na $wiecie koncepcja L. Wygotskiego, w ktérej odbudowano znaczenie
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kompetentnej obecnosci dorostego w edukacji dzieci. Whasnie dlatego, jak pisal J. S. Bru-
ner, teoria rozwoju Wygotskiego jest jednoczesnie teoria edukacji. Zgodnie z jego pracami
sam przekaz wiedzy jest niewystarczajacy, konieczne jest wsparcie dziecka w umiejetnosci
uzywania narze¢dzi kulturowych.

DYSKURS AKTYWNEJ NIEPELNOSPRAWNOSCI
Ograniczone zaufanie do dziecigcych kompetencji

— dziecko bardziej kompetentne dzigki pomocy dorostego

Zgoda na koncepcje i decyzje negocjowane z dorostym

— dziecko zdolne do tworzenia nowych, pelnowartosciowych
koncepciji z udziatem dorostego

Oddzialywanie: pomocowa wspélpraca
Typowa leksyka: wsparcie, ksztattowanie

Potoczna kwalifikacja mechanizméw uczenia sie:
~Wiele potraf, ale to nie jest jeszcze to”

Zaufanie do mozliwosci dziecka jest tu nieco ograniczone wymogiem wspierajace;j
obecnosci dorostego, ale jednak jest nieporéwnywalnie wigksze niz w Dyskursie Syste-
mu z Deficytami. Dziecko Aktywnie Usprawniane jest stawiane przed sytuacjami, kté-
re poznawczo stanowia dla niego wyzwanie, z kazdym dniem pokonuje bariery, ktérych
wezesniej pokona¢ nie moglo. Jednak plan aktywnosci jest w znacznym stopniu uza-
lezniony od kwalifikacji (np. diagnostycznych) dorostego oraz od projektu ostatecznego
celu, ktdry jest stworzony poza dzieckiem. To dorosty ustala program realizacji uczenia
si¢, to on decyduje o tym, ku czemu dziecko ma zmierzaé, to z jego punktu widzenia
cel etapowy jest juz osiagniety lub nie. Dorosty, rozwijajacy Dyskurs Aktywnej Nie-
petnosprawnosci, oddaje dziecku pewien zakres kompetentnej inwencji, ale pozostaje
ostatecznym decydentem.

O dziecku mysli sig, ze ,wiele potrafi, ale to nie jest jeszcze to”, przy czym definicja
stego” nalezy do sfery spoza dziecka.

Dyskurs Demiurga/Konstruktora

Dyskurs Demiurga/Konstruktora cechuje intensywne zaufanie do mozliwosci dzieci
i do ich wewng¢trznej madrosci. Zaklada si¢ w nim, ze dotychczasowe przekonania o ich
ograniczeniach poznawczych sa nieuzasadnione i wynikaja z uprzedzen oraz naszej niezdol-
nosci do wnikania w dziecigce umysty (innymi stowy, z naszej niekompetencji). W tej wersji
myslenia o uczeniu si¢, dzieci nie pokonuja zmudnej drogi wchodzenia na coraz wyzsze,
niedostgpne wezesniej strategie intelektualne, ale od poczatku mysla, przewiduja, ekspery-
mentuja i rozumieja znacznie lepiej i wigcej niz sadzimy.
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Dziecko postrzegane jest jako badacz, ale ograniczony juz nie swoja niedojrzatoscia (jak
w Dyskursie Badacza Infantylnego), lecz niewielkim jeszcze bagazem doswiadczert poznaw-
czych. Jego nickompetencja w okreslonych obszarach ma podobny charakter jak nickompe-
tencja dorostego, ktéry tymi obszarami si¢ wezesniej nie zajmowal. Przyczyna nieudolnosci
poznawczej traci swoj charakter ontyczny, a staje si¢ bariera trywialna, techniczna.

Inspiracja teoretyczng dla tego dyskursu jest przede wszystkim konstrukcywizm, ked-
ry zanegowal mozliwo$¢ ustalenia jednej wersji rozumienia i interpretowania $wiata jako
jedynej poprawnej. Szczegdlnego znaczenia nabierajg prace J. S. Brunera (zwlaszcza te péz-
niejsze) i R. H. Schaffera, skoncentrowane na partnerskim dziataniu w diadzie dziecko
— dorosty i tutoringu réwiesniczym. Réwnie mocne argumenty pochodza z najnowszych
badan nad wczesnym uczeniem sig, na podstawie ktérych jeden z zespotéw amerykanskich
badaczy sformufowat tezg, ze ,nauka nie jest wyspecjalizowana domena wyrafinowanych
elit; wprost przeciwnie, jest kontynuacja tego rodzaju uczenia sig, ktére jest udziatem kaz-
dego z nas, gdy jeste$my jeszcze bardzo mali” (Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004, s. 21), a ,(...)
zdolno$¢ dorostych do uprawiania nauki moze by¢ czyms w rodzaju pozostatosci po dzie-
cigcej umiejetnosdci uczenia si¢”, gdyz ,to nie dzieci s3 matymi naukowcami, ale naukowcy
sa duzymi dzie¢mi” (tamze, s. 27).

DYSKURS DEMIURGA / KONSTRUKTORA
Pelne zaufanie do dzieciecych kompetengji
- dziecko kompetentne intelektualnie i obiecujaco tworcze
Pelna zgoda na koncepcyjnosd i decyzyjnosé dziecka

- dziecko zdolne do tworzenia (zaskakujacych czasem) koncepcji
(w zakresie rozumienia, oceniania i zachowania)

Oddziatywanie: negocjacyjne

Typowa leksyka: (re)konstruowanie, tworzenie,
interpretacja, nadawanie znaczger

Potoczna kwalifikacja mechanizméw uczenia sie:
»,Odkrywa rzeczy, kedre nigdy by mi nie przyszly do glowy”

Uczenie si¢ w dyskursie Demiurga/Konstruktora rozumiane jest jako realizujace si¢
przez badanie, konstruowanie, nadawanie osobistych znaczeri juz nie tylko w zetknigciu ze
$rodowiskiem materialnym (co dominowalo w ujeciach piagetowskich), lecz takze w warun-
kach eksplorowania zjawisk spotecznych w dynamicznych kontaktach interpersonalnych.
Ludzie bioracy udzial w wydarzeniach spofecznych, takze komunikacyjnych, traktowani sa
jako réwnoprawni poznawczo lub jako stanowiacy przedmiot dziecigcej eksploracji. Dzie-
cko nie tyle pilnie stucha dorostego, by od niego dowiedzie¢ sig, jak jest, ale obserwuje go
badawczo, a czasem eksperymentalnie prowokuje do réznych zachowar, by z nich wywnio-
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skowa¢ o naturze rzeczywistosci spotecznej. Wejscie na wyzszy poziom w zakresie tego,
czego dziecko si¢ uczy, jest w duzej mierze zalezne od niego samego i zdobywane jest droga
aktywnosci w sprzyjajacych poznawczo-spolecznych interakcjach. Mozemy powiedzieé, ze
samo do$wiadczanie pokonywania trudnosci dziejace si¢ w relacji z innymi ludZzmi, keérzy
nie tyle kieruja, wspieraja, ale negocjuja i ujawniaja swoje opcje i racje, oraz samo probo-
wanie wyrazenia swoich myfdli i zrozumienia cudzej argumentacji, prowadza do postgpéw
W uczeniu sie.

Zagrozeniem dla dziecigcego poznawczego rozmachu jest zaréwno ekspercki dorosty,
uruchamiajacy — jesli przyjmiemy za P. Bourdieu — przemoc symboliczna, jak tez dorosty
niezainteresowany stuchaniem tego, co dzieci maja do powiedzenia. Jest to wigc okreslony
dorosty. Natomiast dorosty partnerski jest dla dziecigcego uczenia si¢ réwnie atrakcyjny
jak rozdyskutowany réwiesnik, albo (nalezy to sobie jasno powiedzied) cickawe zjawisko
przyrodnicze. Nic wige dziwnego, ze w obszarze tego dyskursu rozwingla si¢ na przyklad
edukacyjna idea filozofowania z dzie¢mi (philosophical enquiry with children) (por. Lipman
iin., 1997; Szczepska-Pustkowska, 2005).

Jako wazne i obciazone skutkami nieporozumienie, ktére pojawia si¢ w obrebie Dys-
kursu Demiurga/Konstruktora, trzeba wskaza¢ przywolywang jest czgsto ideg partnerstwa
rozumianego jako partnerstwo spoleczne. Demiurg/Konstruktor obdarzony wéwczas zo-
staje prawem decyzyjnym, ale z racji pewnej ochrony (np. prawnej) nie musi ponosi¢ konse-
kwencji swoich nietrafnych decyzji. Ta wygodna pozycja spoteczna jest catkowicie chybiona
edukacyjnie i wynika z nadinterpretacji mocy kompetencyjnych dziecka. O ile z uzasadnieni
psychologii poznawczej i rozwojowej mozna wyprowadzi¢ koncepcje partnerstwa poznaw-
czego (réwnoprawnosci strategii intelektualnych, wartosciowan i interpretacji), o tyle po-
stulat partnerstwa spolecznego miedzy dzie¢mi i dorostymi jest medialnie atrakcyjny, ale
wydaje si¢ problematyczny?.

Partnerskie poznawcze negocjacje wyrazaja si¢ kolokwialnie w nieco zdumionym spo-
strzezeniu dorostych na temat dziecka: ,,odkrywa rzeczy, ktére nigdy by mi nie przyszty do
glowy”.

Dyskurs Kontestatora — w skali mikro wyraza si¢ w cierpliwej zgodzie na dziecigce
»nie”. W zyciu dziecka wyréznia si¢ fazg charakteryzujaca si¢ skfonnoscia do nadmiernego
negowania w skali totalnej, ,,nie” na wszystko, ,nie” z definicji, charakterystyczny rozwojo-
wo ,nonkonformizm na opak” (counterformity). Niewazne przeciwko czemu, wazne, by by¢
przeciwko. Przypomina to myslenie o dziecku jako o Infantylnym Badaczu (tyle, ze bada
ono tu swoja moc i stabos¢ przeciwnika).

O ile w Dyskursie Systemu z Deficytami wobec dziecigcego ,nie” dorosli funkcjo-
nujg jako zespé6t czujnego reagowania (negacja dziecka staje si¢ celem intensywnych
rugujaco-korekcyjnych dziatari wychowawczych), o tyle wobec Kontestatora w domowe;j
mikroskali dorosli zachowuja si¢ jak cierpliwi obserwatorzy (,dzieci tak maja, trzeba to
przeczekal”).

Dyskurs Kontestatora moze wyrazi¢ si¢ tez w skali makro, gdy intencjonalnie oddajemy
dzieciom glos w ,,dyskusji” nad porzadkiem $wiata, wstuchujemy si¢ w ich protest, czerpiac
z niego wiedzg o nich, o sobie, o regulach, ktére nami rzadza, pochodzeniu wiedzy spolecz-
nej (réwniez tej pedagogicznej), jaka zbudowalismy, kroczac podobna, jak nasze dzieci dro-

30 koniecznym rozréznieniu partnerstwa spolecznego i poznawczego pisze w pracy Konstruowanie

wiedzy w szkole (2000).
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ga, wykrzykujac swoje ,,nie” i do$wiadczajac reakeji $wiata. Zamiast stanowczej reprymendy,
ale tez zamiast poblazliwosci, dorosty przyjmuje postawe badacza jakosciowego. Stara sig ro-
zumie¢/bada¢ manifestowane przez dziecko racje, rezygnujac z obicktywistycznych tegsknot
za prostota wyjasnien i za oparciem w uspokajajacym i podnoszacym na duchu poczuciu, ze
w kontakcie z dzieckiem racj¢ ma zawsze on. Dorosty wystepuje tu jako $wiadomy wspé6t-
bojownik (czasem przeciwnik lub rozjemca), otwarty na konflike roszczeni do waznosci racji
i zakladajacy, ze poza zaangazowanymi negocjacjami i walka o znaczenia trud rozumienia
jest dla obu stron niemozliwy. Sam réwniez angazuje si¢ w ,,sprawy $wiata”, pozwalajac do-
$wiadcza¢ dziecku wspétangazowania na rzecz sprawiedliwosci i emancypaciji.

Nie chodzi tu wigc o archetyp Pippi Langstrump z powiesci Astrid Lingren (Pippi pelni
raczej rolg straszaka przed tym dyskursem), ale 0 model Tomka Sawyera, bohatera wykre-
owanego przez Marka Twaina. Anarchistyczna Pippi dziala w §wiecie, gdzie dzieci bywaja
madre i szlachetne, ale dorodli to §lamazarni poczciwcey lub nieetyczne pétgtéwki. W swie-
cie Tomka Sawyera kryterium wieku nie stanowi wyznacznika podziatu migdzy madroscia
i szlachetnoscia versus gtupota i fajdactwem. Ludzie sa rézni i niejednoznaczni, gotowi do
walk, ale tez milosci i poswigcen, ucza si¢ z ksigzek (np. do nabozeristwa) lub z przygéd, i do
nich nalezy decyzja, do ktérego Zrédta wiedzy maja zaufanie.

DYSKURS KONTESTATORA
Pelne zaufanie do dzieciecych kompetengji

— dziecko kompetentne intelektualnie, podejmuje trud rozumienia
skonfliktowanego $wiata

Pelna zgoda na koncepcyjnosd i decyzyjnosé dziecka
—zdolnos¢ do podejmowania autonomicznych decyzji jako cel edukacji
Oddziatywanie: krytyczne wspét-angazowanie
Typowa leksyka: zaangazowanie, rozumienie, emancypacja

79

Potoczna kwalifikacja mechanizméw uczenia sie: ,Ma prawo tak myslec

Dyskursu Kontestatora jest inicjowany przez pedagogike krytyczna i emancypacyjna.
Waznym tlem teoretycznym dla niego jest takze interakcjonizm symboliczny i ekspono-
wany przez J. Habermasa emancypacyjny interes poznawczy jednostki, ktory realizuje si¢
w procesach nabywania kompetencji komunikacyjnej. Pojawiajaca si¢ umiejetno$é tema-
tyzacji komunikagji i kwestionowania regul komunikacyjnych jest podstawowym warun-
kiem budowania tozsamosci. Celem uczenia si¢ staje si¢ budowanie w dziecku zdolnosci
do angazowania si¢ w sprawie, opowiadania po stronie, egzekwowania waznosci idei. Poza
do$wiadczaniem oporu i kontestacji nabycie tych kompetengji nie jest mozliwe.

Dzieciom Kontestatorom przyznaje si¢ prawo do uczenia si¢ przez porazki, ponoszenie
konsekwencji, podejmowanie (dopuszczalnego) ryzyka w imie tego, co uznaja za wazne. Od-

70



Miedzy wiedza a wladza. Dzieciece uczenie si¢ w dyskursach pedagogicznych

powiada temu gotowos¢ dorostych do rezygnacji z wlasnych preferencji (nie bezgraniczna, bo
taka nie istnieje poza osobowosciami patologicznymi réwniez w relacjach migdzy dorosty-
mi) oraz brak Icku przed decyzja dziecigca i dziecigea koncepcja. Dorosty akceptuje wybory
i interpretacje dziecka zgodnie z zasada ,Ma prawo tak mysle¢”, co nie znaczy, ze pozostaje
wobec nich bezkrytyczny. Jest tez otwarty na pewne ryzyko i ponoszenie cigzaru zdwojonej
czujnosci (jakiej zwickszony obszar dziecigcej, niewprawnej decyzyjnosci niewatpliwie wy-
maga) lub dezaprobaty spolecznej (z jaka zgoda na t¢ decyzyjnos¢ moze si¢ spotykad).

W kazdym z dyskurséw, oprocz definicji dziecka, pojawia si¢ jako dopelniajaca definicja
dorostego. Sytuuje go ona w okreslonej hierarchizowanej pozycji zaréwno wobec poziomu
kompetencji dziecka, jak i jego pola decyzyjnego. Prébe nazwania (bardzo umowna i hipo-
tetyczng) owych ,dyskurséw nauczyciela” zawiera ponizsza tabela:

DYSKURSY DOROSLEGO WO- KLUCZOWA
g(Y]sZIfJélE{é% BEC UCZACEGO SIE DZIECKA KATEGORIA PODEJSCIE
SIEDZIECKA |DOROSEY DOROSEY LA UCZENIA | TEORETYCZNE
BIERNY AKTYWNY K
Svstemu Funkcjonalistycz-
z)I,)eﬁc cami Pomnik Treser Poprawnos¢ no-behawiory-
Y styczne
Stodkiego Elfa | Obserwator Niania/Bajarz Samorozwdj Funkcjona.l istycz-
no-humanistyczne
Infantylnego Zaopatrzeniowiec | Menadzer Postep Rozwojowo-
Badacza -poznawcze
Aktywnej Terapeuta/Reha- | Pokonanie Spoleczno-
Niepelnospraw- | Model bili P laboci p
nosci ilitant stabosci -poznawcze
Demiurga/Kon- |, | Negocjator Twbrczosé Krytyczno-kon-
struktora struktywistyczne
Kontestatora Obcy g(/sp é_%—bqjl? wik/ Zaangazowanie Krytyczno- .
rzeciwni -emancypacyjne

Dorosty moze w poszczegdlnych dyskursach pozostawaé biernym lub czynnym elemen-
tem warunkdw uczenia sie. W obu jednak przypadkach za kazdym razem definicje uczace-
go si¢ dziecka, roli osoby dorostej w tym uczeniu sie, a takze faczacej si¢ z tym zajmowanej
wobec dziecka pozycji, zawsze wyrazone sa w okreslonym dyskursie. W owym definiowaniu
mozna przyjmowa¢ optymistyczng pozycje pedagogiczna, gdy staraniom socjalizacyjno-wy-
chowawczym przypisuje si¢ jednoznacznie pozytywny zwiazek z rozwojem spoleczeristwa
(a wiec definiowaé dzieciece uczenie sie w duchu funkcjonalizmu socjologicznego). Mozna
koncentrowa¢ si¢ na interpretowaniu psychologicznych mechanizméw poznawczych, wi-
dzac w nich jasne wskazania co do tego, jak budowa¢ role dorostego w procesach rozwo-
jowych dziecka. Mozna wreszcie ujawniaé interes polityczny i dyskursywno$é rozumienia
$wiata, eksponujac réwnoprawnos¢ refleksji i przyjmujac postawe krytyczna wobec rozu-
mienia rzeczywistosci.

yés



Dorota Klus-Staniska

Gdyby pokusi¢ si¢ o dodatkowe wskazanie regulacji znaczert nadawanych terminom
suczenie si¢”, ,dziecko”, ,dorosly” w skonstruowanych dyskursach, trzeba by poszuka¢ od-
powiedzi na pytanie o zakladane podobieristwo mi¢dzy dzieckiem i dorostym, o jego czyn-
nik ideologicznie modelujacy pedagogiczne oczekiwania. Prébg odpowiedzi na to pytanie
zawiera ponizsza tabela.

DYSKURSY PODOBIENSTWO DZIECKA
UCZACEGO SIE DZIECKA DO OSOBY DOROSLE]J
Systemu z Deficytami postulat — obowigzek
Stodkiego Elfa negacja/zagrozenie
Infantylnego Badacza efekt samodzielnego rozwoju
Aktywnej Niepelnosprawnosci szansa rozwojowa
Demiurga/Konstruktora podobieristwo i réznice niehierarchiczne
Kontestatora podobieristwo i réznice nichierarchiczne

W Dyskursie Systemu z Deficytami podobieristwo dziecka do osoby dorostej jest eduka-
cyjnym postulatem. Obowiazkiem dziecka jest poprzez proces uczenia si¢ upodobnienie do
nauczonego juz doroslego, ktéry owego upodobniania dopilnowuje. Réwniez w Dyskursie
Aktywnej Niepelnosprawnosci dziecko jest uczone przez (juz nauczonego) dorostego, ale
realizacja postulatu upodobnienia si¢ do niego nie jest spelnieniem obowiazku, ale wyko-
rzystaniem szansy rozwojowej. Dyskurs Infantylnego Badacza neguje role dorostego, ale
takze wskazuje upodobnienie si¢ do niego dziecka jako cel samodzielnie pokonywanej drogi
rOZWOjowej.

W tych trzech dyskursach nie do konca udane dziecko, dzigki wysitkowi wlozonemu
W procesy uczenia sie, staje si¢ podobne do 0séb dorostych. Uczenie sig jest bardziej typowe
dla dzieci, a poznawcze relacje dziecko — dorosty sa zawsze asymetryczne.

W Dyskursach Demiurga/Konstruktora oraz Kontestatora znika potrzeba upodobnia-
nia si¢ do dorostego, gdyz z zalozenia réznice migdzy dzie¢mi i dorostymi sa horyzontal-
ne, wynikajace z odmiennosci indywidualnych biografii poznawczych, a nie hierarchiczne.
Osoba uczaca si¢ jest si¢ zawsze, w kazdej relacji spolecznej, réwniez w relacji z dzieckiem,
ktéra traktowana jest jako symetryczna w tym sensie, ze kazdy punkt widzenia i kazde rosz-
czenie do waznosci swojego rozumienia jest warte rozpatrzenia.

Natomiast w Dyskursie Stodkiego Elfa widoczna jest obrona przez upodobnieniem si¢
do dorostego. Prawidlowe procesy uczenia si¢ powinny da¢ szans¢ raczej na zachowanie
w sobie wewnetrznego dziecka i atrybutéw dla dziecka typowych, niz prowadzi¢ do ich
utraty.

Na zakonczenie chciatam si¢ usprawiedliwi¢ z uzycia do zatytulowania i miejscami do
opisu poszczegblnych dyskurséw kolokwialnych okresleni, co nie bylo wyrazem deklaracji
ograniczania si¢ w analizie do dyskurséw potocznych, ale wynikalo z dwéch zatozen: prag-
matycznego i ontologicznego. Zgodnie z pierwszym przyjelam, ze w ten sposéb wyrazniej
ujawni si¢ czesta nierefleksyjno$é i niekrytyczno$é dyskurséw, budowanie ich na fundamen-
tach potocznych sadéw i przeswiadczen, mitéw, taczenia idei prawdziwych z falszywymi,
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wprowadzania twierdzen warto$ciujacych i wyprowadzania z nich dyrektyw dziatania (por.
Olechnicki, Zalgcki, 1999). Przyjetam wigc, ze metaforyczne okreslenie dyskurséw pozwoli
wydoby¢ na $wiato dzienne ich problematyczna naturg. Drugie to przyjmowane dzi$ post-
modernistyczne zalozenie, ze nauka i wchodzace w jej sklad teorie sg réwnie silnie uwarun-
kowane ogélna kultura (a wigc thwia w kulturowym definiowaniu np. wiedzy — wadzy), jak
inne racjonalnosci (np. hermeneutyczna, teologiczna, krytyczna, emancypacyjna itp., ale tez
potoczna). Nauka i potoczno$¢ nie pozostaja niezalezne, tworzac czasem niezwykte w swym
ksztalcie hybrydy. Cho¢ dla kazdego z dyskurséw mozemy znalez¢ akademickie uzasad-
nienie, jednak méwiac o dyskursach pedagogicznych miatam na mysli réwniez te, ktére
uruchamiane s w potocznym mysleniu spolecznym, upowszechniane przez publicystyke,
literature i przedstawicieli §wiata aktywnej polityki, stuzac ukazaniu marginalizowanych
dotad perspektyw, lub przeciwnie ich wtérnemu marginalizowaniu, ale takze zwyklemu
dazeniu do medialnego rozglosu, wzmacnianiu zajmowanych pozycji czy terapeutyzowaniu
wiasnych niepokojéw i tgsknot.
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Fenomenologiczne badania nad
dziecinstwem oraz ich znaczenie
w rozwijaniu zdolnosci uczenia sie

Stowa kluczowe: fenomenologia, badania fenomenologiczne, przetom fenomenologicz-
ny, procesy uczenia sig, Swiar Zycia codzgiennego.

Narracje¢ woké! tytutowego zagadnienia koncentruj¢ na dwéch podstawowych tezach.
Pierwsza glosi, Ze poznanie §wiata zycia dziecka, jego sposobu myslenia, przezywania i do-
$wiadczania codziennosci sprzyja wlasciwemu rozwijaniu zdolnosci uczenia si¢, umozliwia
konstruowanie projektéw i programéw rozwijania zdolnosci uczenia si¢ adekwatnych do
postrzegania przez dziecko zjawisk, proceséw, innych ludzi i siebie samego, umozliwia roz-
budzanie ciekawosci poznawczej dziecka, rozwijanie wewnetrznej motywacji uczenia sie,
wyzwalanie kreatywnego potencjatu i zachecanie do jego realizacji. Druga teza glosi, ze
temu poznaniu i zrozumieniu, o ktérym jest mowa w tezie pierwszej, stuza fenomenologicz-
ne badania nad dziecinstwem.

Zdolnosci uczenia sie

W $wietle prezentowanego tematu zasadne jest chociazby krétkie zasygnalizowanie
przyjetego w tekscie rozumienia procesu uczenia si¢. Uczenie si¢ jest bowiem procesem
ztozonym i posiada rézne znaczenia. Potocznie méwiac o uczeniu si¢ najczesciej mamy na
mysli czynno$¢ podejmowana w celu przyswojenia jakichs tresci, niezaleznie od tego, czy
doprowadza ona do zmian w zachowaniu jednostki. W psychologii, najogdlniej rzecz ujmu-
jac, wyréznia si¢ waskie i szerokie znaczenie tego terminu. W tym pierwszym rozumieniu
uczenie si¢ jest ograniczone do $wiadomego i zamierzonego zdobywania umiejetnosci przez
cztowieka. W tym ujeciu pomija si¢ wigc wezesne okresy rozwojowe, kiedy to nie poja-
wia si¢ jeszcze intencja nabywania zmian. Blizsze, prezentowanej w niniejszym artykule
refleksji, jest drugie, szerokie znaczenie zjawiska uczenia si¢. Jest ono rozumiane jako proces
nabywania przez jednostke wzglednie trwaltych zmian w zachowaniu na podstawie jej in-
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dywidualnego do$wiadczenia. W tym ujeciu wyrdznia si¢ rézne rodzaje uczenia sig: jawne
i utajone, uczenie si¢ przez bezposrednie kojarzenie bodzcéw (warunkowanie klasyczne,
instrumentalne i uczenie si¢ reakgji ztozonych) oraz uczenie si¢ z udziatem proceséw po-
$redniczacych, czyli poznawcze (spostrzezeniowe, wstgpne warunkowanie sensoryczne, roz-
wigzywanie probleméw oraz nabywanie wiedzy i ztozonych umiejgtnosci). W tym ostatnim
rodzaju uczenia si¢ migdzy sytuacja a zachowaniem podmiotu wystepuja procesy posrednie,
takie jak np. myslenie. Wyrdznia si¢ takze uczenie przez préby i bledy oraz uczenie si¢ przez
wglad (Wlodarski, 1998).

Efekty uczenia si¢ zaleza od wielu ztozonych czynnikéw, wsrdd ktérych mozna wy-
rézni¢ dwie lub trzy kategorie, zaleznie od tego, czy mamy do czynienia z uczeniem
wewngetrznym, wtedy gléwna role petnia: 1) wlasciwosci osoby uczacej sig, oraz 2) sytu-
acja uczenia si¢ i zwigzana z nia aktywno$¢ podmiotu, czy z uczeniem si¢ kierowanym
zewngtrznie i wtedy do dwoéch ww. elementéw dochodza jeszcze czynniki zwiazane
z osoba nauczyciela. Omawianie tych zlozonych i dynamicznych zaleznosci nie jest tu
mozliwe, ale ze wzgledu na tytulowy problem referatu pragng zwréci¢ uwage na ka-
tegori¢ ,zdolno$¢ uczenia si¢”. Nalezy ona do pierwszej grupy czynnikéw zwigzanych
z efektem uczenia sig, czyli do wlasciwosci jednostki, wéréd kedérych wyrdznia si¢ cechy
gatunkowe (np. system slowny), cechy rozwojowe i cechy indywidualne, takie jak: pte¢,
inteligencja, zdolnosci specjalne, styl poznawczy, zainteresowania, dominujacy rodzaj
aktywnosci, wiedza, nastawienia, postawy, poglady, poziom aspiracji, motywy uczenia
sie (Thorndike, 1990).

Cechy rozwojowe wiaza si¢ z wickiem jednostki, wskazuje si¢ wigc na to, ze zdol-
nosci uczenia si¢ podlegaja zmianom w zyciu cztowieka. Prawidtowosci w tym wzgle-
dzie prébuje si¢ ilustrowa¢ krzywymi pokazujacymi, ze zdolno$é uczenia si¢ wzrasta
do dwudziestu kilku lat zycia jednostki, po czym utrzymuje si¢ na pewnym poziomie
przez jakis czas, a nastgpnie obniza si¢ wraz z wiekiem. Takie przekonanie jest jednak
duzym uproszczeniem, poniewaz dynamika rozwoju zdolnosci uczenia si¢ zalezy nie
tyko od wieku, ale tez od sytuacji uczenia si¢, dziedziny, typu zadan oraz innych zmien-
nych. Przy czym nie wszystkie funkcje zwiazane z tym procesem zmieniaja si¢ w tym
samym tempie, wzrostowi jednych moze towarzyszy¢ spadek innych. Przyjmuje sig, ze
na ogdt ludzie mlodsi osiagaja przewage w sytuacjach nowych, kiedy jednak wazna jest
wezesniej nabyta wiedza i umiejetnosci lepsze rezultaty osiagaja osoby starsze. Zdolnos¢
uczenia si¢ wyraznie stabnie dopiero u 0séb w bardzo zaawansowanym wicku (Wlodar-
ski, 1998). Sformutowane na poczatku rozwazan dwie podstawowe tezy prowadza do
konstatacji, ze fenomenologiczne badania nad dziecidstwem i znaczeniem doswiadczen
tego okresu w zyciu cztowieka doroslego moga stuzy¢ nie tylko lepszemu poznaniu
i zrozumieniu procesu uczenia sig, ale takze sprzyja¢ rozwijaniu zdolnosci uczenia sig
w kazdym wicku.

Fenomenologiczna perspektywa w wychowaniu

Szczegélne znaczenie w prezentowanym podejsciu epistemologicznym ma przetom feno-
menologiczny, ktéry dokonat si¢ w minionym wieku. Polegat on na przeniesieniu akcentu
z idealistycznego systemu my$lenia na badanie poznania, rozumienia oraz interpretowania
$wiata zycia codziennego i znalazl swoje istotne odzwierciedlenie w naukach o wychowaniu.
Wptynat na rozwdj nowej szkoly myslenia, zorientowanej na badanie materiatu biograficz-
nego, narracyjnego i literackiego. Przykladem takiego sposobu myslenia na plaszczyznie
nauk humanistycznych i spofecznych jest niderlandzka szkola utrechcka, ktérej przedsta-
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wicielem jest m.in. M. J. Langeveld (Lippitz, 2005). Studia fenomenologiczne nad wycho-
waniem obejmuja tu stosunek dzieci do $wiata, wyrazajacy si¢ w ich do§wiadczaniu rzeczy,
zjawisk, w ich fantazjowaniu i przezywaniu siebie.

Fenomenologia w obrebie swojej tradycji przyjmuje rézne problematyzacje siebie i $wiata
ludzkiego, réznorodne s3 tez tutaj metody opisu. We wczesnej fenomenologii E. Husserla
znajdujemy koncepcje poznania prawdy wpisang w filozofi¢ $wiadomosci, ktdra glosi ze
wszystko co sensowne, zaréwno w przestrzeni nienaukowych, przednaukowych, jak i wy-
soce zobiektywizowanych do$wiadczeri naukowych, objawia si¢ w ludzkiej $wiadomosci.
Mozliwe sa wigc rézne opisy przedmiotu poznania, ktéry pojawia si¢ w §wiadomosci jako
fenomen, za kazdym razem inaczej, w zaleznosci od miejsca i sposobu jego postrzegania.
W tej wielosci aktéw $wiadomosci E. Husserl poszukuje jakiejs wiazacej je jednosci, jako
warunku mozliwosci sensu w ogéle. W podejmowanych weiaz na nowo prébach redukeji
fenomenologicznej E. Husserl prébuje rozjasni¢, poznaé, zrozumied strukture sensu i praw-
dy, chce odkry¢ samg $wiadomo$¢ refleksyjna, kedrej istnienie musi jednak zatozy¢ juz w sa-
mym procesie odkrycia. Préba ugruntowania rozumu ludzkiego ma u tego filozofa wlasnie
charakter biograficzny. To trochg tak jakby fenomenolog stal si¢ fenomenem, a kazdy opis
byl rodzajem samopisu, jak konstatuje M. Sommer (1987, za: Lippitz, 2005).

Idealistyczny projekt E. Husserla, uzyskania catkowicie przejrzystej i ostatecznej podsta-
wy jednosci dla wszystkich senséw, nie powiddt si¢. Inni przedstawiciele fenomenologii, tacy
jak M. Heidegger, M. Merleau-Ponty, czy B. Waldenfels zmienili filozofi¢ fenomenologicz-
na w filozofi¢ $wiata zycia codziennego, ktdra za posrednictwem poglebionej deskryptywnej
analizy strukturalnej bada bogactwo ludzkiego do$wiadczenia i poznania. Te przestrzen
do$wiadczen i przezy¢ konstruuje tez proces wychowania z calym jego skomplikowaniem,
zlozonoscia i uwiklaniem w codziennosé.

Szczegélne zainteresowanie odniesieniem fenomenologii do nauki o wychowaniu i do
badan nad dzieckiem odnajdujemy w filozofii M. Metleau-Ponty. Fenomenologia staje si¢
w jego ujeciu hermeneutyczna i egzystencjalna, dominuje w niej perspektywa genetyczna.
Poznanie traktowane jest jako otwarty projekt skierowany na przyszto$¢. Odniesienie czto-
wieka do $wiata jest w tej filozofii rekonstruowane genealogicznie w kontekscie krytyczne-
go nawiazania do badani psychologicznych, lingwistycznych i fizjologicznych. Pojedynczy
cztowiek nie jest tu jednobiegunowym centrum dzialania, z ktérego wychodza inicjatywy
i do ktérego powracajg jakie$ mierzalne efekty. Rézne rodzaje spotecznych do$wiadczen,
w tym tak istotne jak wychowanie, sytuuja si¢ w przestrzeni interakgji. Przy czym s one tak
zlozone, ze nie poddaja si¢ kontroli jakiej$ jednej racjonalnej logiki (2001, 2003). Podmiot
jest tutaj ujmowany wielowymiarowo: naturalnie i materialnie, intersubiektywnie i spolecz-
no-kulturowo, w kontekscie autobiograficznej historii do§wiadczenia cztowieka. Pozostaje
splotem natury, kultury, artykulagji siebie i Innego, ktéry wymyka si¢ ogladowi wewnetrz-
nemu i samoobserwacji. Inny jest takze w nas.

Fenomenologicznie zorientowane teorie w obrebie nauki o wychowaniu umozliwiaja wy-
eksponowanie wielu kwestii, waznych z punktu widzenia refleksji nad wychowaniem jako
fenomenem $wiata zycia codziennego. Fenomenologiczne badania w nauce o wychowaniu
koncentruja si¢ na dziecku i genealogicznym poszukiwaniu znaczen i senséw. Wymagaja
one odpowiedniej postawy badawczej wobec dziecka. Cechuje ja nieustanne poddawanie
kontroli tendencji badawczych w tym zakresie. Jednym z istotnych kierunkéw fenomenolo-
gicznej refleksji nad wychowaniem jest wystapienie przeciwko ,pozornemu $wiatu nauko-
wych teorii”, jak sformulowal to Bittner, jeden z filozoféw i krytykéw cywilizacji (Lippitz,
2005). Wyrazajaca si¢ w tym stwierdzeniu fenomenologiczna tradycja mysglenia jest scep-
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tyczna wobec nauki, opowiada si¢ za rehabilitacja pozanaukowych rodzajéw wiedzy, dazy
do opisowego (deskryptywnego) sposobu analizy, aby by¢ blizej ,,rzeczy samych”.

Tradycje fenomenologiczna charakteryzuje tez nieustanny samokrytycyzm i watpienie
w wyniki autobiograficznych poszukiwan dorostego. Fenomenologia, od chwili powsta-
nia w XVIII wieku, stosuje metodg opisu fenomenu jako przeciwieristwo, oddalonych od
zycia metod wyjasniania stosowanych przez filozofi¢ i nauke. Ale opisy fenomenéw nie
sa jedynie hermeneutycznymi, wstgpnymi elementami metod empirycznych i nie s3 ich
wyraznym przeciwieistwem. Dla twércy fenomenologii E. Husserla i jego ucznidéw opis
fenomendw jest centralnym okre$leniem filozofii i zmierza do zupelnie nowego samorozu-
mienia i rozumienia §wiata (Husserl, 1975, 1990, 2000). W tym uj¢ciu badacz otwiera si¢
na to, co w tradycyjnej eksploracji nauk spotecznych zostato pominigte i zapomniane. Na
sfer¢ doswiadczenia i sensu, ktére w tradycji fenomenologicznej zyskuja miano §wiata zy-
cia codziennego. Obejmuje on zakres naturalnych, takze autobiograficznych do$wiadczent
i przezy¢, ktére wplywaja na proces rozumienia sensu zycia i samego siebie wspdlczesnego
czlowieka.

Wyjatkowe miejsce w fenomenologicznym ujeciu wychowania zajmuje kategoria przezy-
cia i jej stosunek do wiedzy, a w tym kontekscie znaczenia nabieraja tez badania autobiogra-
ficzne. Nierozstrzygnicty pozostaje jednak spér o autentyczno$é w autobiografiach i prob-
lem wiarygodnosci rekonstrukeji autobiograficznej. Pelne dylematéw jest tez rozwazanie
mozliwosci poznania przez dorostych i zrozumienia $§wiata zycia dziecka. Dziecko postrzega
zanim zaczyna mysleé, poczatkowo przenosi swoje marzenia na rzeczy, swoje mysli na In-
nych i za ich pomoca buduje jaki$ ogélny schemat zycia, wewnatrz kedrego nie ma jeszcze
réznicy migdzy odmiennymi perspektywami widzenia $wiata, jak pisze M. Merleau-Ponty
(2001). Jego zdaniem perspektywa genealogiczna w postrzeganiu $wiata zycia codziennego
wiaze fenomenologi¢ z badaniami nad dzieckiem.

Swiat zycia codziennego w pedagogicznym ogladzie

W fenomenologicznym ujeciu dziecinstwa dziecko sytuowane jest w $wiecie zycia co-
dziennego, a gléwnym problemem badawczym jest swoisto$¢ dziecigcego sposobu doswiad-
czania i przezywania rzeczywistosci. Pojecie ,zycia” w tym ujeciu wywodzi si¢ z krytyki
procesu modernizacji spoleczeristwa i nabiera bardziej filozoficznego charakteru w feno-
menologii. Badanie ,$§wiata zycia codziennego” oznacza wigc krytyczny stosunek do empi-
ryczno-analitycznych odzwierciedlen do§wiadczenia znamiennych dla nauk nowozytnych,
ktére najczesciej dyskwalifikuja intersubiektywne i subiektywne wymiary ludzkiego zycia.
Badania zorientowane na $wiat zycia codziennego maja najczeéciej charakter jakosciowy,
preferuja opis i narracj¢ w prezentacji problemu badawczego oraz pozostawanie jak najblizej
podmiotu eksploracji.

Takie badania nastawione sa krytycznie wobec naukowej oraz ideologicznej préby
zniwelowania ambiwalendji i niejednoznacznoéci badanych fenomenéw. Swiat zycia co-
dziennego w tym ujeciu epistemologicznym tworza fenomeny, wydarzenia, struktury do-
$wiadczane i przezywane przez dzieci i dorostych. Funkcjonujg one w zyciu dzieci, ale
jednoczesnie posiadajg wlasna, intersubiecktywna prehistorig, czyli wymiar genetyczny.
Zaklada si¢, ze moga by¢ one odtwarzane przez jakosciowe metody badawcze pozostajace
»blisko podmiotu”.

W fenomenologicznej tradycji badawczej nad dzieckiem i dziecigcoscia funkcjonuja dwie
perspektywy epistemologiczne. Dominujaca jest perspektywa psychologii rozwojowej, ktd-
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rej przedmiotem jest przede wszystkim dziecko w wicku przedszkolnym i wezesnoszkolnym.
W drugim z kolei ujeciu pedagogiczno-antropologicznym podstawowym przedmiotem badan
jest stawanie si¢ dziecka samodzielnym. To pierwsze podejscie akcentuje rozwéj dziecigeych
pogladéw na $wiat oraz ich znaczenie dla dorostych, drugie natomiast koncentruje si¢ na spo-
sobach przezywania, do§wiadczania oraz wspétksztaltowania przez dzieci spoleczno-kulturo-
wych uwarunkowan zycia. Oba te ujecia taczy poszukiwanie réznic i podobieristw dziecigcych
$wiatéw, w perspektywie stawania si¢ i bycia dziecka samodzielnym (Lippitz, 2005).

W niniejszej narracji interesujg mnie szczeg6lnie aspekty pedagogiczno-antropologicz-
nej tradycji badan fenomenologicznych, dlatego tez krétko zasygnalizuje niektére tendencje
w ich rozwoju. W latach pigédziesiatych XX wieku badania te zorientowane byty na po-
znawanie zycia dziecka mieszczariskiego, na tle jego rozwoju emocjonalnego, poznawcze-
go i spolecznego, w kontekscie tendencji do solaryzacji i familiaryzacji dziecinstwa, ktéra
»obiecuje” dziecku whasna, oddzielong od $wiata dorostych, przestrzen rozwoju i ksztakce-
nia. Pojawily si¢ tez pierwsze pedagogiczne spory wokét niebezpieczeristw, na ktére nara-
zone sg proletariackie dzieci ulicy. Zmiany spoleczne i kulturowe zapoczatkowane w latach
siedemdziesiatych powoduja wydtuzanie si¢ dziecifistwa szkolnego, rozwéj pozaszkolnej,
profesjonalnej opieki instytucjonalnej, rozwéj aktywnosci zawodowej kobiet, powickszanie
si¢ rynku pozaszkolnych ofert w zakresie ksztalcenia sig i czasu wolnego, oddzielenie si¢ od
siebie przestrzeni pracy, zamieszkania i konsumpciji.

Dochodzi do pedagogizaciji dzieciistwa, rodzi si¢ coraz wigcej watpliwosci wobec po-
tocznych pogladéw na dzieciistwo, orientacji pedagogicznych i badari nad dziecidstwem.
Od momentu zwrotu nauk pedagogicznych w kierunku nauk spolecznych badania nad
dziecifistwem nabieraja szczegdlnego znaczenia. Zapoczatkowane w latach szes¢dziesiatych
badania w dziedzinie teorii socjalizacji wskazuja na rézne do§wiadczenia rodzinne zwiaza-
ne z faktem wychowywania si¢ dzieci w mniej lub bardziej uprzywilejowanych warstwach
spolecznych, a co za tym idzie takze zréznicowane do§wiadczenia ze srodowisk szkolnych
i pozaszkolnych. Z kolei badania nad dziecinstwem zapoczatkowane w latach osiemdziesia-
tych koncentrujg si¢ przede wszystkim na nowoczesnych pogladach na dziecko. Wskazuje
si¢ na rézne wymiary dziecifistwa, takie jak: dziecifistwo uliczne, wiejskie, zwiazane ze
$rodowiskiem spolecznym o niskim statusie socjokulturowym i edukacyjnym, przeciwsta-
wiajac mu dziecinstwo udomowione, zindywidualizowane, w ktérym dziecko stawiane jest
przed bardzo wysokimi wymaganiami w zakresie rozwoju kulturowego i osiagnie¢ szkol-
nych (Lippitz, 2005).

Nowoczesne dzieciistwo wydaje si¢ dzi§ w szczegdlny sposéb okreslone wlasnie
przez kategori¢ ,udomowienia”. W wychowaniu, zdaniem wielu badaczy, dominuja
dwa motywy: samostanowienie i autonomia osoby. Tworzaca si¢ w tym procesie pry-
watna sfera zycia przeciwstawia si¢ anonimowej i abstrakcyjnej sferze publicznej, zda-
je si¢ miesci¢ poza zaposredniczonym przez instytucje, takze przez szkole, obszarem
publicznym. Ludzie musza wigc samodzielnie koordynowaé swoje dziatania, nabywa¢
konkretne umieje¢tnosci w zaleznosci od miejsca i kontekstu funkcjonowania. Co wig-
cej te rézne przestrzenie zycia sa od siebie oddzielone, ,prawie nic o sobie nie wiedza”
(Lippitz, 2005, s. 203), sasiedztwo staje si¢ anonimowe. Zmienia si¢ postrzeganie tego,
co zewngtrzne i wewngtrzne, te pierwsze wplywy slabna, a te drugie staja si¢ bardziej
znaczace. Powstaja wlasne, niewidoczne obszary marzen i fantazji, $wiaty zaposredni-
czone tworzone przez ksiazki, komputer, telewizje.

Udomowienie dziecifistwa wzmacnia i poglebia proces spolecznej indywidualizacji oraz
procesy standaryzacji, dokonujace si¢ przez ingerencje instytucji w zycie jednostki, tak zna-
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mienne dla spoleczefistw (po)nowoczesnych, o czym wnikliwie pisze U. Beck (2004, por.
tez Cudowska, 2006). Istotnym materialem w badaniach nad §wiatem zycia dziecka w cza-
sach zaawansowanej nowoczesnosci s tez migdzysrodowiskowe (miasto — wies) i miedzyge-
neracyjne studia poréwnawcze.

Znaczenie analiz fenomenologicznych

Swiat, w kt6rym zyjemy nieustannie si¢ zmienia, a wraz z nim zmienia si¢ przestrzei
zycia dzieci, jej charakeer i jako$¢ zachodzacych w niej proceséw. Fenomenologiczna per-
spektywa w ogladzie tej przestrzeni jest wigc szczegdlnie istotna, ale tez obszar badania
jest tu niezmiernie ztozony, posiada charakter interdyscyplinarny. Pozwala dostrzegaé w tej
przestrzeni obszary, ktére w wielu tradycyjnych ujeciach pedagogicznych sa niedoceniane.
W szczegdlny sposéb eksponuje réznicg, wskazuje na wage unaocznionego doswiadczenia
$wiata zycia codziennego, na potrzeb¢ poszukiwania transcendentalnie zakorzenionej jed-
nosci sensu do$wiadczenia i poznania. Na szczycie hierarchii pedagogicznych wartosci sy-
tuuje podmiotowos$¢ wychowania.

Fenomenologiczne uj¢cie czyni mozliwym odmienne, od ugruntowanego w na-
ukach spotecznych, podejscie do badania proceséw wychowania. Umozliwia wyjscie
poza jedynie wymierne i mierzalne fakty pedagogiczne w kierunku subiektywnych
i dyskursywno-krytycznych motywdéw badan rzeczywistosci wychowawczej. Stwarza
szans¢ poszukiwania granic pedagogicznej wiedzy i poznania ugruntowanego na scjen-
tystycznych prawach i regutach. Uwrazliwia na genealogiczne, etyczne i komunikatyw-
ne motywy poznania §wiata zycia dziecka. Wyeksponowanie podmiotu w procesie wy-
chowania w tym ujeciu epistemologicznym, nadaje szczeg6lny sens wymiarowi etycz-
nemu i komunikacyjnemu. Podmiot wychowania jest bowiem podmiotem etycznym
i responsywnym (odpowiadajacym, Yac. responsus) zarazem, jest partnerem komunikacji
w relacji wychowawcze;j.

Fenomenologiczne badania nad dziecinstwem zorientowane na §wiat Zycia codzienne-
go nie sa jednorodne, nie sg tez pozbawione wielu znakéw zapytania i kontrowersji. Jed-
na z ambiwalencji relacji miedzy dzie¢mi i dorostymi w perspektywie fenomenologiczno-
-pedagogicznej jest ,samodzielno$¢ dzieci”. Wzajemna relacje dzieci ,jako jeszcze nie doro-
$li” i dorodli ,jjako juz nie dzieci” interesujaco ukazuje A. Saint-Exupéry w Matym ksigciu.
Opisanie tej historii, konfrontacji — spotkania dziecka i dorostego, ktérego uosabia nauko-
wiec-geograf, wykracza poza ramy niniejszych rozwazan, ale nie sposéb pomina¢ faktu, ze
jest to opowie$¢ niezwykle pasjonujaca dla pedagoga, inspirujaca do namystu nad réznica-
mi w postrzeganiu i przezywaniu §wiata przez dziecko i dorostego. Wyzwala tez, w moim
przekonaniu, potrzebg poszukiwania wspdlnej plaszczyzny spotkania tych dwéch $wiatéw
i dwéch tak réinych, a jednoczesnie tak bliskich sobie podmiotéw. Wskazuje tez na to,
jak dalece niewystarczajace jest postrzeganie rzeczywistosci w kategoriach racjonalnych,
naukowych, opartych na przyrodniczym pogladzie na §wiat. Mimo jego wysokiego statusu
w zyciu wspolczesnego czlowicka pozostaje on tylko jednym z pogladéw, a nie jedynym,
chociaz bazuja na nim znane teorie uczenia sie.

Stosujemy coraz bardziej wyrafinowane metody szkolne, aby realizowad proces uczenia
sig, ktdrego gtéwnym efektem jest przyjecie przez dziecko naukowego pogladu na $wiat,
pogladu kt6ry w zasadzie jest mu obcy, ktérego wyrazicielem w Matym ksigciu jest dorosty.
Szkola i organizowane w niej procesy zdajg si¢ nie przystawaé do $wiata indywidualnych
i jako$ciowych dos$wiadczen i przezy¢ dziecka, nie liczg si¢ z jego emocjonalnym zaangazo-
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waniem w $wiat, ktdry dziecko zamieszkuje. Podczas gdy $wiat widziany oczami doroste-
go, naukowca, racjonalnie postrzegany nie jest mozliwy do zamieszkiwania, nie mozna go
w zaden sposéb doswiadczy¢, urealnia si¢ on dopiero poprzez wiedzg, ktérej dziecko samo
nie tworzy, ale przyjmuje od innych. A w spoleczenistwie ryzyka ta wiedza bywa ryzykowna
(por. Beck, 2004).

Mysle, ze zwrécenie uwagi pedagogédw na te ambiwalencje w do$wiadczaniu $wiata
zycia codziennego przez dzieci i przez dorostych jest istotng jakoscia fenomenologicz-
nego spojrzenia i badania ludzkiego do$wiadczenia. W tym tez upatrujg¢ szczegSlne-
go znaczenia tej perspektywy filozoficznej dla rozwijania nowych podejs¢ i koncepcji
w procesie uczenia si¢ dziecka. Z badani nad $wiatem zycia codziennego, a szczeg6lnie
z analiz fenomenologicznych nad samodzielnoscia wynika, ze istotg zaleznosci dziecka
od rodzicéw jest wprowadzanie w $wiat wiedzy i abstrakcyjnych systeméw w trakcie
uczenia si¢. Nie mniej wazna jest takze zalezno$¢ dorostego od jego dzieciristwa, a do-
ktadniej rzecz ujmujac, od biograficznie zakodowanych wzoréw do$wiadczen zmysto-
wo-cielesnych. Odwotywanie si¢ do tych doswiadczen wydaje si¢ szczegélnie istotne
w rozwoju czlowieka i wspierania dzieci w procesie uczenia si¢. Wychodzenie w tym
procesie poza perspektywe psychologii poznawczej, ktéra w znacznej mierze zdomi-
nowala nasz sposéb myslenia o nim, moze okazac¢ si¢ niezwykle twércze dla badaczy,
pedagogdw, nauczycieli i szczeglnie korzystne dla dzieci, bo dla nich bytaby niezwykle
cenna mozliwo$¢ wlaczenia do§wiadczen i przezy¢ $wiata zycia codziennego do nauki
szkolne;j.
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Wspieranie rozwoju dziecka
— implikacje teorii L. S. Wygotskiego
w praktyce edukacyjne;

Wprowadzenie

Wygotski sformutowat tez¢ o , kierowniczej roli” nauczania szkolnego, podkreslajac, ze

— dzieci samodzielnie konstruuja i rekonstruuja wiedze;

— ich rozwdj nie moze by¢ oddzielony od kontekstu spoteczno-kulturowo-historycznego;

— uczenie powinno wyprzedzaé rozwoyj;

— jezyk odgrywa gltéwna role w rozwoju umystowym.

Wygotski przypisywal duze znaczenie kontaktom, jakie dziecko moze mie¢ z relatyw-
nie zdolniejszym partnerem, ktéry pelni role posrednika kulturowego. Wprowadza poje-
cie efektywnego (to, co moze dziecko zrobi¢ bez pomocy) i potencjalnego (co moze zrobi¢
pod kierunkiem dorostego lub dziecka bardziej zaawansowanego w jakiej$ umiejetnosci)
rozwoju. Obszar potencjalnego rozwoju stanowi dla niego strefe najblizszego rozwoju.
Jego zdaniem, dobre uczenie wyprzedza rozwéj, poniewaz uruchamia réznorodne procesy
rozwojowe, ktére nie moglyby zachodzi¢ bez odpowiednich dziatai dydaktycznych. Im-
plikacje do uczenia to: wmocnienia (nie przy$pieszanie, ale uwzglednianie umiejetnosci
i wiedzy uprzedniej ucznia); stosowanie rusztowania jako podpory (w trakcie procesu
interakeji zakres lub rodzaj oferowanego wsparcia ulega redukeji). Podstawa konstrukgji
jest strefa najblizszego rozwoju. Postgpowanie posrednika dotyczy obserwacji dziecka od-
niesieniu do tego, czego i jak si¢ uczy oraz projektowania instrukeji. Nast¢pnie obserwuje,
ktére ze wskazéwek instrukeji sa uzywane. Otrzymuje wtedy informacje: Jak pomagad
dziecku w wykonaniu zadania? Jak ocenia¢ dziecko? Jak okresli¢, co jest rozwojowo od-
powiednie dla dziecka w danym momencie?

Stowa kluczowe: narz¢dzia kulturowe, narzedzia wmystu, posrednik — mediator, strefa
najblz'z'szego rozwoju, rusztowanie, wspieranie.

82



Wispieranie rozwoju dziecka — implikacje teorii L. S. Wygotskiego w praktyce edukacyjnej

Nowoczesne teorie dotyczace uczenia si¢ dziecka (Newell, 1991) traktuja umyst jako
ogdlny system rozwiazywania probleméw. Uznajac po czedci teori¢ stadidw rozwojowych
J. Piageta (monolityczna struktura poddawana calosciowym oddzialywaniom zachodza-
cym w okre$lonym wieku) w koncepcjach tych przyjmuje sig, ze zréznicowanie poziomu
wykonania zadania spowodowane jest nabytym do$wiadczeniem i biegloscia, a takze dzigki
rozwiazywaniu problemdw. Wystarczajacy czas na wykonanie oraz zainteresowanie czyn-
nofcia sa gléwnymi determinantami osiagni¢é. Dostrzega si¢ przy tym zréznicowanie spo-
wodowane zdolnosciami wrodzonymi.

Rozwéj dziecka odbywa si¢ w réznych obszarach, takich jak: jezyk, pojecie przestrze-
ni, muzyka, plastyka. Sa to niejako ,ramy naszego umystu” (modutly). Teoria Gardnera
o wiclorakiej inteligencji traktuje ten rozwdj dziecka w takim wymiarze. ,Ramy” takowe
determinuja systemy kulturowe, gdyz rézne spoleczeristwa rozwijaja utajone zdolnosci w se-
lektywny sposéb, odzwierciedlajacy wyksztalcone przez nie wartosci zbiorowe (np. USA
zdolnosci logiczne i matematyczne, Afryka kinestetyczne — taniec itp.).

Wspierajac dziecko wedtug okreslonych uzdolnieri (wybranych lub ogarniajac ich cato$¢)
determinujemy jego osiagniccia. Pomijajac teorie réznic indywidualnych teorie modularne
(m.in. teoria wielorakich inteligencji) mozna sformulowa¢ twierdzenie, ze poziom osiagnigé
dziecka (w szerokim tego stowa znaczeniu) jest warunkowany do§wiadczeniem i biegloscia,
oraz ,jakoscia” funkcjonowania czgéci mézgu i ukladu nerwowego obstugiwanych przez
inteligencje wielorakie (Wood, 2006).

Whniosek wynikajacy z uznania istnienia wielorakich inteligencji dotyczy diagnozy oraz
badan nad potencjatem intelektualnym dziecka:

— diagnoza oraz wykorzystywanie mocnych stron kazdego dziecka to pierwszy
warunek, aby méc wspiera¢ dziecko we wilasciwy i odpowiedni sposéb. Dobra
diagnoza jest podstawa doboru metod wspierania dziecka w rozwoju. Koncen-
trowanie si¢ w trakcie pracy szkolnej na diagnozowaniu mozliwosci uczenia si¢
zamiast na mierzeniu osiggni¢é ucznia powinno sta¢ si¢ przestanka dziatar na-
uczyciela;

— poszerzanie koncepciji inteligencji, jezeli chcemy, by dziecko wykorzystalo i realizo-
walo w pelni swéj potencjat intelektualny.

W odniesieniu do teorii, cytuje za D. Woodem ,(...) wydaje si¢, ze powstata ogdlna ten-
dencja do uznawania faktu, ze umyst ludzki posiada struktur¢ modularna, przy jednoczes-
nym twierdzeniu, ze péZniejszy rozwdj zaklada scalanie struktur o bardziej ogélnej, migdzy
modularnej naturze, a takze wykorzystuje czynnosci poznawcze i systemy znakéw dostgpne
w ramach kultury, w ktérej zachodzi rozwéj” (Wood, 2006, s. 257).

Nadszed!t czas, aby dokonad wielkiej syntezy teorii spoleczno-kulturowych z teoriami
poznawczymi, genetycznymi, aby w sposéb catosciowy dokonywa¢ diagnozy, a co za tym
idzie projektowaé ,wlasciwie” ramy programu edukacji.

Implikacje teorii L. S. Wygotskiego w praktyce
Wygotski podobnie jak Bruner, a przeciwnie niz Piaget uwazal nauczanie za czynnik
nadrzedny w przebiegu rozwoju dziecka, definiujac nawet inteligencje jako zdolnos¢ do
uczenia si¢ pod kierunkiem. Nie nalezy czekad biernie na ujawnienie si¢ proceséw rozwojo-
wych, lecz podja¢ prébe aktywnego oddziatywania na nie, stosownie do istniejacych moz-
liwosci, Piaget twierdzil co$ przeciwnego — o tym jak szybko dokonuje si¢ rozwéj decyduja
przede wszystkim indywidualne predyspozycje dzieci.
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Podobnie jak Bruner, Wygotski umieszcza w centrum rozwoju osobowego oraz intelek-
tualnego jezyk i komunikacje, a co za tym idzie nauczanie. Chociaz Piaget przypisuje pewna
rol¢ spolecznym interakcjom oraz komunikacji, w jego koncepcji rozwoju inteligencji war-
toéci te majg znikome znaczenie.

Teza Wygotskiego o kierowniczej roli szkoty sformutowana byta w oparciu o nastepu-
jace zasady:

— jezyk odgrywa pierwszoplanows rol¢ w rozwoju;

— uczenie si¢ moze wyprzedzaé rozwdéj;

— rozwdj nie moze by¢ oddzielony do kontekstu spotecznego;

— dziecko samo konstruuje i rekonstruuje wiedze.

Jezyk jest narzedziem umystowym, za pomoca ktérego myslimy abstrakeyjnie, ela-
stycznie i czgsto niezaleznie od bodZcéw do nas docierajacych; pozwala na wyobrazanie,
manipulowanie, z jego pomoca powstaja nowe pomysly. Pozwala takie na wymiang in-
formacji, dzigki czemu komunikujemy si¢ z innymi ludZmi. Podkreslenie znaczacej roli
dorostego w nabywaniu poje¢, przy jednoczesnym akcentowaniu dziecigcych pojeé spon-
tanicznych. Jezyk odgrywa wigc znaczaca rolg rozwojowa, bedac zarazem czgscia procesu
poznawczego.

Uczenie i rozwdj, to zdaniem Wygotskiego dwa procesy wspétwystepujace: rozwdj de-
terminuje sposoby poznawania $wiata, za$ uczenie si¢ przyspiesza ten rozwdéj. Czgsto dzie-
cko niezdolne do wykonywania zadania (rozwigzania problemu na jego miarg), niezdolne
do uczenia si¢ na pamig¢ radzi sobie catkiem dobrze przy pomocy doroslego. Piaget ma
odmienne zdanie na ten temat twierdzac, ze to tylko przyswojenie procedury, a nie roz-
woj procesu rozumienia. Podkresla, ze przedwcezesne nauczanie moze doprowadzi¢ do de-
motywacji, a nawet frustracji dziecka, ktéremu si¢ wpaja tresci za trudne do zrozumienia
i przyswojenia. Rzeczywiste umiejetnosci przejawiaja si¢ wedlug niego w czynnosciach po-
dejmowanych przez dziecko samodzielnie.

Gdyby$my przyjeli, ze rozwdj musi wyprzedzal uczenie sig, to nalezaloby redukowa¢
materiat poznawczy do tego, co uczen juz zna. Wygotski dowodzi, ze zdolno$¢ dziecka do
uczenia si¢ dzigki pomocy dorostego (za pomoca instrukeji) stanowi sama w sobie funda-
mentalng cechg inteligencji. Osoba dorosta pomaga dziecku w osiaganiu celéw, jakich nigdy
nie osiagnetoby pozostawione samo sobie.

Dobre uczenie — wyjasnial Wygotski (1978) — wyprzedza rozwdj, poniewaz urucha-
mia réznorodne procesy rozwojowe, ktére nie moglyby zachodzi¢ bez bodZcéw dydak-
tycznych.

Nasze kulturowe doswiadczenia maja istotny zwiazek z tym jak rozwiazujemy rézne
problemy. Poprzez kulturg jedno pokolenie przekazuje drugiemu pokoleniu wiedzg, do-
$wiadczenie. Kontekst spoteczno-kulturowy, to réwniez kontekst historyczny. Pelni on waz-
ng rol¢ w rozwoju indywidualnym kazdego z nas.

J. Bruner za$ dodaje, ze rola nauczyciela jest pomoc w wykorzystaniu narzedzi kultu-
rowych do tworzenia wlasnego umystu i realnych konstrukeji rzeczywistosci. Kultura do-
starcza swoistej ,skrzynki z narzedziami”, dzigki ktdrej ksztattujemy umyst, konstruujemy
obraz §wiata i samego siebie. Podobnie jak Piaget, twierdzi on, ze dzieci buduja swoja wlasna
wiedzg, a nie odtwarzaja biernie wiedzy im przekazywanej.

Poglady zasygnalizowane mozna sprowadzi¢ do kilku zatozen w zakresie
1) konstruktywizmu poznawczego:

— wiedza dziecka jest jego indywidualna konstrukeja;

— nie stanowi kopii rzeczywistosci;
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—  w trakcie rozwoju rozbudowywana wiedza staje si¢ coraz blizsza rzeczywisto$cis

— wiedza uprzednia determinuje aktualne uczenie sig, zakreslajac granice tego, czego
sie¢ moze nauczy¢ (Batachowicz, 2006);

2) konstruktywizmu spolecznego:

— nacisk na spoleczny i kulturowy kontekst uczenia sie;

— uczniowie odkrywaja i interpretuja otaczajacy ich §wiat poprzez aktywne uczestni-
ctwo i interakcje z nim;

— nauczyciele nie kontroluja proceséw uczenia sig, lecz jedynie je utatwiaja.

Uczenia si¢ dziecka przy pomocy osoby dorostej

Pojecie ,strefy najblizszego rozwoju” uzyte przez Wygotskiego oznacza rozziew, ktd-
ry wystgpuje miedzy tym, co jednostka moze wykona¢ samodzielnie, a co moze osiagnaé
przy pomocy osoby posiadajacej wicksza wiedzg i umiejetnosei. Termin ten oznacza, krétko
mdéwiac nie tylko stan istniejacej wiedzy dziecka, ale takze zdolno$¢ do uczenia si¢ z cudza
pomoca.

Wygotski wybral stowo ,strefa” wyobrazajac sobie rozwdj nie jako punkt na skali, ale
kontinuum zachowan i stopiert dojrzatosci. Przyktadowo dwoje dzieci osiagajacych nomi-
nalnie ,ten sam” poziom wykonania zadania, moze si¢ rézni¢ stopniem, w jakim dzigki
instrukcji beda przyswaja¢ podawane informacje (Wood, 2006, s. 25).

STREFA NAJBLIZSZEGO ROZWOJU

(SNR)
................. o
posrednik
(A) aktualne (B) potencjalne

mozliwosci mozliwosci

Poziom A (poziom rozwoju efektywnego) oznacza samodzielne dziatanie — zna, potraf
sam wykona¢ bez pomocy innych. Poziom B (potencjalny rozwéj) — maximum tego, co
potrafi za pomocy instrukeji (czlowieka dorostego lub dziecka bardziej zaawansowanego
w jakiej$ umiejetnosci).

SNR nie jest statyczna, bowiem rozwdj obejmuje faricuch stale zmieniajacych sie stref.
Z kazdym przejsciem dziecko staje si¢ zdolne do uczenia si¢ coraz bardziej ztozonych umie-
jetnosci, a takze rozwigzywania trudniejszych probleméw. Po rozwiazaniu trudniejszego za-
dania pojawia si¢ nowy poziom wspomagania dziatania i cykl si¢ ciagle podobnie powtarza.

Uzycie SNR do badania rozwoju dziecka oznacza ,,podwdjne wspieranie™

— obserwujemy dziecko w trakcie wykonywania zadania w celu zaprojektowania in-

strukcji, wskazéwek; obserwujemy réwniez po to, aby pozna¢, jak si¢ uczy;

— prezentujac nowe zadania obserwujemy, ktdre elementy (wskazéwki, instrukgje,

podpowiedzi, materialy) sa uzywane. Dostarczamy pomocy na wyzszym poziomie
SNR i obserwujemy postep w zakresie ,strefy”.

To ,,podwdjne wspieranie” pozwala nam uzyska¢ odpowiedz na pytania:

1. Jak pomaga¢ dziecku w wykonaniu zadania?

2. Jak ocenia¢ dziecko?

3. Jak okresli¢, co jest rozwojowo odpowiednie w danym momencie dla dziecka?
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Dziecko moze wykonywad zadanie poprzez interakeje z réwiesnikiem, dorostym, wy-
mys$lonym partnerem itp.

Zamiast ogranicza¢ oceng do tego, co samodzielnie umie zrobié, oceniamy réwniez to,
co moze zrobi¢ przy réznego rodzaju pomocy — jak korzysta z tej pomocy i ktére wskazowki
sa najbardziej uzyteczne. Uzyskujemy w ten sposéb podstawe do obiektywnej, pelniejszej
oceny umiejgtnosei. Osiagnigcia ucznia moga by¢ wtedy definiowane w sposéb odpowiedni
do jego rozwoju.

Swiadomos¢ uczniowskiej wiedzy potocznej (osobistych punktéw widzenia i przekonar)
pozwala nauczycielom na osadzanie czynnosci uczenia si¢ w kontekscie tejze wiedzy. Sa one
wtedy dla nich bardziej znaczace. Konstruktywisci korzystajacy z teorii Wygotskiego zale-
caja przy tym postugiwanie si¢ terminologia z zakresu nauk poznawczych, jak np.: sklasyfiku;,
uporzadhkuj, analizuj, postaw pytanie, utworz, skonstruuj itp.!

Sposoby doskonalenia pracy z dzie¢mi

Nauczyciel nieustannie musi si¢ upewniaé, czy wymagania zostaly tak ustalone, aby
uczent mdg! im skutecznie sprostaé. Sukcesy sa bowiem najlepsza motywacja do doskonale-
nia przez ucznia swoich kompetencji.

1. Wzmocnienie — nie sigga poza SNR, nie przyspiesza, nie odnosi si¢ do czegos, czego

nie ma w wiedzy uprzednie;j.

2. Rusztowanie — budowanie rusztowania obejmuje zachowanie, dzigki ktérym rodzice
i nauczyciele pomagaja dziecku uczy¢ si¢ w wielu dziedzinach wiaczajac w to umie-
jetnosci szkolne, spoleczne, sprawno$ci motoryczne, a takze opanowywanie mowy.
Zwykle punkt wyjécia tych oddzialywan stanowi to, co dziecko jest zdolne zro-
bi¢, a nastgpnie dostarcza si¢ podpor, porad, pomocy lub sytuacji podtrzymujacych,
ktére pomagaja dziecku wspina¢ si¢ na bardziej zaawansowane poziomy sprawnosci
(Vasta, Haiti, Miller, 1995, s. 430).

Zadanie si¢ nie zmienia, ale to, co robi uczed przy pomocy dorostego staje si¢ fa-
twiejsze; poziom pomocy wzrasta — bardziej kierujemy zachowaniem dziecka anizeli
procesem uczenia sig.

3. SNR jako podstawa konstrukeji — nauczyciel zna zadanie i cel tegoz (wie, jak ma
wyglada¢ wykonanie), uczeri nie rozumie w pelni zadania i nie wie, jak bedzie wy-
gladalo koncowe wykonanie. Tworzy obraz tego, co chciatby nauczyciel, zeby zrobit.
Nauczyciel stara si¢ zrozumie¢ ucznia, jego spos6b dzialania, myglenia.

4. Wykonanie i kompetencja — dziecko moze wykona¢ zadanie nie majac dostatecznej
wiedzy czy umiejgtnosci. Nabywa kompetencje i zrozumienie po wielokrotnym wy-
konaniu zadania. Jak dtugo miesci si¢ to w granicach SNR, to brak zrozumienia nie
jest problemem.

5. Etapy SNR:

— Dziecko wykonuje zadanie, ale nie rozumie w petni, jak doszto do rozwiazania.
Pomoc w postaci prezentacji, nagrody itp.

— Wykonanie wspomagane przez samo dziecko. Nie jest w pelni zautomatyzowane.
Dziecko méwi do siebie, samo sobie wydaje instrukgje i kontroluje swoje zachowanie
— glosne méwienie, czyli mowa eksploracyjna.

1 Konstruktywizm zawiera twierdzenia wyartykulowane przez J. Piageta, L. Wygotskiego, a takze

J. Brunera.
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— Zachowanie staje si¢ zautomatyzowane i utrwalone. Dziecko tatwo wykonuje za-
danie, prawie automatycznie.

Optymalizacja warunkéw do uczenia si¢ w klasie szkolnej?

Bledy korzystne i nieckorzystne dla uczenia si¢ — Wygotski rozpoznaje ich wiele, ale tylko
niektére wymagaja interwencji, inne sa naturalng cz¢écia procesu uczenia sig. Sa informacja
dla dziecka o jego dzialaniu. Ale te, kt6rych nie rozumie i nie poprawia dzialaja niekorzyst-
nie na jego uczenie sie.

Zapobieganie powtarzajacym si¢ bledom i ich poprawianie — jesli wyttumaczono
wszystkie potrzebne elementy nalezy monitorowad uczenie si¢ i dostarczaé wsparcia. Jezeli
bledy si¢ powtarzaja, to nalezy wsparcie wzméc do momentu ich wyeliminowania.

Waznym jest, aby troskliwie dobiera¢ obiekty wyzwalajace aktywno$¢ dziecka i czuwaé
nad przebiegiem tej aktywnosci, pamigtajac jednoczesnie o respektowaniu réznic indywi-
dualnych miedzy dzie¢mi.

Posrednicy — mediatorzy staja si¢ narzedziem umyshu dziecka, kiedy go wlacza do
zajg¢é, do zadania, z kedrym chee si¢ uporaé.

Zewnetrzni posrednicy — to rusztowanie, ktére pomaga dziecku w przejéciu od dzia-
fania maksymalnie wspomaganego do niezaleznego dziatania. Nauczyciel planuje rodzaj
posrednikéw oraz sposéb ich odsunigcia, gdy dziecko uzyska niezaleznos¢.

Typy posrednikéw:

— slowne — mowa, pismo;

— wizualne — obrazy, diagramy itp.;

— fizyczne — zachowania, czynnosci, ktdre wywoluja procesy umystowe.

Wskazania do uzywania zewn¢trznych posrednikéw:

— musza mie¢ znaczenie dla uczacego si¢ dziecka;

— posrednik winien prze¢wiczy¢ z dzieckiem jego uzywanie;

— musi by¢ odpowiadajacy przedmiotowi, ktérego dziecko uzywa, rozwiazuje, buduje

itp.;

— uzywany za czgsto traci swoja wartos¢;

— polaczy¢ go nalezy z jezykiem;

—  wybdr posrednika lezacego w granicach SNR;

— uzywad tak, aby dziecko wiedzialo, co ma robi¢.

Rola jezyka jako narzedzia kulturowego

Uzywanie jezyka w klasie szkolne;j:

— dzialania nauczyciela i ucznia maja by¢ zwerbalizowane i jasno wyrazone;

— rozwigzywanie problemu nalezy faczy¢ z méwieniem o tym, co sig robi;

— wprowadzajac nowe pojecia faczymy je z dzialaniem — pojecie wprowadzane w kon-
tekscie, demonstracja czynnosci, wzglednie okreglenie, co bedziemy robi¢;

—  przyzwyczajanie dzieci do méwienia o tym, co beda robi¢, o czym myélg i jak roz-
wigzuja problem;

— sprawdzanie rozumienia pomystu, strategii w réznych kontekstach i poprzez wyko-
nywanie réznych zadan;

2 Ta czes¢ tekstu znajduje sie w opublikowanym mojego autorstwa artykule, pt. Wipieranie rozwoju

dziecka — implikacje teorii L. S. Wygotskiego w praktyce, ,Zycie Szkoty” 2007, nr 2, s. 5-10.
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zachgcanie do uzywania tzw, ,,prywatnej mowy” (méwienie do siebie szeptem, mo-
nolog z samym sobg — przy$piesza uwewngtrznianie méwienia);

zachgcanie do pisania tego, co zamierzaja, co robig itp. (moga rysowa¢, jak nie maja
opanowanej techniki pisania);

pisanie na wszystkich zajeciach (nie tylko w edukacji jezykowe;j);

rozmowy z dzie¢mi na temat, co mogloby jeszcze dopowiedzie¢ do tego, co napisa-
fo);

wlaczanie pisania do zabawy.

Wykorzystanie wspdlnych zajec:

uczenie si¢ bycia kontrolowanym i kontrolujacym;

kontrolowanie innych przyczynia si¢ do samokontroli — kontrola zachowania, ktére-
go chcemy nauczy¢ dziecko;

nauczyciel jako uczestnik dialogu edukacyjnego pomaga odréznia¢ wazne od mniej
waznego, tworzy¢ powiazania z szerszym systemem pojeé, dostosowuje wskazdwki
do mozliwosci intelektualnych dziecka, decyduje o rodzaju wsparcia, planuje i orga-
nizuje prace;

réwiesnicy i ich rola we wspdlnych zajeciach (kreowanie konfliktu poznawczego
— aktywizuja si¢ wowczas kompetencje poznawcze; negocjowanie znaczen; pelnienie
16l nie pokrywajacych sig itp.).

Zastosowanie teorii Wygotskiego w klasie szkolnej

Tworzenie wzoréw:

a)

b)

cele:

rozumienie stosunkéw migdzy przedmiotami,

uzywanie symboli, wzoréw do ich wyrazania typu: melodie, rymowanki, rymy;
procedura:

przefozenie wzoru z jednego na robiony z innego materiatu,

przefozenie wzoru na inny sposob prezentadji,

uzupelnienie wzoru przez dodanie wigcej niz jednego elementu,

zmiana wzoru z konkretu na symbole,

uktadanie wzoru z dokfadnym oméwieniem,

wspolne ukladanie wzoru z uzywaniem réznych przedmiotéw;

ewaluacja:

Czy dziecko potrafi uzupelni¢ wzér, nazwaé schemat, dokonczy¢ wzér lub stworzyé¢
whasny?

Czy te wzory stajq si¢ zlozone?

Czy wzrasta umiejetnos$¢ dziecka do przetozenia schematu z jednego materiatu na
inny?

Czy wzrasta umiejetno$¢ do werbalizowania i przekazania wzoru innym?

Mapy

a)

b)

cele:

wspieranie symbolicznego my$lenia i rozszerzanie repertuaru jezykéw i zewnetrz-
nych posrednikéw;

procedura:

poczatkowo mapy i plany proste i wprowadzane w znajomym kontekscie,
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— stworzenie mapy reprezentujacej prawdziwa sytuacje (plan pokoju, sali lekeyjnej),

— zmiana ustawienia przedmiotéw,

— rozpoznawanie réznych szlakéw na mapie,

— tworzenie map w parach dla siebie nawzajem;

o) ewaluacja:

— Jak dokladne jest dziecko w przedstawianiu zwiazkéw przestrzennych na mapie?

—  Czy wzrasta umiejetno$¢ uzywania symboli odnoszacych si¢ do miejsca na mapie,
planie? Czy musi manipulowa¢ prawdziwymi przedmiotami (zanim zmieni plan),
czy potrafi to zrobi¢ bez manipulowania?

—  Czy wzrasta umiej¢tno$¢ dziecka do uzywania symboli w celu komunikowania si¢
z innymi?

Czy wzrasta ztozono§¢ map?

Klucz do uczenia (Galina Dolya) (2008):

— matematyka sensoryczna

— logika

— matematyka

— program literacki

— gry rozwijajace

— od bazgrania do pisania

— wizualno-przestrzenny program

— kreatywne modelowanie

—  konstrukcje

— program badawczy

— ruch ekspresyjny

— ty—ja$wiat

Nabywanie ,narzedzi umystu” pozwala na lepsze zapamigtywanie, myslenie, a tak

w ogdle zajmowanie si¢ czym$ w sposéb samodzielny i kreatywny. Narzedzia sa tym dla
rozumu, czym sa narz¢dzia mechaniczne dla naszego ciala. Stosujemy w Zzyciu codzien-
nym symbole, schematy, modele, wykresy, mapy, jezyki i inne symboliczne narz¢dzia.
Jezeli dzieci nabeda je i wezesnie zaczna uzywad, to moga odnie$¢ sukces w réznych
dziedzinach nauki.

Rolg nauczyciela s zatem starania, aby uczniéw wyposazaé w te narzedzia w sposéb

sukcesywny. Moze to osiagaé, m.in. poprzez:

— akcentowanie aktywno$ci wlasnej ucznia o charakterze wiedzo-twérczym;

— wykorzystywanie réznorakich strategii edukacyjnych;

— dopasowywaniu sposobéw wykonywaniu zadan do zréznicowanego poziomu i moz-
liwosci ucznidw.
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Refleksyjnos¢ w procesie ksztalcenia.
Mozliwe rekonstrukcje

Wprowadzenie

Rozwazania nad refleksyjnoscia podjete ponizej pozostaja w zwiazku z pluralizmem
wspélczesnej rzeczywistosci i wyraznie obserwowanym procesem permanentnych prze-
ksztalcen narastajacych w postepie geometrycznym. Plynno$¢ i falowanie rzeczywi-
stosci powoduje, ze coraz silniej postrzegamy edukacje czlowieka jako niedoskonala,
skierowana gléwnie na umiejetnosci i wiedzg, ktére tracg swa aktualno$¢ zanim uczen
zdazy z nich skorzysta¢ w nadchodzacej przysztosci. Zrédta obserwowanego kryzysu
cztowieka (Fukuyama, 2006, s. 18) osadzone sa wlasnie w przejéciowosci tego, co nas
otacza (TofHler, 1998, s. 45).

Wszechogarniajacy pluralizm odslania wielo$¢ horyzontéw rzeczywistosci, ale tez to, co
jest dzi§ aktualne, jutro zostanie wchlonicte przez to, co nadchodzi. Swiat zbudowany jest
holarchicznie z narastajacego porzadku calosci/czesci, ktére K. Wilber nazywa holonami
(Wilber, 1997, 5. 52). Swiadomos¢ owej wielowarstwowosci wymaga od wspétezesnego czto-
wieka refleksji o specjalnych wiasciwosciach, ktére umozliwia sprawne funkcjonowanie, ale
umozliwig tez pozostanie w zgodzie ze standardami okreslajacymi cztowieczeristwo.

Ponizej formutuje kilka teoretycznych tez zarysowujacych problematyke aktualizowane-
go rozumienia refleksyjnosci w aspektach psychologicznych, spolecznych i filozoficznych.

Kluczowe stowa: refleksja i refleksyjnosé, poczucie przejsciowosci, strefy stabilnosci,
pluralizm, réznorodnosé, konstruktywizm, kontekstualizm, integralny aperspektywizm,
rozum transwersalny, racjonalnosé, intuicja, konflikt poznawczy, atrybuty osobowe (toz-
samosé, godnosé, wolnosé, odpowiedzialnosé, intencjonalnosé, sprawstwo, twérczosé, har-
monijnosd), styl adaptacyjny, styl na spetnianie osoby, kontinuum refleksyjno-intuicyjne.

Aktualizowanie problematyki refleksyjnosci

Mysli zawarte w tezach przedstawionych ponizej, szerzej rozwijam w dalszych fragmen-
tach tekstu.
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Aspekt spoleczny
Zmiennos¢ jest nieodtqczng czesciq ludzkiego zycia. Prayspieszenie zmian wywotuje
poczucie przelotnosci i nietrwatosci zdarzen, a jego odbicie w swiadomosci zasadniczo
zmienia stosunek do innych ludzi i do swiata. Pokonanie kryzysu cztowicka wymaga
praygotowania do przysztosci.

Wskazywanie na dokonujace si¢ na naszych oczach i przy naszym udziale zmiany
w $wiecie oraz obezwladniajacy pluralizm, najczesciej punke cigzkosci sytuuje na ich za-
kresie i skali. Réwnie wazny jednak jest jeszcze inny wymiar zmian, a mianowicie czas,
w ktérym zachodza. Odczuwanie tempa zmian jako przyspieszenia zycia, skutkuje po-
czuciem nietrwaloéci, przelotnosci, przejsciowosci i prowadzi do porazenia przysztoscig
(TofHler, 1998, s. 28) z réznymi konsekwencjami w psychice czlowieka, w jego funkcjo-
nowaniu w relacji do siebie i §wiata. Predko$¢ przeplywu sytuacji wymaga zwigkszonego
wysitku, nadwyrezone zostaja procesy koncentracji uwagi, bo w jednym odcinku czasu
trzeba poswieci¢ uwage wielu problemom.

Doswiadczanie §wiata woké} jako poruszajacego si¢ szybciej niz dawniej, prowadzi do
poczucia przej$ciowosci, czemu towarzyszy przekonanie, ze proces zmian wymyka si¢ spod
naszej kontroli. Szybkos¢ przemijania stanowi nowy typ ,tymczasowosci” codziennego zy-
cia powodujac uczucie niepewnosci. Przej$ciowos¢ wyznacza pieé klas zwiazkéw oraz do-
datkowo czas, ktore skladaja si¢ na komponenty wszystkich doswiadczanych sytuacji. Sg
wérdd nich zwiazki z innymi ludZmi, z miejscem, zwiazki z rzeczami, powiazania organi-
zacyjne i instytucjonalne oraz idee dotyczace przeplywu informagji lub pogladéw w danej
spotecznosci (TofHler, 1998, s. 55).

Zwiazki z innymi ludZmi stajg si¢ coraz bardziej przypadkowe i krétkotrwate. Wiaze
si¢ to z ciaglymi zmianami miejsca zamieszkania, pracy, szkoty, miejsc spotkan itd. Mlodzi
ludzie zakladaja, ze nie beda wiazac si¢ z jednym zakladem pracy, nigdzie nie zagrzewaja
miejsca i nie tworza glebokich wigzi. Fakt ten wyraznie mozna dostrzec w badaniach nad
kultura globalnego nastolatka zyjacego w natychmiastowosci i kulturze instant. Wyraza
si¢ to w niecheci miodych ludzi do wchodzenia w glebsze relacje z innymi, sceptycyzmie
wobec wickszego zaangazowania, uczestnictwa w kontaktach interpersonalnych (Melosik,
2005, s. 41; Melosik, 2004, s. 73 i nast.). Zwiazki interpersonalne pozostaja wigc cze¢sciej
powierzchowne, niekiedy réwniez w rodzinach, co obniza ich trwalos¢. Zawieranie nowych
znajomosci odbywa si¢ szybko, bo najprawdopodobniej beda krétko trwaty, co powoduje
szybkie przejécia przez proces eskalacji emocji do wygaszenia ich przezywania, bo mijajacy
czas wplywalby na utrwalanie wiezi (Swida-Zieba, 2005, s. 35 i nast.).

Kontakty z rzeczami coraz bardziej przelotnymi obserwuje si¢ poczawszy od zabawek
proponowanych dzieciom, ktérych nowe modele pojawiaja si¢ coraz szybciej w sprzedazy.
Nowe lalki Barbie, nowe ubranka dla niej, nowe modele samochodéw, nawet nowe modele
klockéw. Wszystko to szybko traci swoja aktualno$¢ i jest natychmiast wymieniane. Po-
dobnie rzecz ma si¢ z réznymi artykutami, ktére staly si¢ jednorazowe — naczynia, ubrania,
opakowania, nawet samochody i cz¢éci do nich. Charakterystyczna staje si¢ tez prowizo-
ryczno$é, przeno$nosé i modularnosé np. budynkdw, placéw zabaw dla dzieci (np. dmucha-
ne zamki do skakania itp.). W ten sposéb skraca si¢ zdecydowanie czas kontakeu z rzeczami
i to nie ze wzgledu na ich zuzycie czy funkcjonalnos¢, ale ze wzgledu na mode i na fake
duzej mobilnosci cztowieka. Jednak czas kontaktu z rzeczami ma znaczenie psychologiczne,
bo wptywa na poczucie ciaglosci lub braku ciaglosci. Skrécenie czasu kontaktu z rzeczami
skutkuje przyspieszeniem tempa zycia.
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Zmienia si¢ rola miejsca zamieszkania w zyciu cztowieka. Szybkie $rodki lokomocji
umozliwiaja przemieszczanie si¢ w krétkim czasie w odlegle miejsca, zaréwno codziennie
w ramach obowiazkéw zawodowych, jak i w ramach wypoczynku. Nie ma miejsc niedo-
stepnych, wszedzie mozna by¢, mieszkaé, pracowaé, ale czas przebywania w okreslonym
miejscy odpowiednio si¢ skraca.

Zmieniaja si¢ zwiazki czlowicka ze zorganizowanymi strukturami spotecznymi. Wszech-
obecna staje si¢ ciagla reorganizacja. Nowe techniki i nowe formy zarzadzania przyspieszaja
rekonstrukeje organizacji strukeur. Rodzi to potrzebe ciaglego przystosowywania si¢ do
nowych warunkéw. Kazda zmiana wymaga uczenia si¢ od nowa, poznawania nowych re-
gul, kedre beda nadal ewoluowad. Zmiany te moga paralizowa¢ zdolnosci adaptacyjne jed-
nostki.

Szybkos¢ przepltywu informacji i szybko$¢, z jaka moga by¢ wprowadzone w obieg
wynika z mozliwosci technicznych. Skracanie do niezbednego sedna, do kwintesencji in-
formacji, wystrzeliwanych z predkoscia karabinu maszynowego powoduje, ze tempo zycia
przyspiesza. Informacje mamy w pigulce — szybkie telewizyjne i radiowe programy informa-
cyjne, ktére podaja skrétowa wersje informacji, czgsto prowadzac do odarcia jej z kontekstu
i whasciwej wymowy. Gazety prezentuja krétkie teksty tak, aby nie trzeba bylo przewraca¢
strony. Ich ilo§¢ najczeéciej nie idzie w parze z jakoscia, a na pewno wymaga umiej¢tnosci
czytania krytycznego i tworczego.

Inwazja nowosci powoduje, ze czlowicek jest stawiany w sytuacjach, w ktérych nie moze
zastosowa¢ nabytego wezesniej doswiadczenia. Stad wazna staje si¢ cecha refleksyjnosci, by
obok zdobywanych w procesie edukacji narzedzi radzenia sobie z problemami, méc z jednej
strony poszerza¢ zdolnosci adaptacyjne, z drugiej natomiast zdobywa¢ kompetencje w osia-
ganiu coraz wyzszych pozioméw rozwoju zgodnie z parametrami okreslajacymi cztowieka
i spoleczenistwo.

Zmiany w $wiecie, ich tempo i wielo§¢, szczegélnie, gdy nabyty styl funkcjonowania
ukierunkowany byt gtéwnie na adaptacje, staja si¢ Zrédlem nieracjonalnego postgpowania.
Wyraza si¢ to w upartym stosowaniu swoistych mechanizméw obronnych, jak: zaprzecza-
nie, specjalizacja, wstecznictwo, czy superuproszczenie (Toffler, 1998, s. 355). Konsekwen-
Cja jest utrata orientacji w systemie osobistego kodu wartosci.

Wskazane mechanizmy neguja ztozonos¢ i zmiany w $wiecie, ale tez wszystkie prowadza
do wypaczeni obrazu rzeczywistoéci. Zaprzeczenie polega na stosowaniu strategii blokady
wobec niemilej sobie rzeczywisto$ci. W momencie kluczowym dla podjecia decyzji me-
chanizm ten prowadzi do zaprzeczania stusznosci bezsprzecznych dowodéw. Specjalizacja
charakteryzuje si¢ stosowaniem cz¢sciowej blokady. W odniesieniu do wlasnej specjalizacji
istnieje otwarto$¢ na zmiany, innowacje, jednoczesnie w odniesieniu do innych dziedzin
zycia i nauki nast¢puje odcigcie si¢ od jakiegokolwick nowatorstwa. Wstecznictwo najczes-
ciej zawiera si¢ w zadaniach powrotu do dawnej §wietnosci. W efekcie prowadzi do chy-
bionych préb stosowania dawnych, sprawdzonych w przesztosci sposobéw rozwiazywania
probleméw, mechanizméw, zwyczajéw, formacji spolecznych, do zupelnie nowych sytuadji,
warunkéw, probleméw. Superuproszczenie (superredukcjonizm) prowadzi do poszukiwa-
nia i propagowania jednej chwytliwej idei, ktérej nadawane jest znaczenie uniwersalne. To
poszukiwanie jednej idei wyjasniajacej absolutnie wszystko. Kazdy z tych mechanizméw
obronnych jest ucieczka od rzeczywistosci, od napierajacych ze wszystkich stron bodZcéw
i potrzeby podejmowania decyzji, dokonywania wybordw.

Chaos myslowy i niepewnos¢ wywolane przez napdr nowosci i réznorodnosci to Zréd-
fa apatii, wycofywania si¢ z zycia spolecznego. Wiaze si¢ to z do§wiadczanymi stresami
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wynikajacycmi z potrzeby dokonywania wyboréw w warunkach statej niepewnosci i nad-
miaru zmian.

W szkolnej edukacji nadal nie uswiadamiamy sobie w petni zwiazku, jaki istnieje mie-
dzy tempem i ztozonoscig zmian a decyzyjnymi zdolnosciami cztowieka. Owe zdolnosci
decyzyjne sa wspélczesnie pozadanym celem pracy szkolnej, czego trudno jest si¢ doszu-
ka¢ analizujac charakterystyczne elementy systemu ksztalcenia takie jak np. programy (po-
wierzchowne czgsto zinfantylizowane), podreczniki (czgsto powielajace schemat dziatania
z przewaga zadan zamknictych), proces oceniania (najczgéciej traktowany jako odrebny od
procesu uczenia si¢ i nie ksztalcacy umiejetnosci autoanalizy).

Przygotowanie si¢ do przezywania przysztoéci bez dos§wiadczania negatywnych doznan,
za to ze zdolnoscia do adoptowania si¢ do owej zmiennosci i wykorzystywanie jej do po-
wigkszania wlasnego potencjatu, zaklada istnienie obok predyspozycji biologicznych réw-
niez ciaglosci, porzadku i regularnodci, kedre musza cechowaé otoczenie. Szczegélne zna-
czenie ma réwniez do§wiadczanie czasu, w ktdrym obecnie ciaglos¢ i porzadek w szkolnym
ksztalceniu jest wyraznie zaklécony. Dajemy dziecku maksymalnie duza dawke wiedzy
o przesztosci calego $wiata, szczypte wiedzy o terazniejszodci i zupelnie nic o przysztosci.
Horyzonty czasowe dziecka zostaja okrojone. Tymczasem wyobrazenie o swej przyszlej roli
spolecznej, o przyszlym $wiecie, jego cechach, umozliwia, utatwia porzadkowanie i na-
dawanie sensu, znaczenia wybieranym drogom zyciowym. Szkolne rozumienie czasu kon-
centruje si¢ gléwnie na przeszlodci, pojecia w réznych dziedzinach nauki przedstawiane sg
w plaszczyznie historycznej i ich rozwazanie koniczy si¢ na terazniejszoéci. Catkowicie bra-
kuje natomiast odniesiert do przysztosci. Uczen koriczy szkole, zderzajac si¢ z przyszlodcia,
o kedrej nic nie wie.

Na plaszczyznie osobistego dzialania czlowiek posiada zaséb réznych strategii lub
technik stuzacych obnizeniu wskaznika pobudzenia bodZcowego, bo ich nadmierna liczba
prowadzi do przekroczenia granicy wytrzymatosci mechanizméw adaptacyjnych. Najczes-
ciej jednak maja one charakter nie§wiadomy, intuicyjny. Aby podnies¢ skutecznos¢ ich
dzialania mozna przenie$¢ owe strategie i techniki z intuicyjnego poziomu reagowania
na poziom $wiadomy — refleksyjnie odczytywany. Istotne moze by¢ réwniez $wiadome
tworzenie indywidualnych stref stabilnosci, polegajace na kontrolowaniu przejsciowosci,
krétkotrwalosci, nowosci i réznorodnosci we wlasnym otoczeniu. Zmian nie mozemy
unikna¢, a zamiast im zaprzeczaé czy tez stosowan superuproszczenia, specjalizacje lub
wstecznictwo jako tarcz¢ ochronna mozna nauczy¢ si¢ $wiadomie budowaé swoje strefy
stabilnosci i rozwija¢ wlasne zdolnosci decyzyjne. W kontekscie pracy z dzie¢mi w wieku
wezesnoszkolnym wymaga to organizowania dzialania w Epizodach Wspélnego Zangazo-
wania (Schaffer, 1994, s. 150-184).

Aspekt filozoficzny
Ponowoczesny pluralizm nie jest zagrozeniem dla swiata, lecz szansq — pod
warunkiem, ze potrafimy z tej szansy skorzystal. Zamiast bezwolnie sig poruszac,
musimy w sfragmentaryzowanym i mozaikowym swiecie odnajdywac podobieristwa
i odrebnosci, budowaé pomosty, taczyé wrazliwosé na odmiennosé z interpretacyjng
zyczliwosciq.

Filozoficzne konteksty rozwazari nad refleksyjnoscia wywodza si¢ z postmodernizmu,
ale tez go przekraczaja. Postmodernizm — jako reakcja na modernistyczne pomijanie (mar-
ginalizowanie) wielu gloséw, punktéw widzenia, hegemonie formalnej racjonalnosci, ktéra
wypierata wszystko, co nie miato racjonalnego wytlumaczenia, wszystko, co uznane byto
za irracjonalne — wprowadzit rozréznienia jakosciowe, zaprosit réznorodnos¢, wielokulturo-

94



Refleksyjnosé¢ w procesie ksztalcenia. Mozliwe rekonstrukcje

wo$¢, pluralizm. Wspélczesnie jednak wskazuje si¢ na wewngtrzne sprzecznosci i wzajemnie
zaprzeczajace sobie twierdzenia, ktérych postmodernisci nie unikngli. Przyjecie, bowiem
zalozenia, ze zaden poglad nie jest gorszy lub lepszy od innego, w konsekwencji prowadzi do
zanegowania znaczenia rozwoju. Tym samym zaprzecza jednoczesnie, ze moga by¢ posta-
wy glebsze, na wyzszym poziomie $wiadomosci. W efekcie skutkuje to zrelatywizowaniem
wartodci, a brak jednoznacznego okreslenia dobrego i ztego eliminuje z arsenatu ludzkich
narze¢dzi, te ktére umozliwiaja odrzucanie tego, co zle. Uznanie réwnowaznosci postaw
prowadzi stopniowo do destrukgji, nihilizmu i dekonstrukeywistycznego holdowania po-
wierzchownosci. Niekonsekwencja, czy tez przewrotnoscia gloszonego pluralizmu jest brak
poszanowania warto$ci inno$ci mimo dopuszczenia ich do glosu, ze wzgledu na wyraznie
akcentowane zapewnianie o waznos$ci wlasnego stanowiska.

Niewatpliwie jednak postmodernizm ma takze pozytywne strony. Warto$cia wywo-
dzong z postmodernistycznego ogladu $wiata jest istotna teza o interpretacji jako nieod-
acznej cesze osnowy wszech§wiata. O ile procesy empiryczne mozna postrzegaé zmysto-
wo, wszystko, co badane ma tez swoje umiejscowienie, a wigkszo$¢ z nich mozna wskazac.
Zdarzert wewngtrznych, jak: zachwyt, zazdro$¢, mito$é, wspélczucie, intencja czy stany
$wiadomodci nie postrzega si¢ w zewnetrzny, obiektywny sposéb, lecz przy pomocy in-
trospekeji i interpretacji — nie tylko obiektywnej (behawioralnej), ale tez subiektywnej
(intencjonalnej), interobiektywnej (spolecznej) i intersubiektywnej (kulturowej). W po-
znaniu nie wystarczy monolog, potrzebny jest tez dialog. Mimo wielu niespéjnosci mozna
wskazad trzy wazne zalozenia postmodernizmu (Wilber, 2000, s. 200; Perkowska, 2003,
s. 18-550; takze Bernacki, 2000):

—  Rzeczywistoé¢ nie jest dana pod kazdym wzgledem, pod niektérymi wzgledami jest

konstrukgja, interpretacja. Ten poglad nazywany jest konstruktywizmem. Obala
w ten sposob ,,mit danego”.

— Znaczenie zalezy od kontekstu, a konteksty sa niezliczone. Ten poglad nazywany
jest kontekstualizmem. Szczegdlne znaczenie ma kontekstowa determinacja znacze-
nia oraz nieskoficzona rozszerzalno$¢ kontekstu.

— DPoznanie nie moze obdarza¢ bezzasadnie szczegélnymi wzgledami jednej perspekty-
wy. Ten poglad zwany jest integralnym aperspektywizmem. Charakteryzuje si¢ tym,
ze dostrzega jedno$¢ w réznorodnosci, ukazuje globalne, wzajemne powiazania.

Istotnym jednak warunkiem poza postmodernistycznym widzeniem $wiata jest teza, ze
nie wystarczy by¢ holistycznym zamiast atomistycznym, czy tez zorientowanym na sieci, sy-
stemy zamiast na analityczno$é. Kazdy bowiem sposéb poznania moze zostaé zredukowany
i ograniczony do przejawéw zewngtrznych. Nalezy uwzglednié réwniez znaczenie $wiado-
moéci integralno-aperspektywicznej (Wilber, 2000)".

Powyzsze rozwazania czynione w kontekscie refleksyjnosci ukierunkowuja mysl ku
probie dokonania rekonstrukeji refleksyjnosci przez odwotanie do konstruktywizmu,
kontekstualizmu i integralnego aperspektywizmu. Interesujaca plaszczyzna rozwazan jest
teoria rozumu transwersalnego W. Welscha (Welsch, 1998; Perkowska, 2003, s. 38-39).
Przedstawia on poglad przekraczania postmodernistycznej réznorodnosci, pluralizmu
w kierunku poszukiwania powiazan i przejs¢ w owej réznorodnosci.

Istnienie wielosci w kazdej dziedzinie zycia wspolczesnie staje Zrédtem pytari o mozli-
woféci radzenia sobie w sytuacjach sprzecznosci oraz pytari o sposoby pokonywania sprzecz-

' K. Wilber nazywa to aspektami Prawej Reki i faczy ze sfera duchowa funkcjonowania cztowieka,

patrz: K. Wilber, Psychologia integralna, Warszawa 2000.
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nosci bez jednoczesnego sptycania i redukowania réznic. Wskazywana przez W. Welscha

umiejetnos¢ przysziodei to zdolnos¢ taczenia, przechodzenia migdzy réznymi formami ra-

cjonalnosci, zdolnos¢ do dostrzegania koherencji w tym, co jest sprzeczne. Widzenie §wiata
jako calosci ztozonej z uzupelniajacych si¢ biegunéw. W. Welsch wskazuje trzy plaszczyzny

(Welsch, 1998, s. 420 i nast.) dzialania rozumu b¢dace poszukiwaniem sposobéw radzenia

sobie w pluralistycznej rzeczywistosci:

1. Plaszczyzna refleksji o ksztalcie form racjonalnosci i mozliwosci przejsé jako zdolno$é
do zastanawiania si¢, wyjasniania, poréwnywania i ustalania profilu racjonalnosci oraz
odkrywanie wszelkich luk, brakéw w rozumowaniu. Znana jest z tradydji, a jej szcze-
gétowy plan przedstawil Platon w Sofiscie. Wyréznit tam cztery sposoby mozliwosci
odniesienia jednosci do wielodci (czy tez jak to nazywa W. Welsch: przej$¢ migdzy réz-
nymi formami, by odczytac jednos¢). Sa to: sposéb penetracyjny, gdzie jednos¢ przenika
przez réznorodng wielo$é; konstelacyjny, gdzie przez polaczenie wielosci nastaje jed-
no$¢; globalny, gdzie jednos¢ obejmuje wielo$é; separacyjny, gdzie wielo$é¢ powstaje bez
jakiejkolwick jednosci. W. Welsch uwaza, ze rozum jest zdolnoscia dokonywania przej$é
w spos6b kontrolowany, to znaczy $wiadomie i z uwzglednieniem stosunkéw tozsamosci
i réznicy.

2. Plaszczyzna przej$é, polegajaca na dostrzeganiu konsekwencji jednego typu racjonal-
nosci, ale réwniez ogarnianiu otoczenia i regulatywnym nadawaniu im waznosci. Ro-
zumna analiza odkrywa, ze dotyczy nie tylko jednej jedynej racjonalnosci, lecz ma na
uwadze jej punkty stycznosci, implikacje i przejécia. W takich przypadkach mamy do
czynienia z praktyka rozumu transwersalnego.

3. Plaszczyzna znoszenia konfliktu migdzy heterogenicznymi roszczeniami réznych racjo-
nalnosci. Wymaga to uwolnienia si¢ od jednostronnosci, dostrzeganie przejsé i splotéw
miedzy tym, co rézne przy zachowaniu odrebnosci i tozsamosci poszczegdlnych racjo-
nalnosci. Rozum transwersalny nie opowiada si¢ z gory po zadnej stronie. Osadzony jest
w sytuagji roznicy, akcentuje jednak mozliwos¢ przejs¢, stad wolny jest od systematycz-
nych jednostronnosci.

W ujeciu W. Welscha rozum nalezy rozumie¢ jako proces, ktéry charakteryzuje otwar-
to$¢, dzianie si¢. Jest to réwniez forma z jednej strony refleksyjna, odnajdujaca przejécia,
ale z drugiej strony przej$¢ tych nie mozna wydedukowaé z calodci systemu, lecz trzeba
je whasnie odkry¢. W takim rozumieniu z kolei rozum transwersalny ma wiele wspélnego
z intuicja. W. Welsch twierdzi, ze: ,mozna odkrywa¢ kompleksje w poszczegdlnych stanach
rzeczy i czyni¢ przejrzystymi cale dziedziny, lecz catosciowy uktad nigdy nie bedzie widocz-
ny” (Welsch, 1998, s. 428). Powyzsze rozumienie zmian K. Wilber nazywa z kolei porzad-
kiem narastajacej holarchii, wskazujac na catos¢/cze$é holonédw tworzacych holarchie, ktéra
nigdy nie osiaga stanu koricowego (Wilber, 1997, s. 52).

Implikacje pedagogiczne wspélczesnego rozumienia refleksyjnosci, wynikajace z filozo-
ficznych przestanek tacza si¢ z takim spojrzeniem na edukacje, ktére umozliwi cztowieko-
wi zintegrowanie i zharmonizowanie pluralistycznego $wiata, dzigki narz¢dziom rozumu
transwersalnego, obejmujacego §wiadome analizowanie i intuicyjne odkrywanie przej$¢
miedzy pluralizmem réznorodnosci racjonalnosci.

Aspekt psychologiczny
Czlowiek ma si¢ stawac i umiec dzigki kontaktowi osobowemu z kims,
kto mu to utatwia.

Relacje mi¢dzyosobowe umozliwiaja spelnianie tozsamosci, godnosci, odpowiedzial-
nosci, wolnosci. W procesie edukacji nie moga ich zastapi¢ relacje miedzy cztowiekiem
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a przedmiotem. Wiaze si¢ to z dwoma zasadniczymi problemami, ktére wyznaczaja podsta-

wy pracy nad nabywaniem refleksyjnosci:

1) Z jednej strony jest to budowanie procesu pracy z dzieckiem na koncepcji psycholo-
gicznego konstruktywizmu, ktdry zaktada konstruowanie wiedzy ucznia przez niego sa-
mego, ale przy istotnym udziale innych oséb, umozliwiajacych zderzenie z odmiennym
punktem widzenia. Kontakt osobowy jest tu waznym wymiarem konstruowania nowej
wiedzy we wlasnym umysle dzigki doswiadczeniu sprzecznosci, konfliktéw, dysonanséw
i negocjacjom spolecznym.

2) Z drugiej strony sa to takie relacje miedzyosobowe, ktére umozliwiaja spetnianie na-
tury osobowej cztowicka. Realizuje si¢ ona w takich atrybutach osobowych, jak: tozsa-
mo$¢, wolno$é, godnoéé, odpowiedzialno$é, intencjonalnos¢ i sprawstwo, zdolno$¢ do
transcendencji, aktywno$¢ twércza czy zdolnos$¢ do przezywania wartodci, co prowadzi
w efekcie ku harmonii w zakresie warto$ciowania.

Konstruktywizm jako koncepcja rozwoju opartego na konstrukgji bedacej efektem ak-
tywnosci wlasnej podmiotu stanowi wspélczesnie najistotniejsza teoria wyjasniajaca pro-
cesy uczenia si¢ dziecka (Klus-Stariska, 2000; Phillips, Soltis, 2003, s. 64-80). Wrazliwo$¢
na odmiennos¢, zdolno$é wykorzystywania tego, co sprzeczne w celu tworzenia nowej ca-
foéci na coraz wyzszym poziomie, wlasciwa jest pogladom wyrastajacym na podtozu teorii
J. Piageta, L. Wygotskiego i ]. Brunera.

Kazdy z powyzszych badaczy zarysowuje jeden z trzech fundamentéw konstruktywi-
zmu. J. Piaget uzasadnia, ze wiedza dziecka jest wynikiem spontanicznych, samodzielnych
dzialani dziecka, mozliwych dzigki wzrostowi organicznemu. Szczegélna role odgrywa-
ja tu wskazywane przez ]. Piageta procesy: asymilacja, akomodacja i réwnowazenie, co
umozliwia powstawanie coraz bardziej dojrzalych struktur umystowych. Wiedza jest nie
tyle odkrywana przez dziecko, co konstruowana w wyniku eksploracji fizycznej lub umy-
stowej. Przekaz spoleczny oraz interakcje, w ktorych ma miejsce wymiana mysli miedzy
uczestnikami procesu uczenia si¢, ma znaczenie szczegélne W momencie, gdy pojawia si¢
konflikt poznawczy (nieréwnowaga) (Wadsworth, 1999, s. 30). Réznice w mysleniu powo-
duja, ze niezb¢dna staje si¢ przebudowa istniejacych struktur poznawczych (rekonstrukcja),
umozliwiajaca rozumienie ,,po nowemu” okreslonych zjawisk. Ten proces nazwany zostat
réwnowazeniem. Dla ]. Piageta integracja wskazanych proceséw moze stanowi¢ o rozwoju
(Wadsworth, 1999, s. 40 i nast.). L. Wygotski koncentruje si¢ natomiast na czynnikach
kulturowych i spotecznych. Twierdzi, ze dojrzalsze sposoby rozwiazywania problemu uczen
wynosi z kontaktéw z nauczycielem. Twierdzi, ze to, co mozliwe jest do wykonania przez
dziecko, miesci si¢ w sferze najblizszego lub aktualnego rozwoju, w zaleznosci od faktu po-
mocy otrzymywanej z zewnatrz. Biorac pod uwagg osiagniecia J. Piageta mamy do czynie-
nia z re-kreowaniem rzeczywistosci, biorac pod uwage L. Wygotskiego z rekonstruowaniem
kuleury (Klus-Staska, 2000, s. 115-116).

J. Bruner wnosi nowa mysl do konstruktywistycznego ogladu proceséw uczenia sig,
wskazujac na znaczenie negocjacji spotecznych. Wyniki negocjacji znaczen odbywajace
si¢ w toku interakeji (R. H. Schaffer nazywa to Epizodami Wspdlnego Zaangazowania)
maja znaczenie dla spolecznej prawomocnosci wiedzy osobiscie przez ucznia konstruowa-
nej. Obok kontekstu spotecznego istotng role odgrywa takze aspekt subiektywny. Kazdy
cztowiek spostrzega §wiat wedtug wlasnych motywéw, aktualnych zainteresowar, potrzeb,
uznawanych wartosci i wlasnej sytuacji spotecznej. Ta sfera aktywnosci i doznaii jednost-
ki staje si¢ obszarem myglenia, ktéry nazwany zostat trybem narracyjnym. Celem takiego
mys$lenia jest otwarcie si¢ na wielo$¢ perspektyw, umozliwiajacych kreowanie mozliwych
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$wiatéw, dzigki mozliwosciom porzadkowania do$wiadczenia na rézne sposoby. Natomiast
nie chodzi o poznawanie obiektywnej rzeczywistosci. Przeciwieistwem trybu narracyjnego
jest tryb paradygmatyczny. Ten z kolei rzadzi si¢ prawami logiki i akcentuje potrzebg po-
znawania prawd o $wiecie majacych wymiar obiektywny (Stemplewska-Zakowicz, 1996,
s. 21 i nast.). Oba tryby myslenia stanowia dla J. Brunera nieredukowalng do siebie metodg
poznawania rzeczywistosci. Oba tez wzajemnie si¢ uzupelniaja. Oznacza to potrzebg pozo-
stawania w ciaglym dialogu miedzy réznymi koncepcjami, stylami myslenia, bez sptycania
czy redukowania ktéregokolwiek z nich.

Wspélczesnie pojmowany rozwdj wysuwa na czolo koncepcje organizmiczne, wskazuja-
ce na cykl zmian odbywajacych si¢ wg zasady: optymalna stymulacja i progres, integracja I,
dyferencjacja, regres, ktéry wymaga wsparcia, integracja II, kryzys (Brzeziriska, 2000, s. 90).
Wazna role w przebiegu zmiany rozwojowej ma wigc refleksja uczniowska. Obok dialogu to-
czonego z innymi, rol¢ odgrywa réwniez dialog toczony ze soba, szczegdlnie w sytuacjach, gdy
dotychczasowe poglady, przekonania, wiedza pozostaja w konflikcie z nowymi. Ten moment
jest tez istotny z punktu widzenia refleksji w edukacji. Wiasne procesy intelektualne, $wiado-
mos¢ stanu, w ktdrym jestem, tego, co jest rézne od innego punktu widzenia oraz otrzymywa-
ne wsparcie od nauczyciela moga stanowi¢ zreby wlasnej pracy nad refleksyjnoscia.

Wyzej wskazatam obok konstruktywizmu réwniez relacje migdzyosobowe jako dru-
gi problem, majacy znaczenie dla rozwazan nad zagadnieniem refleksyjnosci w aspekcie
psychologicznym. Relacje mig¢dzyosobowe sa podstawa wszelkiego rozwoju czlowieka. Ich
rozpatrywanie w kontekscie edukacji umozliwia okreslenie sposobu postrzegania cztowie-
ka migdzy dwoma biegunami wyznaczajacymi jego styl myslenia i funkcjonowania w rze-
czywistosci. Jeden z nich to styl na adaptacje, traktujacy cztowieka jako istote, ktéra ma
przystosowywac si¢ do ciagle zmieniajacej si¢ rzeczywistoéci, drugi wskazuje na cztowieka
jako na badacza rzeczywistosci, postugujacego si¢ réznymi kategoriami informacji. Style te
nie stanowia wylacznej wlasnosci danych orientacji czy nurtéw psychologicznych (Gasiul,
2002, s. 16).

Zdominowanie myslenia przez styl ukierunkowany na adaptacje prowadzi do ak-
centowania, raczej rozwijania umiejetnosci, niz osoby. Adaptacja wymaga, bowiem coraz
to nowych umiejetnosei, skutecznie prowadzacych do realizacji celu. Skuteczno$¢ stata
si¢ swoistg ideologia propagowana w postaci opracowan dotyczacych strategii osiagania
sukcesu, radzenia sobie z emocjami, ze soba, strategii unikania porazek, radzenia sobie
z sytuacjami trudnymi®. Wyrazne jest w omawianym stylu wyznaczanie takich relacji,
ktére tacza si¢ z osobistym interesem (wzrastaja mozliwosci adaptacji, gdy motywacja jest
interpretowana jako efekt oceny korzysci). Dotyczy to takze sfery emocjonalnej (inteli-
gencja emocjonalna $wiadczy o zdolnosci przystosowania si¢ do zmiennych okolicznosci
zyciowych), sfery poznawczej (zdolno§¢ przetwarzania informaciji jest instrumentem ufa-
twiajacym adaptacje), sfera wiedzy o sobie i prezentowania siebie (mozliwosci adaptacyjne
wzrastaja, jesli wzrasta zdolno$¢ prezentowania samego siebie). Nie ulega watpliwosci, ze
wskazane osiagniecia psychologii w zakresie podnoszenia jakosci funkcjonowania czto-
wieka, w kontekscie jego proceséw poznawczych i emocjonalnych, wnosza wiele obiecuja-
cych rozwiazan. Umozliwiaja doskonalenie strategii uczenia si¢. Jednak styl na adaptacje
koncentruje uwagge na uczeniu si¢ umiejgtnosci (skutecznych strategii osiagania sukcesu,
umiejetnosei kontroli whasnych stanéw). A przeciez edukacja to nie tylko uczenie si¢ umie-
jetnosci, to takze umozliwianie rozwoju osobowego.

2 Wspélezesny rynek ksiegarski obfituje w pozycje typu poradnikowego.
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Efektem interpretacji zachowan w kategoriach adaptacyjnych jest ksztaltowanie obrazu
cztowieka jako przedmiotu (Gasiul, 2002, s. 20) i prowadzi do manipulagji. Jesli umiejgt-
no$¢ w edukacji staje si¢ celem i jednoczesnie podstawa, to bedzie wyznaczaé tez sposéb
spelniania si¢ motywow ,ja” odwotujacych si¢ i wzmacniajacych tendencje do rywalizacji.
Ta z kolei prowadzi do poszukiwania wartosci siebie przez poréwnanie z innymi, wzmacnia
sktonnosci do manipulowania otoczeniem. Proces poréwnywania wartosci siebie z wartoscia
innego moze z kolei fatwiej wzmaga¢ poczucie bezuzytecznosci w sytuacji niepowodzenia.
Umystowos¢ dziecka ksztaltowana w stylu ukierunkowanym na adaptacje jest tez podsyca-
na przez sprowadzanie zachowani do wartoéci rynkowej, a powigzanie motywdw prezentacji
siebie, skutecznosci i traktowania zachowan w kategoriach marketingowych prowadza do
narastania nieokreslonosci i niestabilno$ci zachowan ludzkich. Zwigkszona koncentracja na
sobie staje si¢ miara postgpowania wobec innego cztowieka i prowadzi do zanikania znacze-
nia istniejacych niezaleznie od podmiotu wartosci. Nastepuje ich relatywizacja. Réwniez
nie poszukuje si¢ wartosci w cztowieku, a raczej w jego efektywnych dzialaniach i dominagji
nad innymi. Sam czlowick staje si¢ warto$ciowy, gdy moze by¢ instrumentem promodji
innego (Gasiul, 2002, s. 28).

Odmiennie rysuja si¢ konsekwencje odwotania si¢ do stylu ukierunkowanego na
spelnianie osoby. Spelnienie jest mozliwe tylko przez interakcje z inna osoba, dzigki
procesom obicktywizacji. Réwniez efektywno$¢ wykonania zadari (jako$¢ umiejetno-
$ci) zwigksza si¢, gdy zostang uruchomione gl¢bokie dynamizmy wyrazone w atrybu-
tach osobowych, do ktérych mozna zaliczy¢: tozsamo$é, intencjonalno$é, sprawstwo,
celowos¢, zdolnos$¢ do transcendencji, intymnos$¢, aktywnosé tworcza, wolno$é, god-
no$¢, odpowiedzialnos¢. Wskazane atrybuty osobowe pozostajace w stanie ciaglej ak-
tywnosci, sg Zrédlem dynamizujacym i wyzwalajacym napiecia, a tym samym prowo-
kujacym podejmowanie dzialari. Wymaga to $wiadomosci nauczyciela, ze interakeja
nauczyciel — uczen, wyzwalajac pewne stany emocjonalne, prowadzi do wzmocnienia
badZ ostabienia pewnych dazen oraz do rozwoju wewnetrznych dyspozycji i nakresla
uczniowski styl myslenia. Styl na adaptacj¢ generuje postawe ,mie¢”, styl na spelnianie
osoby generuje postawe ,by¢”. Czlowiek szybciej si¢ uczy, gdy ma §wiadomo$¢ odpo-
wiedzialno$ci, zyskania wartoéci, godnosci, samo$wiadomosci. Umiejetnosci sa skut-
kiem uaktywnienia atrybutéw osoby. Zaleznosci zwiazane ze spetnianiem osoby mozna
przedstawi¢ w nastgpujacej kolejnosci: podniesienie atrybutéw osobowych, dzigki nim
odkrywanie sensu i warto$ci (np. bycie kim§ potrzebnym, kim§ znaczacym dla innych,
co podwyzsza i rozwija umiejetnosci, ktdre z kolei wskazuja na mozliwosci wykorzy-
stania energii twérczej. Styl na spefnianie osoby, tym samym na rozwdj i twérczosé
wskazuje, ze w edukacji nie tyle jest wazne nauczenie nawykéw i umiejetnosci, ile wy-
tworzenie dyspozycji ku spelnianiu si¢ indywidualnych wlasciwoséci podmiotu. Inaczej
moéwiac cztowiek nie tyle przystosowuje si¢ do rzeczywistosci, co przystosowuje sobie
rzeczywisto$¢ (tworzy ja) wykorzystujac swoja naturg osobowa. W tym $wietle relacja
migdzyosobowa staje si¢ niezwykle wazna dla budowania fundamentu, na ktérym do-
piero moze by¢ realizowany proces uczenia si¢ cztowieka.

Osoba wzrasta tylko dzigki osobie. Wartosci, jesli maja staé si¢ warto$ciami dziecka
musza by¢ uwiarygodnione dzigki spetnianiu atrybutéw osobowych, dzi¢ki perspektywie
obiektywizowanej przez innego cztowieka (np. nauczyciela). Mozna powiedzied, ze istota
edukagji jest wychowanie i tym samym ukierunkowanie na wyksztalcenie wlasciwych cech
struktur poznawczych, jak: refleksyjno$é, otwarto$¢, aktywnos$é, bo dzigki temu ulatwiamy
doplyw informagji.
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Refleksyjnos¢ rozwazana w aspekeie psychologicznym dotyczy ukierunkowania pracy
nauczyciela réwniez na sfer¢ poza poznawcza. Wazne jest to, co racjonalne, ale takze znacze-
nie ma to, co wiaze si¢ z atrybutami osobowymi i wykracza poza racjonalnosé.

Réine odslony pojecia refleksyjnosci

Pojecie refleksyjnosci moze by¢ rozwazane w kontekscie réznych dziedzin nauki.
Moze tez by¢ odnoszone do rézinych podmiotéw w edukacji — do nauczyciela, ucznia,
rodzica. W literaturze nie ma jednoznacznosci w jego definiowaniu nawet w obrebie jed-
nej dziedziny. Podejmujac problematyke refleksyjnosci cztowieka i uznajac t¢ cechg jako
wazng dla umiejetnosci funkcjonowania w $wiecie pelnym wielosci i sprzecznosci, sta-
ram si¢ przedstawi¢ sposéb rozumienia tego pojecia. Ponizej podejmuje prébe eksplikacji
pojecia przedstawiajac refleksyjnosé przez pryzmat ujgé psychologicznych i filozoficzno-
spofecznych. Poszukuj¢ takze bardziej odniesied do ucznia w wicku wezesnoszkolnym
niz nauczyciela czy rodzica, cho¢ oczywiscie zwiazek migdzy refleksyjnoscia nauczyciela,
rodzica i dziecka jest istotny. W tradycji rozumienia tego pojecia eksponowany jest jej
aspekt racjonalny z odwolaniem gléwnie do sfery umystowosci. Wspélczesnie jednak
umystowos¢ jako wylaczny kierunek rozwoju czlowieka zubaza czlowieczeristwo i ludzki
wymiar edukacji. Dzi§ nalezy otworzy¢ pojecie refleksyjnosci na inne sfery funkcjonowa-
nia cztowicka i uzasadnia¢ je odwotujac si¢ do obecnego sposobu ujmowania cztowicka,
uwiklanego w wielo$¢ rzeczywistosci, w ktdrych zyje (Blumenberg, 1997, s. 18,145 i inne).
Kazda z nich umozliwi czlowiekowi rozwéj o tyle, o ile bedzie on potrafit wykazaé si¢
refleksja wykraczajaca poza umysl i racjonalnos¢.

Pojecie — refleksja

DPojecie refleksyjny wywodzi si¢ od rzeczownika refleksja i oznacza sklonnoé¢ do zasta-
nawiania si¢, rozwazania, analizowania. Refleksja (z fac. reflexio — odgiecie) wyjasniana jest
jako glebsze zastanowienie sig, rozmyslanie nad czyms, rozwazanie polaczone z analizowa-
niem. Jednak warto zwréci¢ uwagg, ze refleks z Yac. reflexus — zgigcie, oznacza reakcje zywe-
go organizmu na dziatajacy nan bodziec, a potocznie uzywamy tego pojecia na okreslenie
zdolnosci szybkiego orientowania si¢ w sytuacji i reagowania odpowiedniego do niej.

Zaczerpnigcie wyjasniert z nauk $cistych kieruje uwage na zjawisko fali i jej odbicia
w okre$lonym kierunku (refleks to odbicie $wiatta), co moze stanowié o metaforycznym
ujmowaniu refleksyjnosci jako przegladania si¢ w lustrze. W logice oznacza czynno$¢ my-
$lenia dyskursywnego. Ponizej przedstawiam przeglad rozumienia tego pojecia w naukach
humanistycznych.

Kontekst psychologiczny refleksyjnosci

Na gruncie psychologii refleksyjnos¢ taczy si¢ z pojeciem preferencji poznawczych jako
narze¢dzi osobowosci posredniczacych migdzy jednostka a $wiatem zewngtrznym, majacych
umozliwia¢ odbieranie rzeczywistosci zgodnie z wewngtrznymi potrzebami. Odnosza si¢ do
sposobu, czyli formalnych wiasciwosci funkcjonowania poznawczego. Jednym z wymiardéw
stylu funkcjonowania poznawczego jest refleksyjno$¢ przeciwstawiana impulsywnosci. Ba-
dania nad wskazanym wymiarem {3cza si¢ z nazwiskiem J. Kagana i dotycz sytuacji roz-
wigzywania probleméw poznawczych. Refleksyjno$¢ oznacza tendencje do dlugiego namy-
$lania si¢ i popetniania niewielu bledéw w przeciwienstwie do impulsywnosci oznaczajacej
szybkie udzielanie odpowiedzi i popelnianie wielu bledéw. Stad réwniez ten wymiar stylu
poznawczego nazywany jest tempem poznawczym. Jednak znaczenie pojecia refleksyjnosci
w wymiarze stylu poznawczego nie pokrywa si¢ z znaczeniem tego terminu w psychologii
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osobowosci. W odniesieniu do refleksyjnosci poznawczej najczeéciej badana jest ona zada-
niami o charakterze percepcyjnym, majacymi charakter probleméw zamknigtych i kon-
wergencyjnych (podane s rozwiazania i tylko jedno jest poprawne). Sens psychologiczny
refleksyjnosci jest jednak réznie interpretowany przez psychologéw i moze co innego wska-
zywaé (Matczak, s. 764). Ponizej wskazuje mozliwe wyjasnienia refleksyjnosci:

— silna sklonnos¢ do kontroli,

— sposéb definiowania przez jednostke kompetencji poznawczych, w szczegblnosci
przywiazywanie uwagi do poprawnosci,

— stopieri tolerancji na odroczenie wzmocnienia, ktérym jest znalezienie rozwiazania
problemu. Refleksyjno$¢ wiaze si¢ z preferowaniem maksymalnie duzego wzmocnie-
nia nawet, gdy jest odroczone,

— niski stopieni tolerancji ryzyka poznawczego,
preferowanie systematycznej strategii poszukiwania informacji.

Psychologow1e zajmowali si¢ réwniez poszukiwaniem wyjasnienia przyczyny refleksyj-
nosci, stawiajac hipotezy o osobowo$ciowych uwarunkowaniach i na wskazanym gruncie
dotycza roli refleksji w redukowaniu leku. Zrédlem refleksyjnosci moze by¢ lek, jesli doty-
czy on dezaprobaty spolecznej (negatywnej oceny), ktéremu jednak towarzyszy wiara we
wlasne sity (mozliwosci). Inng zmienng osobowosciowa, z ktéra taczy si¢ refleksyjnosé jest
silna potrzeba osiagni¢é, a w obrebie problematyki temperamentu wskazuje si¢ na zapotrze-
bowanie na stymulacj¢ — duze przy umiarkowanej refleksyjnosci, male przy skrajnych jej
biegunach (zwiazek krzywoliniowy).

Zmiennymi posredniczacymi w badaniu refleksyjnosci czyni si¢ mozliwosci poznawcze
i samooceng w tym zakresie. Natomiast bezpo§rednimi zmiennymi stanowigcymi uwarun-
kowania refleksyjnosci sa czynniki zewngtrzne, jak oddzialtywanie na sposéb funkcjono-
wania dziecka przez: udzielanie instrukcji nakazujacych odroczenie udzielenia odpowiedzi
(np. najpierw zastanéw si¢), wzmacnianie refleksyjnych zachowan poznawczych, modelo-
wanie, trenowanie w sprawowaniu kontroli poznawczej przez samoinstrukcjc; (np. tworzenie
najpierw planu dziatania), ¢wiczenie w zakresie stosowania okreslonych strategii poznaw-
czych (np. systematyczna obserwacja i analiza). Wyniki badan sa jednak niejednoznaczne
i danych empirycznych jest niewiele. Istnieje réwniez hipoteza o wplywie (nieckoniecznie
$wiadomym) wzmacniania przez nauczycieli zachowan zgodnych z wlasnymi preferencja-
mi (refleksyjny styl nauczyciela — wzmacnianie refleksyjnych zachowan ucznia), a karanie
niezgodnych. Stwierdzono takze w zakresie refleksyjnosci uwarunkowania kulturowe oraz
réznice zwiazane ze statusem ckonomiczno-spotecznym. Tlumaczone sa odmiennoscia
standardéw wychowawczych, dostarczanych wzorcéw zachowan i stawianych wymagan
w zakresie osiagnie¢ intelektualnych i samokontroli. Istnieja réwniez hipotezy o zwiazku
z czynnikami biologicznymi. Refleksyjno$¢ mierzona w pézniejszym dziecinstwie wysoko
koreluje z réznymi cechami ujawnianymi we wcze$niejszym okresie zycia np. refleksyjnosé
dziesigciolatka wysoko koreluje z czgstym u$miechaniem si¢ w niemowlectwie jako reakgji
na bodZce poznawcze, ujemnie natomiast z tempem habituacji, rozpraszalnoscia i ruchli-
woscia. Korelaty te mozna tez w $wietle danych empirycznych uwazad za dziedziczne (Mat-
czak, s. 766).

W wyniku badan nad refleksyjnoscia stwierdzono réwniez, ze moze istnie¢ korzyst-
ny i negatywny wplyw refleksyjnoéci na niektére zakresy pracy szkolnej i szerzej na efek-
tywnos¢ dziatania w ogéle. Refleksyjnos¢ korzystnie moze wpltywaé na nauke matematyki
i poczatkowej nauki czytania i w rozwiazywaniu probleméw konwergencyjnych, natomiast
moze przeszkadza¢ tam, gdzie problemy maja charakter dywergencyjny, istnieje wiele moz-
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liwych rozwiazan, a kryteria poprawnosci sa mniej ostre. Stad w dziedzinach humanistycz-
nych rokuje si¢ wigksze powodzenie osobom o umiarkowanie nasilonej impulsywnosci.
Wskazuje si¢ takze, ze osoby refleksyjne moga by¢ spostrzegane jako mato blyskotliwe, bo
potrzebuje namystu, wezesniejszego przygotowania, pracy w sytuacjach niewymagajacych
pospiechu, szybkich decyzji, improwizacji czy ryzyka.

W kontekscie osobowosci pojecie refleksyjnosci ma nieco inne znaczenie. Pojawia si¢
w zwigzku z obrazem siebie jako poznawcza podstaws integracji zachowania. Czlowiek wie,
ze funkcjonuje, dziala, reaguje, ma $wiadomos¢ wlasnego istnienia. Zdolno$¢ bycia obiek-
tem whasnej uwagi nazywa si¢ samoswiadomoscia, co oznacza, ze cztowiek dysponuje wiedza
o sobie (samowiedza) lub jak sadza inni luzno zorganizowanym zbiorem przekonari o sobie.
Przekonania o sobie tworza system Ja realnych, idealnych i powinnosciowych, ktére podle-
gaja ewaluacji dzigki procesom samooceny nazywanej réwniez poczuciem whasnej wartosci.
Poczatkowo sadzono, ze w procesach regulacyjnych, ukierunkowujacych ludzka aktywnosé¢
znaczenie maja wylacznie procesy swiadome, a wigc refleksja jako koncentracja podmio-
tu na pewnych obszarach wiedzy. Okazalo si¢ jednak w warunkach presji zwigkszona
samo$wiadomo$¢ utrudnia funkcjonowanie. W wielu sytuacjach struktura Ja wptywa bo-
wiem na myf§li czowieka, decyzje i zachowania w spos6b automatyczny i nieuswiadamiany
lub u$wiadamiany w minimalnym stopniu (Kofta, Doliriski, s. 583). Struktura Ja pelni
wigc funkcje organizujace zachowanie czlowieka, nadaje mu sens, zapewnia ciaglos¢, jed-
nak psychologia poznawcza dostarcza dowodéw, ze nie tylko procesy $wiadome, refleksyjne,
kontrolowane przez jednostke s3 za to odpowiedzialne.

Powyzsze ustalenia nasuwaja myfl, ze sens pedagogiczny refleksyjnosci ma warto$¢ wee-
dy, gdy jest ona rozpatrywana na linii obejmujacej jej przeciwny biegun. Samo odwota-
nie i ukierunkowanie na refleksyjnos$¢ rozumiang jako dlugi namyst, doktadne rozwazanie
moze prowadzi¢ do niekorzystnych rozwojowych efektéw, szczegdlnie we wspélczesnym,
ogromnie zréznicowanym, niejednoznacznym §wiecie, wymagajacym szybkich decyzji i na-
tychmiastowych reakgji.

W tradycji psychologicznej po przeciwnej stronie refleksyjnosci sytuuje si¢ procesy nie-
$wiadome, zwiazane z intuicja. O ile refleksja pozostaje w zwiazku z umystowoscia czlo-
wieka, do kedrej obok proceséw wyraznie zwiazanych z intelektem wlaczy¢ mozna réwniez
sfere funkcjonowania emocjonalnego (to, co umozliwia kierowanie, u$wiadamianie sobie
doswiadczanych emociji), o tyle jej przeciwny biegun moze mie¢ zwiazek ze sfera duchows
cztowieka, ktdrej posiadanie zapewnia czlowickowi madros¢. Wyjatkowa intuicja (wyra-
zajaca si¢ w odwolaniach do duchowosci) staje si¢ tez Zrédtem wyjatkowej madrosei lub
wyjatkowych osiagnie¢, ktdre nie daja si¢ opisa¢ w kategoriach poznawczych.

Kontekst socjologiczny refleksyjnosci (socjologii wiedzy)

Pojecie refleksyjnosci zyskato swa popularno$¢ w momencie pojawienia si¢ watpliwo-
$ci wobec pozytywistycznego paradygmatu uprawiania nauki, wartosci wiedzy akade-
mickiej i dylematéw, ktére dotyczyly problemu nieadekwatnosci wiedzy teoretycznej do
praktyki. Spadek zaufania w stosunku do ksztalcenia akademickiego i wiedzy teoretycznej
i jednocze$nie zainteresowanie wiedza potoczna, staly si¢ Zrédlem rozwazan nad krytycznag
refleksja w kontekscie edukacji czlowicka w réznych dziedzinach jego przygotowania do
przysztej prakeyki. Punktem zwrotnym okazalo si¢ wystapienie Th. Kuhna (1968) (Blu-
menberg, 1997, s. 149) dotyczace zakwestionowania jednej, ahistorycznej, uniwersalnie
waznej i niezmiennej metody poznania naukowego. Interesujaca koncepcj¢ rozumienia re-
fleksyjnosci w kontekscie, ktory moze mieé zastosowanie do edukacji przedstawit D. Schon
(Schén, 1995). Jego badania wskazywaly, ze wiedza akademicka jest nieadekwatna wobec
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probleméw i zadan, przed jakimi stoja praktycy (lub uczniowie), szczegélnie tam, gdzie
istotne staje si¢ tworcze (dywergencyjne, wigc charakterystyczne dla wspétczesnosei) dziata-
nie. Przyczyny tkwia w trzech Zrédtach (Malewski, 1998, s. 117-118):

1. Wiedza teoretyczna ma charakter deskryptywny, ale ze wzgledu na postulat swojej
neutralnosci aksjologicznej nie zwiera wskazari normatywnych o wartosci osiggania
celu; jest wigc niekompletna, a w ten sposdb jest tez nieregulatywnym instrumentem
kierowania praktyka.

2. Poziom ogélnosci wiedzy naukowej pozbawia ja specyfiki warunkéw i sytuacji prak-
tycznych.

3. Racjonalno$¢ instrumentalno-techniczna pomija kwesti¢ identyfikacji problemu,
co uniemozliwia uruchomienie zasobéw wiedzy profesjonalnej o charakterze pro-
ceduralnym i w rozwiazaniu problemu postuzenie si¢ budujacymi ja strategiami
dzialania.

Efektem jest rezygnacja z postugiwania si¢ wiedza naukowa, a si¢ganie raczej do po-
tocznej wiedzy praktycznej. Regulatorem zachowania staje si¢ uzgodnione spolecznie
dos$wiadczenie. Réznica, jaka dzieli wiedz¢ naukowa i potoczna wiaze si¢ z problemem
wartoéci. Wyeliminowanie z poznania naukowego warto$ci, spowodowato odhumanizo-
wanie i uprzedmiotowienie §wiata spotecznego. Teoria natomiast musi by¢ zbudowana na
ramach stanowiacych aksjologiczna baz¢. W tym celu wiedza naukowa powinna negocjo-
wad z wiedza potoczna,.

Na powyzszych ustaleniach D. Schon zbudowat koncepcj refleksyjnego praktyka
(czyli postugujacego si¢ refleksyjnoscia). Rozumienie refleksji we wskazanej koncepcji
pozwala sadzi¢, ze w procesie ksztalcenia wazne staje si¢ wykraczanie poza analityczne,
wylacznie racjonalne, ukierunkowane na procesy intelektualne, podejscie do uczenia sig.
W takim przypadku refleksyjno$¢ zawiera w sobie zaréwno to, co racjonalne, jak i to, co
intuicyjne.

W toku badan, ktdre prowadzone byly przez D. Schéna, ujawnit on dwa nieco odmien-
ne ,modele” refleksji: refleksje¢ w dziataniu jako dynamiczne, procesualne reagowanie na
okolicznodci, nieoczekiwane zdarzenia, sytuacje i refleksj¢ o charakterze statycznym nad
dzialaniem, jako analityczne uzasadniony sposéb $wiadomego uzasadnienia sekwencji sto-
sowanych procedur, prawidlowosci, wartoéci i przekonania, ktére tacza si¢ ze zrealizowa-
nym dziataniem (Golebniak, 2002, s. 16-17).

Oba aspekty refleksji (refleksji ,,0 dziataniu” i ,w trakcie dzialania”) wskazuja, ze moz-
na rozpatrywac proces refleksji jako swoiste kontinuum refleksyjno-intuicyjne. W trakcie
rozwigzywania probleméw lub zadan niezb¢dna jest, bowiem §wiadomo$¢ mozliwych stra-
tegii (wynikajaca z odwolania si¢ do proceséw intelektualnych, racjonalnych), jak i intui-
cyjnych, twérczych, interpretacyjnych, czasami bedacych rezultatem nieuswiadamianych
sobie w momencie ,,dziania si¢” proceséw.

Kontekst filozoficzny refleksyjnosci

Refleksyjnos¢ taczona z racjonalnoseia lub rozumem. Na gruncie nauk filozoficznych
wskazuje si¢, ze rozum (fac. ratio) to zdolno$¢ do myslenia dyskursywnego, a wigc poje-
ciowego i refleksyjnego, wyrazajacego si¢ w rozumowaniu, czyli serii dziataii (czynnosci
i operagji intelektualnych) prowadzacych do uzyskiwania pojeé przez abstrakcje z materiatu
dostarczanego przez zmysly. To réwniez tworzenie nowych poje¢ przez rozréznianie i po-
réwnywanie, czyli przedstawianie czego$§ w sposéb niepogladowy. Rozum jako myslenie
refleksyjne umozliwia dedukcyjne lub redukcyjne dochodzenie do sadéw. Obejmuje tez
wnioskowanie, sprawdzanie, ttumaczenie, wyjasnianie, dowodzenie, uzasadnianie przez lo-
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giczna argumentacj¢ z wykorzystaniem przyjetych regul. Uzyskana w wyniku powyzszych
operacji wiedza jest demonstratywna, bo oparta na $wiadomie podjetych czynnosciach do-
wodzenia i rozumowania, analizowania, syntetyzowania i oceniania. Poznanie refleksyjne
(dyskursywne) cechuje receptywnos¢, intencyjno$é, ale pomimo uwiktania w symbolike
jezyka i abstrakcyjno$¢ pojeé, umozliwia wypowiedzi o rzeczach. Efektem myglenia reflek-
syjnego jest wiedza zaposredniczona. Charakteryzuje ja wybidrczo$é, relatywnos¢ i powat-
piewalno$¢ (Motycka, 2002, nr 4, s. 4-5).

Po przeciwnej stronie filozofowie sytuuja intuicje, gdyz tresci, jakich dostarcza, nie sa
zaposredniczone, ani nie sa one uzyskiwane refleksyjnie w demonstratywnym mygleniu dys-
kursywnym, nie sa poprzedzone analiza logiczna, §wiadomym rozumowaniem i uzasadnia-
niem. Nie s3 tez wynikiem skladania stopniowo kolejnych czgsci, bo jawia si¢ od razu jako
cato$¢. Akt intuicji nie pozostawia miejsca dla podmiotu na powatpiewanie typowe dla
empirycznych prawdopodobnych domniemar, gdyz rezultat poznawczy jawi si¢ jako oczy-
wisty. Jest momentalny, jednolicie prosty, koniecznosciowo nieomylny. Intuicja uznawana
jest za podstawowe Zrédto:

— poznania filozoficznego i matematycznego,

— akceptacji saddw spostrzezeniowych,

— poznania stanéw psychicznych,

— ocen estetycznych,

— norm moralnych,

— sakralnego wymiaru ludzkiego do$wiadczenia.

Intuicja nie jest zwiazana z wolicjonalnymi motywacjami §wiadomymi. O ile operacje
i czynnosci rozumu uruchamiane sg wola, to akty intuicji nie sg zalezne od woli. Intuicja
wiaze si¢ z aktami tworczymi, a tych nie moze wywola¢ ani spowodowac wola (Motycka,
2002, nr 4, s. 9).

Zwiazek intuidji z refleksyjnoscia jest na tyle istotny, ze méwiac o refleksji nie mozna
pomina¢ intuicji. W umysle cztowieka intuicja jest ,operatorem” §wiadomosci, wykorzy-
stywanym w sytuacjach wymagajacych szybkiej oceny i decyzji w warunkach niepewno-
$ci oraz fragmentarycznodci informacji (Jung, 1997). Taka charakterystyka sytuacji jest
wspélczesnie nasza codzienno$cia. Wielo$é, réznorodnoséé, niejednokrotnie sprzecznogé
réznych teorii, racjonalnosci, koncepcji, tworzy labirynt wspélczesnosci, po ktérym poru-
szanie jest mozliwe tylko wtedy, gdy cztowiek bedzie umiat dostrzega¢ cato$¢ w czesciach,
spéjnoé¢ w réznorodnosci, jedno$¢ w tym, co odlegle. Nie bedzie mozliwe natomiast,
jesli uparcie trwaé bedzie przy stanowisku holdowania jednobiegunowemu ujmowaniu
$wiata.

Na gruncie filozoficznym interesujace jest réwniez stanowisko przywolywanego wezes-
niej W. Welscha (Welsch, 1998, s. 426-427) dotyczace rozumu transwersalnego i poszu-
kiwania przej$¢ miedzy réznymi racjonalnosciami. Szczegélnie istotna jest tu sytuacja,
w ktorej w konfliktach migdzy heterogenicznymi roszczeniami podejmowana jest analiza
typu ,dialektycznego”, za kazdym razem réznicujaca, sprawdzajaca i szacujaca racje pod
wzgledem poréwnywalnosci i niepordwnywalnosci. Koncepcja W. Welscha nie jest eklek-
tyzmem laczenia tego, co wygodne, jest proba taczenia tego, co stanowi przeciwienistwa w
réznych racjonalno$ciach, nadajac w ten sposéb im zupelnie nowy wymiar i znaczenie. Jest
wyraznym potwierdzeniem, ze calo$¢ nie jest jedynie suma czgsci, ale nows jakoscia nie-
obecna w czgéciach. W ten sposdb stanowi potwierdzenie, ze refleksyjnos$¢ moze by¢ rozwa-
zana w $cistym zwiazku z intuicja. W innym przypadku zubozy pojmowanie refleksyjnosci
i jej ksztalcenie jako cechy istotnej dla cztowieka w przysztosci.
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Implikacje rozwazan nad refleksyjnoscia dla procesu ksztalcenia

Eksplikacja pojecia refleksyjnosci i réznych kontekstéw jej rozumienia, skania do wy-

ciagniecia pewnych wnioskéw, ktére moga miec zastosowanie do prakeyki pedagogicznej.

Przedstawiam te wnioski ponizej. Stanowia one jednoczesnie mozliwe kierunki pracy nad

refleksyjnoscia zrekonstruowana:

a)

b)

)

d)

©)

Liczba i tempo zmian skutkuje poczuciem przejsciowosci w §wiadomosci cztowieka. Re-
zultatem do$wiadczania przej$ciowosci jest brak zaangazowania w glebsze relacje mie-
dzyosobowe, w dzialanie, zubazajac w ten sposéb mozliwosci spotecznego negocjowania
w réznych obszarach zycia cztowieka. Mozliwoscia pokonania powyzszych sytuaciji jest
tworzenie stref stabilnosci, co polega na kontrolowaniu przej$ciowosci, krétkotrwalosci,
nowodci i réznorodnosci w swoim otoczeniu. Jest to réwniez ustalanie wewnetrznych
stref stabilnosci, pomagajacych ustali¢ i nastepnie odnosic si¢ do systemu warto$ci nad-
rzednych.

Obok stabilnosci dla cztowieka wazna jest rowniez ciaglos¢, porzadek i regularnosé.
Koncentracja na przedstawianiu poje¢ w plaszczyznie historycznej, bez rozwazan
o przyszloéci zaburza porzadkowanie i nadawanie sensu i znaczenia wlasnym wybiera-
nym drogom zyciowym.

Tempo i ztozono$¢ zmian pozostaje w $cistym zwiazku ze zdolnosciami decyzyjnymi
czlowieka. Istotne staje si¢ w organizowaniu pracy w szkole sytuacji umozliwiajacych
dokonywanie wyboru, przewidywanie i podejmowanie decyzji w réznych warunkach.
Warto pamigtaé o tym, ze obecno$¢ spolecznego partnera jest waznym elementem
sytuacji.

Konstruktywizm, kontekstualizm, integralny aperspektywizm uruchamiaja mozliwosci
wykraczania poza jatowos¢ wiedzy szkolnej. Konstruowanie wiedzy uprawomocnia zna-
czenie wiedzy osobistej w stosunku do publicznej. Konstruowanie uruchamia refleksje
w wyjasnianiu zjawisk empirycznych i ich nazywaniu. Kontekst uruchamia refleksje
nad interpretacja zjawisk spolecznych, a dopuszczenie réznorodnosci w dochodzeniu
do rozwiazan, umozliwia poszukiwanie wlasnych drdg, sposobéw myslenia i dziatania,
podejmowanie decyzji pomimo réznorodnosci drég oraz wielosci danych.

Obecnos¢ wieloéci w otaczajacym $wiecie staje si¢ zrédtem sprzecznosci. Sprzecznosci
jednak sktadaja si¢ na uzupetniajace si¢ bieguny. Zdolnos¢ faczenia, dostrzeganie przejs¢,
stycznosci, zdolno$¢ koherencji jest niezbednym narzedziem wspélczesnego funkcjono-
wania w $wiecie. Przejécia moga by¢ dokonywane z udzialem refleksji — $wiadomym
uwzglednianiem tozsamosci i réznicy oraz uwzglednianiem kontekstu, regulatywnym
nadawaniu waznosci, ale jednoczesnie z udziatem intuicji umozliwiajacej odkrywanie
przejsé.

Podstawa rozwoju cztowieka sa relacje migdzyosobowe. W relacjach tych cztowiek moze
by¢ spostrzegany miedzy dwoma biegunami wyznaczajacymi styl mySlenia i funk-
cjonowania w rzeczywistoéci. Styl na adaptacje traktuje cztowieka jako istot¢ majaca
przystosowac si¢ do ciagle zmieniajacej si¢ rzeczywistoéci. Ten styl akcentuje rozwijanie
umiejetnosci, odwoluje si¢ do réznych strategii osiagania sukcesu, ale w konsekwencji
prowadzi do niestabilnosci zachowan, relatywizmu, braku uwzgledniania wartosci ist-
niejacych niezaleznie od podmiotu. Poszukuje wartosci raczej w efektywnych dziata-
niach niz w cztowieku. Styl na ukierunkowany na spetnianie osoby wskazuje, ze nie tyle
wazne sa umiejetnosei i nawyki, ile dyspozycje do spetniania indywidualnych whasciwo-
$ci. Atrybuty osobowe, aby si¢ spelnialy, musza by¢ obiektywizowane przez perspekty-
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we innego czlowicka. W edukacji dziecka to nauczyciel jest osoba, ktdra obiektywizuje
wartosci umozliwiajace speltnianie si¢ atrybutéw osobowych. To co wydarzy si¢ w relacji
migdzy nim a uczniem moze by¢ zdarzeniem krytycznym w rozwoju refleksyjnosci.

g) Refleksyjno$¢ ujmowana tradycyjnie odnosi si¢ do proceséw wiazanych z intelektem.
Refleksyjnos¢ zaktualizowana ujmuje ja na linii kontinuum wraz z intuicja. Sprzecznosci
migdzy oboma wymiarami umystu, czy dwubiegunowos¢ takiego rozumienia uzasadnia
rozum transwersalny. Wskazuje to na potrzebe uzupelnienia ksztalcenia ukierunkowa-
nego na umystowo$¢, sprawno$¢ czy sukces o rozwazania nad duchowoscia cztowieka
i jej miejscem w mysleniu o $wiecie i sobie. O ile §wiadome procesy intelektualne stuza
rozwijaniu strategii radzenia sobie w rozwigzywaniu problemdw, o tyle intuicyjne pro-
cesy stuza nabywaniu madrosci.

Edukacja refleksyjna staje si¢ praktyka poznawcza oséb poszukujacych wiedzy i ma-
drosci. Nie moze by¢ procesem zewngtrznym wobec ucznia, bo jest procesem dziejacym si¢
w umysle, ktdry prowadzi do krytycznego samozrozumienia, do modernizacji akceptowa-
nych wartoci i przyjmowanych kryteriéw racjonalnosci i jakosciowo nowego sposobu bycia
w $wiecie.

Literatura:

Bernacki W. (2000), Od modernizmu do postmodernizmu. Obraz spoteczerstwa moderni-
stycznego w literaturze krytycznej, Krakéw.

Blumenberg H. (1997), Rzeczywistosci, w ktdrych zyjemy, Warszawa.

Brzeziriska A. (2000), Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa.

Fukuyama F. (20006), Koniec cztowicka, Krakéw.

Gasiul H. (2002), Rozwdj osobowy czy uczenie sprawnosci? O wartosci paradygmatéw psy-
chologicznych dla edukacji, [w:] Osoba, edukacja, dialog, tom 1, Krakéw.

Golebniak B. D. (2002), Nabywanie kompetencji do refleksyjnego nauczania, [w:] Uczenie
metodq projektéw, B. D. Golgbniak (red.), Warszawa.

Jung C. G. (1997), Typy psychologiczne, Warszawa.

Klus-Staniska D. (2002), Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn.

Kofta M., Dolinski D., Poznawcze podejscie do osobowosci, [w:] Psychologia. Podrecznik
akademicki, Gdarisk.

Malewski M. (1998), Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej,
Wrockaw.

Matczak A. (2000), Style poznawcze, [w:| Psychologia. Podrecznik akademicki, tom 2,
J. Strelau (red.), Gdarisk.

Melosik Z. (2004), Kultura instant: paradoksy pop-tozsamosci, [w:] ,Dydaktyka litera-
tury”, nr 24.

Melosik Z. (2005), Modernizm i postmodernizm we wspdtczesnym dyskursie humanistycz-
nym; konfrontacje i kontrowersje, [w:] Pedagogika jako formacja intelektualna refleksji we
wspdlczesnym dyskursie humanistycznym, J. Gnitecki (red.), Poznan.

Motycka A. (2002), Od redaktora naukowego, [w:] Intuicja psychika wizyjna, ALBO albo
problemy psychologii i kultury, nr 4, Warszawa.

Perkowska H. (2003), Postmodernizm a metafizyka, Warszawa.

Philips D. C., Solis J. F. (2003), Podstawy wiedzy o nauczanin, Gdansk.

106



Refleksyjnos¢ w procesie ksztalcenia. Mozliwe rekonstrukcje

Schaffer R. H. (1994), Epizody wspélnego zaangazowania, [w:] Dziecko w swiecie ludzi
i przedmiotéw, A. Brzeziniska, G. Lutomski (red.), Poznar.

Schon D. (1995), The Reflective Practitioner. How Professionals Think In Action, London.

Stemplewska-Zakowicz K. (1996), Osobiste doswiadczenia a przekaz spoteczny. O dwich
cgynnikach rozwoju poznawezego, Wroclaw.

Swida-Zigba H. (2005), Mtodzi w nowym swiecie, Krakéw.

TofHler A. (1998), Szok przysztosci, Poznan.

Wadsworth B. J. (1999), Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, Warszawa.

Welsch W. (1998), Nasza postmodernistyczna moderna, Warszawa.

Wilber K. (1997), Krétka historia wszystkiego, Warszawa.

Wilber K. (2000), Psychologia integralna, Warszawa.



Agnieszka Nowak-Lojewska

Miedzy obiektywizmem
i konstruktywizmem w edukacji dzieci

Wprowadzenie

Tekst ukazuje dwa kontrastujace ze sobg podejscia do edukacji: obiektywizm i kon-
struktywizm. Sklada si¢ on z trzech powiazanych ze sobg czgsci. Pierwsza z nich uka-
zuje obiektywistyczny model poznania i jego konsekwencje w edukacji. Druga czes¢ to
charakterystyka konstruktywizmu i jego znaczenia w edukacji dzieci. Trzecia cz¢$¢ jest
proba skonfrontowania obu powyzszych stanowisk z intencja wskazania nowej, neoobiek-
tywistycznej perspektywy, taczacej niektére elementy konstruktywizmu i obiektywizmu.
Ukazana propozycja nie ma charakteru wdrozeniowego i jest tylko jedna z wielu mozli-
wosci interpretacyjnych.

U podstaw procesu ksztalcenia zawsze powinna leze¢ spdjna i kompletna filozofia na-
uczania i uczenia sig, ktéra jest okresleniem wilasnego myslenia o edukacji. Oscylujac wo-
kot pytari: Kim jest uczeni w szkole?, Kim jest nauczyciel?, Jaki rodzaj wiedzy oraz sposéb
uczenia si¢ jest cenny dla nauczyciela? (Golebniak, Potyrata, Zamorska, 2002), okresla ona
kierunek i specyfike dziatan nauczyciela oraz znajduje odbicie w postaci i charakterze ma-
teriatéw edukacyjnych.

W rzeczywistoéci edukacyjnej spotykaé mozna tymczasem wiele napieé i rozbieznosci
pomiedzy tym, co w szkole jest, a tym, czego by$my w niej oczekiwali. Wymieni¢ tu moz-
na napiecie miedzy upowszechnianym w szkotach odtwérczym charakterem pracy ucznia
a proponowang (jako alternatywa) idea rozwijania aktywnej postawy ucznia, miedzy tzw.
edukacja zamknigta, propagujaca jednoznaczny i bezdyskusyjny model wiedzy a edukacja
otwarta, odstaniajaca wielo$¢ perspektyw i badawcza postawe ucznia', migdzy stosowanymi
w praktyce algorytmicznymi metodami pracy a heurystycznymi rozwiazaniami angazuja-
cymi potencjat ucznia, miedzy przekazem (transmisja wiedzy) a jej konstruowaniem w toku
osobistego zaangazowania ucznia.

' Edukacje otwarta okresla si¢ réwniez jako bedaca ,w toku”, podatng na poszukiwanie nowych

znaczet i pielegnowanie réznic w my$leniu i odczuwaniu $wiata, a nie ich niwelowaniu, por. D. Klus-
-Statiska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000, s. 26.
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Nieco upraszczajac, mozna stwierdzié, ze w edukacji Scierajg si¢ dwa podstawowe po-
dejscia: obiektywistyczne zwane réwniez tradycyjnym i konstrukeywistyczne. Konfronta-
cja tych dwéch podejs¢ zwykle sprowadza si¢ do stawiania ,starego” (obiektywistycznego)
w cieniu ,nowego” (konstruktywistycznego), albo przejawia si¢ w bezrefleksyjnym wrapia-
niu ,,starego’, tj. sprawdzonego rozwiazania z przesztosci do nowych warunkéw kulturowo-
-cywilizacyjnych, bez zdawania sobie sprawy, ze ten zabieg w aktualnych warunkach nie
przyniesie oczekiwanych efektéw w postaci poprawy kondycji szkoly.

Majac na uwadze owa réznicg stanowisk podjetam si¢ przeanalizowania tego, jakie per-
spektywy ujmowania zjawisk wnosi ze soba do edukacji obiektywizm i konstruktywizm,
a jakie to, co sytuuje si¢ pomigdzy obiektywizmem i konstruktywizmem. Punktem wyjscia
moich rozwazan uczynitam opisanie obu tych podej$é ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi
na réznice mi¢dzy nimi. Nast¢pnie podjetam si¢ préby nakreslenia whasnej propozycji in-
spirowanej zasada ambiwalencji zréwnowazonej (odniesionej do réznych dziedzin wiedzy
filozofii, psychologii, socjologii, pedagogiki), z intencja poszukiwania tzw. ,trzeciej drogi”,
splatajacej niektére elementy obiektywizmu i konstruktywizmu.

Stowa kluczowe: obiektywistyczny model poznania, konstruktywizm, perspektywa
neoobiektywistyczna.

Obiektywizm w edukacji

Definicje stownikowe podaja, ze obicktywizm to ,wlasciwos¢ postgpowania naukowe-
go, ktéra polega na liczeniu si¢ jedynie z faktami, a tym samym na niezaleznosdci sadéw
i krytycyzmie w stosunku do dotychczasowych pogladéw na dane zagadnienie; unikanie
wiasnych ocen” (Okon, 1995, s. 194), to ,przekonanie, ze istniejg obiektywne, odnoszace
si¢ do przedmiotu prawdy i wartoéci” (Aduszkiewicz, 2004, s. 368). W Leksykonie pedago-
giki czytamy natomiast, ze obiektywizm to ,zasadnicza cecha postgpowania naukowego,
ktéra polega na zachowaniu krytycznego dystansu wobec badanej rzeczywistosci, liczeniu
si¢ wylacznie z faktami, przy jednoczesnym wylaczeniu czynnikéw subiektywnych (...)”
(Milerski, Sliwerski, 2000, s. 136).

Tre$¢ przytoczonych definicji pozwala opisa¢ obiektywizm jako postgpowanie naukowe,
ktére cechuje:

— liczenie si¢ wylacznie z faktami, przy jednoczesnym wylaczeniu czynnikéw subiek-

tywnych,

— kierowanie si¢ preferencjami krytycznymi, ktére wypierajg tzw. subiektywne prefe-

rencje (przekonania),

— postugiwanie si¢ sformutowanymi jezykowo teoriami,

— postugiwanie si¢ wiedzg teoretyczna tzw. prawdziwa, pelna, autonomiczna,

— operowanie w obszarze $wiata teorii samych w sobie, ich relacji logicznych, argumen-

tow i sytuacji problemowych samych w sobie.

Zrédta filozoficzne obiektywizmu siegaja do klasycznego humanizmu, a szczegélnie
idealizmu obiektywnego w wydaniu Platona (Andrzejewski, 1997, s. 178) i realizmu w wy-
daniu Arystotelesa (Gutek, 2003, s. 38). Idealizm obiektywny Platona zaklada, ze istnieja
prawdy obicktywne, ktdre nie sg tworzone, lecz odkrywane. Obiektywnie istnieje $wiat
idei, to znaczy byt idealny, niewidzialny, nie postrzegany zmystami, istniejacy niezaleznie
od czlowicka, nie bedacy wytworem ani cztowieka, ani jego duszy, ani jego $wiadomosci.
Na wzér $wiata idei uksztaltowany jest §wiat rzeczy, w ktérym czlowick wystepuje jako
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jaskiniowiec, uwi¢ziony w $wiecie rzeczy, z ktérego moze wyjs¢ przez poszukiwanie prawdy
i przez rozum. Arystoteles natomiast jako realista ontologiczny neguje istnienie bytu ideal-
nego ($wiata Platona) i stwierdza, ze caly byt to istnienie rzeczy, a rzeczy to byty konkretne,
sktadajace si¢ z materii i formy, kedra realizuje ide¢. Idee sa wigc w rzeczach. Byt poznaje
si¢ przez zmysty i potem dochodzi do poznania formy. Obiektywistyczne podejscie dostrze-
gane jest rowniez w heglowskiej teorii ducha obiektywnego (Andrzejewski, 1997, s. 105),
wedlug ktérej rozum stawiany jest do rangi bytu obiektywnego (byt = rozum = logos), za$
duch to synteza pojecia i przyrody (ucielesnianie si¢ pojecia). Duch manifestuje si¢ przez
czlowieka i caly rozwdj cztowieczeristwa dokonuje si¢ sferze ducha. Na poziomie tezy przy-
biera on posta¢ ducha subiektywnego (pojgcia). Na poziomie antytezy przybiera on postaé
ducha obicktywnego (paristwo, prawo, moralnos¢), za$ na poziomie syntezy formg ducha
absolutnego (sztuka, filozofia, religia) (Galarowicz, 1992, s. 369-373).

W tym obszarze poszukiwan godna refleksji jest réwniez teoria wiedzy obiektywnej
K. R. Poppera, wedtug kedrego istnieje kategoria tzw. wiedzy obiektywnej, ktéra to ,,sktada
si¢ z logicznej tresci naszych teorii, przypuszezer, odgadnig¢, hipotez (oraz, jezeli chce-
my, z logicznej zawartosci naszego kodu genetycznego)” (Popper, 2002, s. 97). Wiedza ta
tworzy, obok §wiata przedmiotéw lub stanéw fizycznych i $wiata stanédw psychicznych czy
stanéw $wiadomosci, tzw. §wiat obiektywnych tresci myslenia, zwlaszcza mysli naukowej
i poetycki oraz dziel sztuki (Popper, 2002, s. 138).

Przez takie postawienie problemu K. R. Popper nawiazuje do teorii form lub idei Pla-
tona i heglowskiej teorii ducha obiektywnego. Pod pewnymi waznymi wzgledami rézni si¢
jednak od nich i ma wigcej wspdlnego z teorig uniwersum sadéw samych w sobie i prawd
samych w sobie, kt6ra przedstawit B. Bolzono. Najblizszy jest jednak uniwersum obiektyw-
nych tresci my$lenia G. Fregego.

»1rzeci $wiat” — bo takim okresleniem w odniesieniu do wiedzy obiektywnej postuguje
si¢ Popper — wypelniony jest takimi obiektami, jak: systemy teoretyczne, problemy i sytu-
acje problemowe oraz argumenty krytyczne, stany dyskusji lub stany krytycznej argumen-
tacji oraz oczywiscie zawarto$¢ czasopism, ksiazek i bibliotek (Popper, 2002, s. 139-140).
Wiedza w tym obiektywnym sensie jest catkowicie niezalezna od czyjejkolwick wiedzy. Jest
ona takze niezalezna od czyjejkolwick wiary, dyspozycji do stwierdzania, uznawania czy
dzialania. Wiedza w sensie obiecktywnym jest ,wiedza bez istoty poznajacej: jest to wiedza
bez podmiotu poznajacego” (Popper, 2002, s. 142).

Przywolujac teori¢ K. R. Poppera, opart na istnieniu trzech $wiatéw, mozna dostrzec,
jak sugeruje sam autor — wystgpowanie wzajemnych relacji pomiedzy tymi $wiatami, tj.
»$wiat drugi” (§wiat stanéw psychicznych, stanéw §wiadomosci) jest mediatorem migdzy
»$wiatem pierwszym” (standw fizycznych) a ,$wiatem trzecim” (§wiatem wiedzy obiektyw-
nej), przy czym ,$wiat trzeci” rzuca $wiatto na ,$wiat drugi” (Popper, 2002, s. 195).

Na gruncie psychologicznym odzwierciedleniem obiektywistycznego podejécia jest
behawioryzm znany réwniez jako psychologia bodZca i reakcji. Postulowany przez beha-
wioryzm model wskazuje na cztowieka zewnatrzsterownego, ktérego zachowanie jest pro-
gramowane przez aktywne $rodowisko (Kozielecki, 1995, s. 28). J. Kozielecki przypisuje
tak ujmowanemu czlowickowi pseudonim Pan Cogito, pod ktérym kryje si¢ kolektywne
mySlenie (podkreslajace dobro wspdlne i interes ogdlnospolteczny), ulegtos¢ i podporzad-
kowanie totalitarnej wladzy oraz zachowania konformistyczne i biernos¢ (Kozielecki, 1995,
s. 92-93). Przeniesienie i upowszechnienie tego modelu w rzeczywistosci szkolnej oznacza
funkcjonowanie ucznia w obszarze reakgji stymulowanych odpowiednio dobranymi bodz-
cami w postaci zadari do wykonania. Dla ortodoksyjnego behawioryzmu, np. w wydaniu
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Skinnera oznacza to uruchomienie mechanizmu przybierajacego nastgpujaca postaé: bo-
dziec (zadanie dla ucznia) — reakcja (zastosowanie przez ucznia strategii wymaganej przez
nauczyciela) — wzmocnienie (pochwala ze strony nauczyciela, dajaca przynajmniej tymcza-
sowa pewnos$¢, ze uczeri bedzie t¢ strategic pamictal i stosowal w podobnych sytuacjach).
Zmiany zachodzace w uczniu sprowadzaja si¢ wowczas do zapamigtywania pewnych pro-
cedur postgpowania, ktérych czgste powtarzanie moze doprowadzi¢ w obszarze czynnosci
intelektualnych ucznia do biernosci i odewdrczoscei, rezygnowania z samodzielnosci i wyko-
nywania serii zadari wedtug ustalonych schematéw, sprawdzajacych si¢ jednak tylko przy
wybranym typie zadari. Nauczanie wywiedzione z behawioryzmu rzadzi si¢ wéwczas prosta
struktura: uczen, konspekt lekeji, zeszyt ¢wiczen (Klus-Stariska, 2005, s. 82), a uczen, jak
pisze D. Klus-Stariska ,,dziobie, uzupelniajac luki w zeszycie éwiczen lub trafiajac w stowo,
ktére chee ustysze¢ nauczyciel w czasie pogadanki (...)” (Klus-Stariska, 2005, s. 82).

Mniej radykalna wersj¢ behawioryzmu nakreslit E. C. Tolman, wprowadzajac do sche-
matu bodziec — reakcja zmienne posredniczace o charakterze wewngtrznym. Jego zdaniem
zachowanie nie tyle jest reakcja na bodziec, ile na cel. Co wigcej, jak pisal, dla uczenia si¢
nie jest konieczne wzmacnianie, gdyz uczenie si¢ moze mie¢ charakter utajony, a dopiero,
gdy pojawi si¢ cel, ujawni si¢ ono w zachowaniu. Jako pierwszy wprowadzil on pojecie mapy
poznawczej, wskazujac, ze organizm uczy si¢ nie specyficznych asocjacji bodziec — reakgja,
ale modelu otoczenia, uczy si¢ nie zachowania, ale wiedzy, ktéra moze zosta¢ wykorzystana
do kierowania zachowaniem. Uczenie si¢ to dla niego proces poznawczy, dzigki ktéremu
organizm zdobywa wiedzg o sytuacji zewngtrznej (Czerniawska, 1999, s. 11). Behawioryzm
w wydaniu Tolmana jest wigc daleki od opisywania cztowieka w kategoriach automatyczne-
go, ,bezmyslnego” reagowania. Podkresla natomiast przetwarzanie przez czlowicka naply-
wajacych danych tak, by mogly one kierowa¢ jego dziataniem.

Na gruncie socjologicznym obiektywistyczne podejécie wyraza si¢ w tzw. obiektywi-
stycznym modelu poznania (OMP), ktéremu przypisuje si¢ ,charakter fundamentali-
styczny, realistyczny, empirystyczny, pozytywistyczny, reprezentacjonistyczny, lustrzany,
kubetkowy, racjonalny, ahistoryczny, epistemologiczny, filozoficzny lub modernistyczny”
(Zybertowicz, 1995, s. 58). Zdaniem A. Zybertowicza model ten wydaje si¢ by¢ zgodny ze
zdrowym rozsadkiem, catkowicie przekonujacy dla 0séb nalezacych do nowozytnej kultury
Zachodu i podejmujacej namyst nad swym poznawaniem $wiata. Ludzie wychowywani
w tej kulturze wprowadzani sa w $wiat zastany, majacy juz gotowa, kulturowo uksztattowa-
ng postaé (Zybertowicz, 1995, s. 82). Model ten zaklada wigc, ze:

a) rzeczywisto$¢ jest czyms$ przyczynowo zewngtrznym i niezaleznym wobec poznania,

a prawdziwos¢ lub falszywos¢ naszych przekonan zalezy od natury $wiata, do ktére-
go si¢ one odnosza,

b) prawda znajduje si¢ na zewnatrz — wiedzy, jezyka, kultury; stowo jedynie ja uobecnia,

o) fakty i prawidlowosci sg odkrywane,

d) wiedza jest efektem relacji podmiot — przedmiot, a jej ksztalt wyznaczany jest przez
$wiat, do ktérego ja odnosimy,

e) okolicznosci spoleczne moga wywiera¢ jedynie uboczny i przede wszystkim prze-
ksztalcajacy wplyw na proces wyzyskiwania wiedzy (zasada racjonalnosci Larry’ego
Laudana),

f) poznanie to adekwatne odzwierciedlanie rzeczywistosci przez $wiadomos$¢ poznaja-
cego podmiotu,

g) przedmiotem poznania jest obiektywnie istnicjaca rzeczywisto$¢ pozakulturowa

i kulcurowa (Zybertowicz, 1995, s. 58-63).
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Przytoczone poglady zwolennikéw obiektywistycznego podejscia (na gruncie filozoficz-
nym, psychologicznym, socjologicznym) nawiazuja do adaptacyjnej koncepcji cztowieka
tzw. Homo Faber (Waloszek, 2005). Koncepcja ta zaklada, ze cztowick przychodzi na $wiat,
zastany i niewielki tylko obszar pozostaje do jego dyspozycji i przeksztalcen. Podstawowa
idea tej koncepdji jest urabianie, podporzadkowanie (si¢), kierowanie oraz sugerowanie tych
samych dla wszystkich drég dochodzenia do osiagnigcia wyznaczonych celéw. Do glosu za-
zwyczaj dochodza wéwczas procedury formalno-porzadkujace i obudowywanie cztowieka
intencjami, zamiarami, aspiracjami, oczekiwaniami i dazeniami dorostych.

Przyjecie takiej koncepcji cztowieka i takiego sposobu odbierania kultury whasciwe jest
dla tzw. kultury postfiguratywnej. M. Mead okresla ja jako kulture, w ktdrej dorosli wyste-
puja w roli tych, kedrzy wiedza i dzieci ucza si¢ wylacznie od nich (Mead, 2000, s. 23). Dla
edukacji oznacza to konkretne konsekwencje. Edukacja staje si¢ rytuatem, rodzajem powta-
rzalnych zachowan opartych na schemacie zmiany. Zadaniem ucznia jest dziata¢ skutecznie
w dobrze okreslonych stereotypowych sytuacjach edukacyjnych i spolecznych (Gnitecki,
2006, s. 22). W tak zorientowanej edukacji decydujace znaczenie ma wige tzw. algoryt-
mizowanie czynnosci, jednoprojektowe myslenie, czyli stosowanie wzoru, nasladowanie,
odtwarzanie, prowadzace ku okreslonemu wynikowi (Rodziewicz, 1993, s. 21). Przejawem
tego jest adaptacja jednostki do wykreowanej rzeczywistosci, transmisja wiedzy oraz ujed-
nolicenie i usztywnienie rozwiazari metodycznych, z podkre§leniem tradycyjnych metod
nauczania, ostrej dyscypliny i nauczyciela w roli stréza prawdy i jedynego Zrédia wiedzy.
Do tego nalezy dotaczy¢ jeszcze kult zapami¢tywania i wiernego odtwarzania, pozbawiony
twérczego i krytycznego myélenia.

Konstruktywizm w edukacji

Konstruktywizm jest pojeciem powszechnie przywolywanym nie tylko w zachodniej
refleksji spotecznej, ale takze cieszy si¢ coraz wigkszym zainteresowaniem w Polsce. Méwi
si¢ 0 nim, ze akcentuje on proces, przez ktéry jednostki ucza si¢ w interakeji z otoczeniem
i tworza oraz rozwijaja swoja wiedz¢. Na takie rozumienie tego terminu wskazuja rézne
odmiany konstruktywizmu i przytaczane jego znaczenia, np. na gruncie filozoficznym, psy-
chologicznym, socjologicznym i pedagogicznym. Dla potrzeb poruszanej w tekscie proble-
matyki niektére z nich zostana przywolane i scharakteryzowane.

W sferze zalozen filozoficznych konstruktywizm jest bardzo kontrowersyjny. Dwa za-
sadnicze twierdzenia epistemologiczne konstruktywizmu, ze: wiedza jest aktywnie kon-
struowana przez podmiot poznajacy i dochodzenie do wiedzy jest procesem adaptacyjnym,
w ktérym nastgpuje organizacja doswiadczanego $wiata, sa w zasadzie zaakceptowane (Dy-
lak, 2000, s. 65).

Trudno$ci zaczynajg si¢ natomiast pojawia¢ w toku jego analizy w warstwie ontologicznej.
Okazuje si¢ bowiem, ze konstruktywizm jest podej$ciem uwiktanym w rézne nurty filozoficz-
ne, jak np. idealizm subiektywny w wydaniu G. Berkeley’a, ktdry zaklada, ze wszystko jest
wytworem naszego umystu, a zmysly sa subiektywne, zatem $wiat materialny, $wiat wartosci
jest réwniez wytworem naszego umystu (Andrzejewski, 1997, s. 33). Ponadto konstrukty-
wizm uwiklany jest w relatywizm, pragmatyzm czy nawet solipsyzm, ktdéry neguje istnienie
$wiata obiektywnego poza cztowickiem. Szczegdlnie kontrowersyjny jest radykalny konstruk-
tywizm, kt6ry wyolbrzymia rol jednostki w uczeniu si¢. Nawiazuje on do racjonalizmu Kan-
ta, do jego kategorii a priori, w twierdzeniu, ze umyst nie odkrywa niezaleznego, istniejacego
poza umystem poznajacego, swiata. Wiedza jest konstrukcja ludzka i nie istnieje niezaleznie
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od poznajacego. W jakims sensie realny $wiat jest niepoznawalny, mamy raczej do czynienia

ze $wiatem do$wiadczanym, co z kolei graniczy z agnostycyzmem zaprzeczajacym mozliwosé

obiektywnego poznania $wiat lub niektérych jego aspektéw (A. N-L.), a nawet prowadzi do
scholastycznego solipsyzmu (Dylak, 2000, s. 77). Zdaniem Olssena konstruktywizm prowadzi
nieuchronnie do idealizmu i relatywizmu. Stoi bowiem w sprzecznosci z realizmem (wedtug

Olssena, cyt. za: Dylak, 2000, s. 77), a mimo to przyjmuje istnienie realnego $wiata, podczas

gdy idealizm przyjmuje, ze umyst i jego konstrukty sa jedyna rzeczywistoscia. Z drugiej strony

konstrukeywizm dostrzega trudno$ci w poznawaniu §wiata, a zwlaszcza w poznawaniu $wiata,
takim, jakim on jest naprawde. Trudno bowiem si¢ zgodzi¢ na to, ze do zaakceptowania jest

tylko jedno ujecie $wiata, jedna jego interpretacja (Dylak, 2000, s. 77).

W sferze zalozeri psychologicznych konstruktywizm traktowany jest jako teoria psycho-
logiczna, wyjasniajaca mechanizmy powstawania znaczeri w umysle jednostki. Cztowiek,
jak zaktada konstruktywizm, jest istota aktywna, ktdrej myslenie jest przede wszystkim
uwarunkowane umiejetnoscia interpretowania i negocjowania znaczeni. Konstruktywizm
odrzuca wi¢c behawiorystyczne zalozenie o biernosci, zewnatrzsterownosci cztowieka (choé¢
zachowuje jego przekonanie o znaczeniu jakosci wplywéw srodowiska), jak réwniez odcho-
dzi od humanistycznej koncentracji gtéwnie na emocjach czlowiceka, ale pozostaje w zgodzie
z jego naciskiem na proces, a nie wynik uczenia si¢. Rozwdj jednostki jest wigc aktywna
zmiang w jej strukturach poznawczych (Klus-Stariska, 2005, s. 87).

Konstruktywizm psychologiczny ilustruje wiele stanowisk, pogladéw i opinii. Naj-
czgsciej jest to:

1) konstruktywizm osobisty (psychologiczny) reprezentowany przez J. Piageta. Zaklada on,
ze wiedza jest aktywnie konstruowana przez jednostke, a nie biernie przyjmowana z ze-
wnatrz. Trzeba wigc odrzuci¢ wszelkie uproszczone modele komunikacji wyrazajace si¢
w przekazywaniu informacji. Uprzednia wiedza jest jednak niezbedna, by méc aktywnie
konstruowa¢ nows wiedz¢. Nie bez znaczenia sg wige procesy: asymilagji i akomodacji;

2) konstruktywizm radykalny — zaklada on, ze tworzenie wiedzy jest procesem dyna-
micznej adaptacji naszego doswiadczenia. Jednostka niekoniecznie konstruuje wiedzg
o ,rzeczywistym” $wiecie. Tworzy tylko wlasne wyobrazenia o $wiecie. Radykalni kon-
struktywisci nie neguja, ze $wiat zewngtrzny istnieje obiektywnie, cho¢ jednostka nie
wie, jak doktadnie moze wyglada¢ ta rzeczywistos¢. Konstrukty mentalne tworzone na
podstawie zdobytych do$wiadczen pozwalaja jednostce funkcjonowaé w tym $wiecie.
Przeszkody, ktére ograniczaja tworzenie konstuktéw mentalnych, dotycza miedzy inny-
mi stosowania poje¢. ,Prawda” — pojecie wystgpujace w tradycyjnych epistemologiach,
zastgpowane jest przez ,rokowanie powodzenia”, np. w realizacji projektu badawczego
(Pachocinski, 2002, s. 24-25);

3) konstruktywizm spoleczny — oparty jest na teorii L. Wygotskiego, ujmujacej kontekst
spoleczny procesu uczenia si¢, w ktérym uczestnicza nauczyciele, uczniowie, réwiesnicy
uczniéw, doroéli, w tym réwniez rodzice, znajomi, krewni. Uczenie sig jest dziatalnoscia
spoleczng polegajaca na wspélpracy i wspéldziataniu z innymi. Decydujaca rolg od-
grywaja w nim dwa pojecia: poziom aktualnego rozwoju (zakres zdan, z ktérymi uczert
radzi sobie samodzielnie) i strefa najblizszego rozwoju (zadania trudniejsze, ktére jest
w stanie wykona¢ tylko przy pomocy innych (Juszezyk, 2003, s. 774 1 779);

4) konstruktywizm spoleczny i kulturowy J. S. Brunera. Jest on pomostem migdzy psy-
chologiczna i spoleczng orientacja konstruktywizmu. Uczenie si¢ jest procesem aktyw-
nym, w ktérym uczacy si¢ konstruuja nowe idee i pomysty na bazie swojej przeszlej
i obecnej wiedzy. Uczacy sig selekcjonuje i przetwarza informacje, konstruuje hipotezy
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i podejmuje decyzje, polegajace na strukturze kognitywnej w realizacji swej dziatalnosci.

Struktura kognitywna (inaczej schemat, model mentalny, mapa poznawcza) umozliwia

nadanie znaczenia i organizowanie do$§wiadczeri oraz pozwala jednostkom na wyjscie

poza dostarczone informacje (Juszezyk, 2003, s. 775);

5) strukturalizm kulturowy — opiera si¢ na pogladzie, ze poza bezposrednim $rodowiskiem
spolecznym towarzyszacym uczeniu si¢ istnieje kontekst wpltywoéw kultury, choéby ta-
kich, jak: zwyczaje, religia, biologia, narze¢dzie, jezyk. Potrzeba nam — jak podaje Vos-
niadou — nowej koncepcji umystu, nie jako procesora informacji, ale jako biologicznego,
rozwojowego systemu, ktéry moze istnie¢ réwnie dobrze w mézgu cztowieka, narze-
dziach, przedmiotach, systemach symbolicznych utatwiajacych spoleczna i kulturowa
interakcje (Pachocinski, 2002, s. 25);

6) konstruktywizm krytyczny. Wyraza on krytyczny poglad na t¢ filozofi¢ z perspekty-
wy $rodowiska spofecznego i kulturowego. Krytyka wiaze si¢ réwnocze$nie z prébami
reformowania tych §rodowisk. Jest to epistemologia, ktdra ogniskuje si¢ na spoteczno-
-kulturowym kontekscie tworzenia wiedzy w celu realizacji reformy (Pachociriski, 2002,
s. 26);

7) konstrukcjonizm — zakfada on, ze konstruktywizm moze mie¢ wplyw na zmiany
w szkole wtedy, gdy uczen zacznie si¢ aktywnie angazowad w tworzenie wlasnej wiedzy.
Konstrukgcjonisci podzielaja poglad konstrukeywistéw, ze uczenie si¢ jest budowaniem
struktur wiedzy niezaleznie od okolicznosci zwiazanych z samym procesem uczenia sie.
Nie bedzie to mozliwe, jesli cieckawo$¢ ucznia nie zostanie pobudzona, by wigcej czytal
na jaki$ temat, cz¢éciej rozmawial oraz korzystat ze skonstruowanej przez siebie wiedzy
na co dzierr (Pachocinski, 2002, s. 26);

8) konstruktywizm socjologiczny reprezentowany przez B. Bernsteina. Wprowadza on poje-
cie kodu kolekgji i kodu integracji. Pierwszy traktuje wiedz¢ w sposéb zhierarchizowany,
uporzadkowany i podlegajacy maksymalnej kontroli i nadzorowi. Drugi za$ kladzie wick-
szy nacisk na rézne drogi poznania niz przyswajania stanu wiedzy (Bernstein, 1990, s. 56).
Przytoczone odmiany konstruktywizmu potwierdzaja jego ztozono$¢ i réznorodnos¢,

co odzwierciedla si¢ w wieloci jego interpretaciji.

Kolejnym obszarem, w ktérym analizuje si¢ konstruktywizm jest perspektywa socjolo-
giczna. Terminem konstruktywizm okresla sig ,(...) wszystkie te podejscia w socjologii wie-
dzy naukowej, ktére badajg rozwdj nauki jako rezultat dziatalnosci spoltecznej i nie zaklada-
ja, ze wiedza naukowa jest odzwierciedleniem niezaleznej rzeczywistosci lub tez wynikiem
stosowania historycznie niezmiennych regut postgpowania badawczego (Amsterdamska,
1992, s. 137). Konstruktywizm sam jest wigc konstrukeja, modelem wielowymiarowym.
A. Zybertowicz okresla go mianem KMP, czyli konstruktywistycznym modelem pozna-
nia, o ktérym pisze, ze model ten jest: anty-fundamentalistyczny, relatywistyczny, anty-rea-
listyczny, post-empirystyczny, post-pozytywistyczny, pragmatyczny, post-struktualistyczny,
historyczny, konwencjonalistyczny, socjologiczny lub postmodernistyczny (Zybertowicz,
1995, s. 59). Jak pisze dalej A. Zybertowicz model ten zaklada, ze:

a) to, co spostrzegamy jako rzeczywisto$¢, konstytuowane jest w ramach uregulowa-
nych kulturowo praktyk spolecznych, w tym poznawczych, a prawdziwos¢ przeko-
nafi zalezy od kontekstu spolecznego,

b) to, co jest na zewnatrz kultury z natury swej pozostanie nieznane,

©) to, co uznajemy za fakty jest spofecznie wytwarzane, a nie odkrywane,

d) wiedza powstaje w obszarze relacji migdzyludzkich, jest produktem serii interakcji
spolecznych,
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e) $wiat poza-kulturowy, poza-spoteczny odgrywa niewielka rol¢ w procesie konstruk-
Gji wiedzy,

f) kazda wiedza ma charakter ideologiczny i nie jest neutralna wobec struktur ludzkie-
go dziatania (Zybertowicz, 1995, s. 58-61).

Przywolane ujecia konstruktywizmu ukazuja podejscie do wiedzy, okreslaja warunki jej
konstruowania oraz przedstawiaja specyfike funkcjonowania cztowicka jako jednostki aktyw-
nej, nastawionej na zmiang, uczestniczacej w swoim rozwoju i przeksztalcajacej warunki swo-
jego zycia. Czlowiek usytuowany jest w kierunku emancypacji i krytycznego oraz twérczego
podejscia pobudzajacego do innowacji i zmiany otaczajacego Swiata (Lewowicki, 1997).

Przyjecie zatozeni konstruktywizmu ma tez swoje konotacje pedagogiczne. W Leksyko-
nie pedagogiki czytamy, ze konstruktywizm pedagogiczny to ,wspélczesny nurt w naukach
o wychowaniu, (...) zakladajacy, ze rzeczywisto$¢ jest produktem ludzkiego poznania; ucze-
nie si¢ jest ujmowane jako kompleksowy i dynamiczny proces tworzenia wlasnych $wiatdw;
wiedza jest pojeciem subiektywnym i funkcjonalnym, ma poméc uczniom w osiagnicciu
nowego, wytyczonego przez nich celu, utatwi¢ orientacje i uzasadni¢ ludzkie dziatanie (...);
dydakeyka ,podawania wiedzy” zostaje wyparta przez animacj¢ pedagogiczna, polegajaca
na skfadaniu uczniom ofert edukacyjnych” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 102). Dla edukagji
oznacza to zmiang koncepcji nauki szkolnej, zmiang roli nauczyciela i zmiang roli ucznia.
W nowym konstruktywistycznym modelu edukacji wyraza si¢ to w kilku zatozeniach:

— uczenie si¢ jest aktywnym, uspoleczniajacym procesem, w ktérym uczestnicy musza
nawzajem wspéldziata¢,

— uczenie si¢ jest aktywnym procesem umystowym, ze szczeglnym zwréceniem uwagi na
umiejetnosci my$lenia krytycznego i tworczego,

— uczen staje si¢ nie tylko aktywnym, ale réwniez samoinicjujacym uczestnikiem procesu
uczenia sie z mozliwoscia werbalizowania swoich do$wiadczeni zwiazanych z uczeniem
si¢ w swoim wiasnym jezyku,

— nauczyciel odchodzi od roli instruktora, ktdry jedynie przekazuje wiedzg, na rzecz oso-
by, ktéra ulatwia uczenie sig i jest zainteresowana rozwiazywaniem probleméw i oka-
zywaniem zrozumienia dla wyprébowywania réznych strategii uczenia si¢ zaleznych od
odpowiedzi ucznidéw, np. nauczanie problemowe, pytania otwarte, rozmowy, dyskusje
i wspétdziatanie z innymi (Pachocinski, 1999, s. 78-85).

Neoobiektywizm w edukacji

Niewatpliwie cenne i wartosciowe dla edukacji sa rozwiazania czerpane z konstrukty-
wistycznego modelu poznania i teorii uczenia sig, szczegélnie w sytuacji, gdy wiadomo juz,
ze nie wystarczy umiejetno$é czytania, liczenia i pisania, lecz potrzebne jest zdobywanie
umiejetnosci wyzszego rzedu, pomocnych cztowiekowi w rozwiazywaniu probleméw i po-
dejmowaniu decyzji w ztozonych i wielowymiarowych sytuacjach zyciowych.

Podejscie obiektywistyczne, choé niestety obarczone pewnym naduzyciem ma réw-
niez swoje odzwierciedlenie w edukacji. Ortodoksyjna wersja behawioryzmu prowadzi do
usztywnienia procesu nauczania i uczenia sig, i jest to niewlasciwe. Z drugiej jednak stro-
ny nalezy zda¢ sobie sprawe z tego, ze znaczna cz¢$¢ wiedzy jest faktycznie przyswajana
w postaci gotowych reprezentacji, oraz w wyniku akceptowania przekonan przychodzacych
z zewnatrz, nie wszystkie przekonania sa za$ osobiscie budowane przez podmiot. Co wigcej,
faktem jest, ze dziecko wiele uczy si¢ przez trening i warunkowanie, zwlaszcza jesli chodzi
o jezyk (Olssen, cyt. za: Dylak, 1996) oraz potrzebuje 0séb, ktére tworza srodowisko wy-
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chowawcze, charakteryzujace si¢ zaréwno miejscem dla wolnosci, jak i pewnej dyscypliny.
Trudno wigc zupetnie wyeliminowa¢ z edukacji wszystkie elementy obiektywizmu.

Jak pisalam juz we wstepie, konfrontacja obiektywistycznego i konstruktywistycznego
podejscia do edukacji najczgsciej sprowadza si¢ do dwéch stanowisk.

Pierwsze z nich polega na poréwnywaniu konstruktywizmu i obiektywizmu ze wskaza-
niem cech rézniacych (Tabela 1) i zastgpowaniu podejscia tradycyjnego (instrumentalnego,
obiektywistycznego) podejsciem konstruktywistycznym, ocenianym jako lepsze i bardziej
przystajace do wspolczesnych wymagari. M. Jakowicka okresla jednak taki zabieg ,zastg-
powania” jako malo efektywny, co wyraza w nastgpujacej opinii ,,(...) dotychczasowe ten-
dencje w tworzeniu nowych koncepcji edukacyjnych polegaly gléwnie na przeciwstawianiu
i wyborze jednej z wielu teorii, w $lad za tym szczegétowych koncepcji dzialania pedago-
gicznego. Rozumowanie bylo skupione na wyszukiwaniu argumentéw za i przeciw, i wybo-
rze. Przykladem takich poszukiwan moze by¢ migdzy innymi problem przeciwstawiania:
edukacja zamknigta — edukacja otwarta. Wspoélczesnie istotg stanowi tu nagromadzenie
argumentéw przeciw (zamknigta) lub za (otwarta) i wyborze otwartej jako bardziej skutecz-
nej. Sa to stanowiska skrajne i jak dotychczas poszukiwanie nowego przez ,,odrzucanie” nie
przyczynito si¢ do znaczacej, jakosciowej zmiany edukacji” (Jakowicka, 2004).

Drugie stanowisko, broniac si¢ przed zlozonoscia wspétczesnego $wiata, przejawia sig
w bezrefleksyjnym wtapianiu starych, sprawdzonych rozwiazaii w nowe warunki cywiliza-
cyjno-kulturowe. Okazuje si¢ jednak, ze operacja typu ,wytnij stare”, ,wklej w nowe” nie
daje whasciwego rozwiazania, co potwierdza biblijna prawda o tym, ze nie przyszywa si¢ faty
do starej szaty. B. Zamorska pisze, ze niektdrzy broniac si¢ przed krzykliwa wielobarwnoscia
wspolczesnego $wiata ,zwracaja si¢ ku przeszlosci i przenosza jej jasno okreslone prawdy,
uprawomocnione sposoby myslenia do $wiata dzisiejszego, oczekujac, ze to, co stanowito
sife poprzednich pokolen, sprawdzi si¢ réwniez teraz. Zapatrzenie w skutecznos¢ dawnych
rozwiazan przestania fake, ze rzeczywisto$¢ znajduje si¢ w innym miejscu niz przesztoé,
ma wlasny nowy jezyk i nieznane dotad problemy, ktére niewiele maja wspélnego z tym, co
bylo (Zamorska, 2003, s. 123).

Tabela 1. Réznice miedzy obiektywizmem i konstruktywizmem

Konstruktywizm Obiektywizm
Wiedza podmiotowa konstrukcja Wiedza kategoria zewnetrznag
Wiedza zmienna Wiedza stata
Kreowanie (projektowanie) znaczeni Odtwarzanie senséw i znaczen
Projektowanie i badanie skutkéw Opis i wyjasnienie faktéw, danych
Relatywizm Obicktywne prawdy i warto$ci
Uczenie jako aktywny proces umystowy Nauczanie nastawione na transmisje¢
i uspoleczniajacy oparty na interakcjach kulturowsg
Nauczyciel w roli osoby, Nauczyciel w roli osoby,
ktéra utatwia uczenie sie ktéra egzekwuje wiedzg
Uczert aktywny — motywacja wewngtrzna | Uczen reaktywny — motywacja zewngtrzna
. o Nacisk na osiagniecia jako efekt
Nacisk na proces uczenia sie < ha osiaghiceia ) y
uczenia si¢
. . - . Rozwijanie refleksji i umiejetnosci
Modelowanie umiejetnosci nauczania . .
diagnozowania

Zrddto: opracowanie wlasne na podstawie analizy literatury.
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W kontekscie przytoczonych stanowisk rodzi si¢ pytanie o kierunek poszukiwan
i wspdlczesnych zmian, szczegdlnie, gdy za konstruktywizmem przemawia aktywna posta-
wa i budowanie przez ucznia swojej osobistej wiedzy, a po stronie obicktywizmu wylania
si¢ delikatna kwestia istnienia tzw. oczywistych prawd w takich dyscyplinach, jak: matema-
tyka, nauki przyrodnicze i nauki spoleczne, trudne do podwazenia przez konstruktywizm
(Dylak, 2000, s. 72) oraz fakt, ze dziecko wiele uczy si¢ przez nasladowanie i trening. Zain-
spirowana takim postawieniem problemu zastanowilam si¢ na ile mozliwe jest odszukanie
tzw. ,trzeciego spojrzenia”, ,trzeciej drogi” w edukaciji.

Podejmujac si¢ charakterystyki konstruktywizmu i obiektywizmu nie mam intencji,
aby wzmacnia¢ napigcia i potggowaé réznice migdzy tymi podejéciami. Moim zamie-
rzeniem jest raczej ukazanie zupelnie nowej — neoobicktywistycznej perspektywy. Taka
perspektywe wskazuje w swoich pracach mig¢dzy innymi J. Gnitecki, piszac, ze wsp6l-
cze$nie przyjmuje si¢, ze w naukach pedagogicznych moga by¢ stosowane trzy mode-
le poznawcze: (1) obicktywistyczny model poznawczy, (2) konstruktywistyczny model
poznawczy, (3) neoobiektywistyczny model poznawczy (Gnitecki, 2006, s. 20). Ostatni
z wymienionych modeli utrzymuje w zawieszeniu napig¢cie migdzy dwoma wymieniony-
mi wezesniej modelami poznawczymi i zaklada: ,traktowanie rzeczywistosci jako zbioru
faktdw danych i zadanych, istnienie statoéci i zmiennosci warunkéw, zachowanie i zno-
szenie dualizmu przedmiotu i podmiotu poznania, obiektywizm i konstruktywizm, in-
dywidualizm i spoteczne zaangazowanie, empiryzm i prakseologizm, historycyzm i ahi-
storycyzm w ujawnianiu fakeéw danych i zadanych, realno$¢ i nierealno$¢ w ujmowaniu
przedmiotu wiedzy, nastawienie na opis i wyjasnienie (kryterium empirycznosci) oraz
na skutecznos¢ i efektywnos¢ (kryterium efektywnosci) w tworzeniu wiedzy, uniwersa-
lizm i lokalizm, optymizm i pesymizm poznawczy, racjonalno$¢ empiryczng i prakseo-
logiczna, paradygmatycznos¢ i narracyjno$¢ myslenia, poczucie pewnosci i niepewnosci
wiedzy, jezyk deskrypcji i predeskrypcji, liniowy i nieliniowy (oscylacyjny) charakter
zwiazkéw miedzy przyczynami i skutkami oraz dziataniami i celami, zachowanie ciagto-
$ci i nieciaglosci wiedzy, utrzymywanie i zarazem znoszenie dualnosci faktdw i wartosci”
(Gnitecki, 2006, s. 21-22).

Jednym z obszaréw tak ujetej neoobicktywistycznej perspektywy jest taczenie niekts-
rych elementéw konstruktywizmu i obiektywizmu oraz dopuszczanie wspétwystgpowania
konstruktywistycznego uczenia si¢ z obiektywistycznym nauczaniem. U podstaw takiego
stanowiska lezy zasada ambiwalencji zréwnowazonej, zgodnie z ktdra nie nalezy sprzeczno-
$ci usuwad, lecz je zréwnowazy¢ (Gnitecki, 1998).

W mysleniu o edukacji wylonienie takiej perspektywy pozwala na ukazanie neo-
obiektywistycznej wizji szkoly i spoleczeristwa, ktdra charakteryzuje dziatanie ucz-
nia zardwno w sytuacjach dobrze okre$lonych (stereotypowych), jak i nieokreslonych,
zmiennych (niestereotypowych). Przed laty trafnie to ujat T. Lewowicki piszac, ze ko-
nieczne jest faczenie w procesie wielostronnego ksztalcenia schematu zmiany ze zmiang
schematu (Lewowicki, 1984).

Naczelnym zadaniem pedagogiki, jak i edukacji w neoobiektywistycznym wydaniu
staje si¢ opracowanie teorii maksymalizujacych rozwdéj cztowieka, a nie prowadzacych do
jego standaryzacji wedtug arbitralnie lub lokalnie ustalonych zadan, celéw i wartosci. Wa-
runkéw takich nie jest w stanie spelni¢ edukacja tradycyjna ani ta, ktéra propaguje wiele
senséw, gdyz nauczyciel nastawiony jest na spelnianie wymagan standardowych lub nie-
standardowych. Bardziej rozliczany jest za spelnianie owych wymagan, a nie za rozwdj

cztowieka (Gnitecki, 2006, s. 29-30).
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Implikacja takiego myslenia stajg si¢ wykorzystywanie w edukacji modelu zajgé stymu-
lujacego i wspierajacego rozwdj czlowieka. Istota tego modelu jest réwnoczesne stymulo-
wanie, to jest ukierunkowywanie odtwdrczej aktywnosci ucznia z wykorzystaniem metod
nauczania, jak i wzmacnianie twérczej postawy z wykorzystaniem metod wspierajacych?.
Jedne i drugie metody sa wazne, gdyz umozliwiaja jednostce orientacje w §wiecie i przysto-
sowanie si¢ do istniejacych warunkéw, wykonywanie rutynowych czynnosci, rozwiazywa-
nie wielorakich zadar, ale takze stwarzaja okazj¢ do intensywnej, samodzielnej i twérczej
pracy umystu, dochodzenia do czego$ (dla siebie) nowego. Stymulowanie oparte jest na
tzw. $ladach poznawczych?, zorientowane przede wszystkim na program szkolny oraz wia-
domosci i (lub) umiejetnosci. Wspieranie natomiast zorientowane jest gléwnie na ucznia,
jego potrzeby i oczekiwania poznawcze oraz dziataniowe. Do pierwszego terminu przypisa-
ne sa metody nauczania, w ktérych nauczyciel pelni rolg kierownicza, w drugim natomiast
wskazuje si¢ na tzw. metody wspierania edukacyjnego, gdy nauczyciel wchodzi z uczniem
w pewien rodzaj interakcji spotecznej?, staje si¢ wspdtpartnerem ucznia’.

Innych przykladéw myslenia o zmianie w perspektywie neoobiektywistycznej inspiro-
wanych zasada ambiwalencji zréwnowazonej dostarczaja réwniez poszukiwania w dziedzi-
nie filozofii i psychologii.

Na gruncie filozoficznym kwesti¢ t¢ porusza W. Welsch, postugujacy si¢ pojeciem ro-
zumu transwersalnego. Mozliwo$¢ bezposredniego przelozenia tej koncepcji filozoficznej
(zreszty jak kazdej filozofii) na jezyk praktyki szkolnej jest ograniczona. Niemniej jednak
pedagogika moze tworzy¢ swoje rozwiazania niejako w atmosferze filozofii. Uzasadnione
staje si¢ wiec przywolanie niektdrych zalozert wspomnianej filozofii, aby zilustrowac kolejna
propozycje rozwiazan tworzonych pomiedzy obiektywizmem i konstruktywizmem, czyli
w obszarze tzw. postmodernistycznej moderny.

2 Relacje miedzy stymulowaniem i wsparciem aktywnosci cztowieka opisuje réwniez A. Brzezifiska,

ukazujac udzial réznych rodzajéw interwencji zewnetrznych w cyklu rozwoju jednostki. Wsparcie
jest rodzajem interwencji zewngtrznej podtrzymujacym jednostke w dazeniu do rozwiazania zadania
(czesto jest ono emocjonalne) oraz ulatwienia jednostce dostgpnosci do réznego rodzaju przedmio-
tow, materialéw niezbednych do wykonania tego zadania. Polaczone z wyzwaniem daje reorganizacje
starych, dobrze utrwalonych w poprzednim cyklu rozwoju wzorcéw dzialania. Stymulacja natomiast
jest takim rodzajem interwencji z zewnatrz, ktdra dostarcza jednostce nowego doswiadczenia, aby
mogla ona wejs¢ w nowy cykl rozwoju, podja¢ nowe zadania, por. A. Brzezifiska, Spoteczna psycholo-
gia rozwoju, Warszawa 2005, s. 92-93.

> Slady poznawcze powstaja pod wplywem powtarzania oraz wzmacniania okredlonych tresci.

Ulatwiajg one mysélenie i zachowanie ludzi w sytuacjach powtarzalnych, czyli typowych. Staja si¢
jednak nieuzyteczne w sytuacjach nowych i trudnych, czyli problemowych, por. T. Tomaszewski,
S/ady i wzorce, Warszawa 1984; W. Puslecki, Wipieranie elementarnych zdolnosci twérczych ucznidw,
Krakéw 1999, s. 16.

* Interakcja spoleczna wskazuje w tym rozumieniu na sposéb wspéldziatania nauczycicla z ucz-

niami oraz uczniéw ze sobg, polegajacy na wzajemnym udzielaniu sobie pomocy, w zaleznosci od
potrzeb i oczekiwan partneréw edukacyjnej interakeji, z ktérych kazdy moze by¢ zaréwno dawca, jak
i biorca pomocy, por. J. Kujawinski, Wspieranie aktywnosci edukacyjne 7-9-letnich uczniéw w szkole
typu klasowo-lekcyjnego, [w:] Teoretyczne odniesienia i praktyczne rozwiqzania w pedagogice wezesno-

szkolnej, S. Palka (red.), Katowice 1994, s. 130.

> Por. . Adamek, Podstawy edukacji wezesnoszkolnej, Krakéw 2000, s. 68; J. Kujawiniski, Metody
edukacji wezesnoszkolnej, ,Zycie Szkoty” 1995, nr 1, s. 16-17; R. Wieckowski, Metody wspierania ak-
tywnosci edukacyjnej dzieci, ,Zycie Szkoty” 1992, nr 8, s. 451.
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Punktem wyjécia w przywolanej koncepciji jest odrzucenie przez W. Welscha niegdys
powszechnego zjawiska generalnego przeciwstawiania moderny i postmoderny i zapropo-
nowanie w zamian ich laczenie. Przez przyjecie takiego stanowiska W. Welsch wlacza si¢
w schemat sporu o racjonalno$¢, jaki wywiazalt si¢ na poczatku lat 80-tych XX wicku mie-
dzy przedstawicielami idei konsensu a zwolennikami dyssensu.

Specyfika filozoficznej postawy W. Welscha polega natomiast na tym, ze prébuje on
nie tylko przepltynaé pomigdzy mys$leniem konsensualnym a mysleniem dyssensualnym,
lecz stara si¢ ponadto oba typy myslenia oswoi¢. Z jednej strony jest on bowiem zdystan-
sowanym obserwatorem, ale i goracym obrorica postmodernistycznej konceptualizacja
$wiata. Z drugiej za$ — pozostaje bliski idei rozumu zakotwiczonego w szerokim spektrum
spofecznych praktyk zyciowych (Zeidler-Janiszewska, Kubin, 1998). Tak wigc przeciw
Lyotardowi glosi on tez¢ o koricu absolutnej heterogenicznosci, a wbrew Habermasowi
o koricu zastgpowania przejéciowosci rozumu totalnoscia. W efekcie zamiast o ,funda-
mentach”, ,podstawach”, ,systemie”, ,gmachu”, ,architekturze” rozumu, woli on rozpra-
wia¢ o oddajacych intelektualna ruchliwo$¢ ,splotach”, ,sieciach” czy ,ktaczach”. Nie ma
zatem zadnych ostatecznych fundamentéw — ani w wymiarze postaw, ani w obszarze po-
wierzchni. Stanem ostatecznym, bowiem w tej koncepcji sa wielorako$¢ i przejéciowosé,
wzglednos¢ i ruchliwo$¢, operowanie na fundamentach nietrwatych i zmieniajacych sig.
Przy czym — jak pisze Autor — tak pojety nie-fundamentalizm nie ma nic wspélnego ze
ztym relatywizmem, ktdry czyni koncepcje filozoficzne zaleznymi wytacznie od przygod-
nych czynnikéw subiektywnych i prowadzi do caltkowitej dowolno$ci. Zdaniem A. Ze-
idler-Janiszewskiej Welschowy nie-fundamentalizm pozostaje réwnie daleki od radykal-
nego antyfundamentalizmu niektérych myfdlicieli postmodernistycznych, przypomina
natomiast w wielu istotnych rysach stanowisko okre§lane mianem antyfundamentalizmu
umiarkowanego (Zeidler-Janiszewska, Kubin, 1998).

Wobec takich pogladéw W. Welscha wytania si¢ podstawowa kategoria jego koncep-
cji, jaka jest rozum transwersalny, w ktérym dostrzega on niejako definicyjna zdolnos¢
przekroczenia poszczegdlnych typéw racjonalnosci, przy czym nie jest on traktowa-
ny jako konstrukt eklektyczny. Autor wychodzi bowiem z zalozenia, ze nie trzeba juz
dluzej sytuowac si¢ wewnatrz pola zakreslonego przez zwolennikéw lub przeciwnikéw
postmodernizmu, lecz mozna §wiadomie praktykowad transwersalnogé, tj. w sfragmen-
taryzowanym i mozaikowym $wiecie odnajdywa¢ podobieristwa i odre¢bnosci, budo-
wad kladki i pomosty, faczy¢ wrazliwo$¢ na odmienno$¢ z interpretacyjng zyczliwoscia
(Welsch, 1998).

Ciekawych rozwiazari w perspektywie neoobiektywistycznej dostarcza réwniez psy-
chologia. Inspirujace w tym zakresie sa prace M. D. Merilla, Z. Li i M. K. Jonesa, ktérzy
uwazaja, ze w niedtugim czasie dojdzie do faczenia obiektywistycznych i konstruktywi-
stycznych elementéw obu koncepcji. Zabieg ten nazywaja fuzja i upatruja go w wykorzy-
stywaniu réznych takeyk i strategii (sekwencyjnych i niesekwencyjnych), ktérych zastoso-
wanie zalezy od aktualnych zadani edukacyjnych, przed jakimi staje uczen (Sims, 1997).

Poruszona kwestia metod i strategii wykorzystywanych w edukacji nie nalezy do osiag-
ni¢¢ ostatnich lat. Juz przed laty pisal o tym J. Kozielecki stwierdzajac, ze ,w zasadzie ludzie
postuguja si¢ dwoma klasami metod: algorytmicznymi (odtwérczymi) i heurystycznym
(twérczymi). Dlatego tez wszelkie préby redukeji dwéch metod do jednej z nich, tzn. albo
do algorytméw, albo do heurystyk, nalezy uznac za szkodliwe i niebezpieczne. Mozna przy-
ja¢ za pewnik twierdzenie, ze zadna z omawianych metod nie bedzie uniwersalna” (Kozie-

lecki, 1965, s. 26).
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Problem ten odniesiony do strategii poznawczych porusza réwniez E. Czerniawska. Ze
wzgledu na stopien aktywnosci poznawczej wymienia ona strategie aktywne (glebokie)
i bierne (powierzchowne). Strategie bierne okresla ona jako te, w ktérych podmiot nie do-
konuje przeksztalcert w materiale, bedacym przedmiotem uczenia sig. Polegaja one gtéwnie
na wielokrotnym powtarzaniu w ukladzie zastanym, gdzie wszystkie informacje traktowane
sa jako elementy o tym samym poziomie waznosci. Sprawdzaja si¢ w sytuacjach, gdy mate-
rial jest prosty i krétki. Wystepuja one przede wszystkim u dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym (Czerniawska, 1999, s. 26), cho¢ nie jest to regula. Strategie te sa efek-
tywne, gdy zadanie polega na dostownym przyswojeniu danych tresci, np. wiersza, tekstu
piosenki, prozy itp. W sytuacjach bardziej zZtozonych wymagane sg strategie aktywne, ktdre
okreslane s3 jako dziatania jednostki polegajace na przeksztalceniu materiatu, dokonywaniu
jego obrébki myslowej, przetwarzaniu semantycznym. Sprawdzaja si¢ one w sytuacjach,
ktére wymagaja tworczego myslenia i wyszukiwania nowych rozwiazan.

W kontekscie wymienionych typdw strategii godny uwagi jest fakt, ze przedstawiony
przez E. Czerniawska podzial nie ma charakteru dychotomicznego, ale uwzglednia konti-
nuum aktywnosci poznawczej. Oznacza to, ze w procesie uczenia si¢ kazda z wymienionych
strategii jest potrzebna. Zastosowanie danej strategii przez uczacego si¢ uzaleznione jest
od charakteru podejmowanych zadan i tego, co chcemy osiagnaé przez ich rozwiazanie
(gdy koncentrujemy si¢ na dostfownym przyswajaniu materiatu, np. dekodowanie znakéw
potrzebna jest strategii bierna, gdy natomiast potrzebne jest wniknigcie w glab, jak np.
w czytaniu krytycznym niezbedna jest strategia aktywna).

Podjeta w tekscie problematyka jest proba szukania rozwiazan ,pomiedzy”. Jest to pro-
pozycja, ktdra nie ma charakteru wdrozeniowego, lecz jest tylko jedna z wielu perspektyw
interpretacyjnych, jak zrodzita si¢ w toku moich przemyslen.

Zestawienie cechy konstruktywizmu i obiektywizmu dokonane na gruncie filozo-
ficznym, psychologicznym, socjologicznym i pedagogicznym wskazuje na wiele réznic
pomiedzy tymi podejsciami. Jednak ostatecznie nie réznica jest w tym tekscie wyekspo-
nowana, lecz jej przechodzenie. Przestrzeri pomigdzy obiektywizmem i konstruktywi-
zmem nie musi wigc by¢ pusta, lecz moze by¢ wypelniona tym, co wyznaczone jest przez
neoobiektywizm.
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Joanna Szymczak

Zdarzenia krytyczne w edukagji
— namyst ,nad” — refleksja o tym, jak
dzieci ucza si¢ i mysla w perspektywie
pedagogii Celestyna Freineta

Wprowadzenie

Zdarzenia krytyczne w nauczaniu to strategia refleksji nad dziataniem, ktéra stanowi
propozycje pracy nad wlasna osoba oraz wlasnym warsztatem pracy. Pozwala nauczycielowi
dostrzec i uswiadomic¢ sobie to, z istnienia czego czgsto nie zdaje sobie sprawy. Tym samym
odstania przed nim obszary, w ktérych moze on dokonywaé modyfikacji. Egzemplifikacje
swoistych zdarzen krytycznych stanowia Gawedy Mateusza Celestyna Freineta. Pozycja ta
zawiera doskonale przyklady zdarzen poddanych krytycznej analizie.

Stowa kluczowe: zdarzenie, arkusz zdarzenia krytycznego, sposoby kreowania zdarzes,
sposoby analizowania zdarze, wnikliwa analiza — proces, typy zdarzeri krytycznych,
Jezyk ekspresyjny, cztery kategorie osqdu, Gawedy Mateusza Celestyna Freineta — swoiste
zdarzenia krytyczne.

W pracy nauczyciela bardzo wazne jest rozumienie (przede wszystkim przez niego sa-
mego) podejmowanych dzialari, okreslonych zachowan, dokonywanych wyboréw. Do tego
niezbedna jest bardzo dobra znajomo$¢ whasnych pogladéw, przekonan, $wiadomosé wply-
wu okreslonych oséb, umiejetnos¢ obserwowania siebie jako nauczyciela oraz uczniéw jako
partneréw w procesie ksztalcenia. Pelna $wiadomos¢ tego mial Celestyn Freinet, czemu dat
wyraz w swoim dziele Gawedy Mateusza. Osiagniccie jej nie jest fatwe, dlatego nauczyciele
powinni wykorzystywac sposoby, ktére im w tym pomoga. Niewatpliwie jednym z nich jest
konstruowanie arkusza zdarzen krytycznych.

Czym sa zdarzenia krytyczne? Co stanowi ich istote? W jaki sposéb zauwazy¢ zdarzenie
oraz dokonac¢ jego analizy? Czy wymiar krytyczny zdarzeniom nadawal jeden z przedstawi-
cieli pedagogiki alternatywnej? Jaka warto$¢ niosg ze soba (jaka korzy$¢ moze odnie$¢ na-
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uczyciel, ktdry czyni zdarzenia krytycznymi) zdarzenia krytyczne? Na te pytania postaram
si¢ udzieli¢ odpowiedzi w dalszej czeéci mojej wypowiedzi. Zrédlem naukowym, w oparciu
o ktére podejme prébe przyblizenia zagadnienia zdarzend krytycznych, jest ksiazka Davida
Trippa pt. Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osqdu, natomiast
odpowiedzi na dwa ostatnie pytania poszukam w Gawgdach Mateusza Celestyna Freineta.
Skoncentruj¢ si¢ na tych Gawedach, w ktérych pedagog ten czyni refleksje o tym, w jaki
sposéb dzieci ucza si¢ oraz mysla.

Zdarzenie krytyczne to zdarzenie, ktdre zaistnialo w klasie szkolnej (cho¢ nie tylko),
kreowane przez obserwatora — nauczyciela. Rola obserwatora nie jest tu bez znaczenia, bo-
wiem to wlasnie on, poprzez dokonywanie interpretacji, wydawanie sadu wartosciujacego,
nadawanie znaczenia, czyni zdarzenie krytycznym. Tak naprawde, zdarzeniem krytycznym
moze by¢ kazdy incydent, ktéry z okreslonego powodu zwrécit uwagg obserwatora, i ktéry
ten poddaje wnikliwej analizie. Zdarzenie krytyczne powinno by¢ doktadnie opisane (istot-
ne sg szczegbly). Jego analizy dokonuje si¢ nie tylko w ograniczonym kontekscie, w ktérym
ono zaistnialo, ale wychodzi si¢ poza ten kontekst, stosuje si¢ podejécie holistyczne. Zdarze-
nie krytyczne zapisuje si¢ w arkuszu. Arkusz zdarzenia krytycznego to zapis pomystéw
i do$wiadczen nauczyciela.

Konstruowanie zdarzenia krytycznego obejmuje dwie fazy: (1) obserwacje i notatki oraz
(2) wyjasnienie. Fazy te pozwalaja odpowiedzie¢ na pytania: co?, jak?, dlaczego?

Nasuwa si¢ pytanie: ktéremu zdarzeniu nalezy nada¢ wymiar krytyczny? Przeciez tak
wiele sytuacji ma miejsce, choéby tylko jednego dnia, w pracy nauczyciela. Ktére z nich
wybra¢? Istnieja techniki, ktére moga poméc w spostrzeganiu zdarzeni wartych poddania
wnikliwej analizie. Mozna nazwaé je réwniez sposobami kreowania zdarzes krytycz-
nych. Naleza do nich:

A. Kreowanie, ktére polega na poszukiwaniu przymiotnikéw takich, jak: inzeresujgce,
zabawne, niemagdre, Smieszne, gwattowne, niefortunne, nudne, dobre (Tripp, 1996, s. 57). Wy-
korzystanie tych przymiotnikéw przez nauczyciela ukierunkowuje jego obserwacje na szeroka
kategori¢ zdarzeri i utatwia wylonienie sposréd wszystkich zdarzen tych, ktére w danej chwili
stanowig centrum jego rozwazan intelektualnych. Technika ta motywuje go zatem do udzie-
lenia sobie odpowiedzi na pytanie: czy o to mi chodzi, czy nie o to? (Tripp, 1996, s. 57). Aby na-
uczyciel mégl odpowiedzieé na to pytanie, musi prayjrzec sig calemu szeregowi zdarzen, ktére
miaty miejsce i odrzucic te, ktére nie sa zgodne z przyjetymi przez niego kryteriami.

W tej technice istotny jest przymiotnik b#ahy. Czasami przypisanie go okreslonemu zda-
rzeniu stanowi dobry wskaznik krytycznosci. Dlaczego? Okreslenie zdarzenia jako blahe
oznacza, ze nauczyciel zwrdcit na nie uwage, a zatem posiada ono cos istotnego, co wyrdznia
je sposrdéd innych zdarzen. Nalezy jednak zachowaé ostrozno$é. Uznanie zdarzenia za btahe
moze doprowadzi¢ nauczyciela do przekonania, Ze ma on prawo nie zajmowac si¢ tym zda-
rzeniem, gdyz jest malo znaczace. Tymczasem ono moze okaza¢ si¢ bardzo istotne i godne
zglebienia.

B. Typowos¢ i nietypowosé — polega na poszukiwaniu dwu klas wydarzeri: typowych
i nietypowych. Te pierwsze to takie, ktérych wystapienia nauczyciel si¢ spodziewal, gdyz
pojawialy si¢ zawsze. Z kolei nietypowe to zdarzenia unikatowe, pretendujace do miana
kontrprzykladéw lub wyjatkéw. Analizie warto podda¢ zaréwno wydarzenia nietypowe,
jak i typowe.

Przepracowanie wydarzenia typowego pozwoli zobaczyé, czego jest wytworem, jakie
czynniki sa jego przyczyna. Moze by¢ ono konsekwencja: (a) serii takich samych wydarzen
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(wtedy mamy do czynienia ze schematem lub tendencja), (b) obecnosci lub specyficzne-
go sposobu dzialania okreslonej osoby (osoba ta jest swoistym katalizatorem zdarzenia),
(c) okreslonych relacji, (d) warunkéw ograniczajacych (chodzi o takie warunki, jak: czas,
miejsce, wymagania, oczekiwania, cele).

Wydarzenie nietypowe sklania nauczyciela do zadania sobie pytania: Dlaczego to wy-
darzenie jest niezwykte? lub tez: Dlaczego to wydarzenie przybrato nieoczekiwang forme? Po-
szukiwanie odpowiedzi na te pytania, dokladne przygladanie si¢ tym zdarzeniom to nic
innego, jak ich analiza.

C.Poréwnania i literatura naukowa to technika, ktéra polega na poréwnywaniu wlas-
nych do$wiadczen z do§wiadczeniami innych 0séb. Poréwnywanie to powinno by¢ usyste-
matyzowane i oparte o rzetelne informacje. Zrédlem wiarygodnych informacji sa publi-
kacje naukowe. Dlatego tez istota tej metody jest weryfikowanie przez nauczyciela wlasnej
wiedzy na podstawie poréwnania jej z naukows literaturg przedmiotu. Mozna powiedzie,
ze ten spos6b konstruowania zdarzeri krytycznych to wiazanie teorii z praktyka. Nie zawsze
praktyka stanowi Zrédlo inspiracji do skonstruowania zdarzenia krytycznego. Czasami to
przeczytany artyku! zacheca nauczyciela do sprawdzenia, w jaki sposéb okreslony problem
czy zagadnienie przedstawia si¢ w jego klasie.

D. Od refleksji do zdarzenia — polega na badaniu przez nauczyciela wlasnego postepo-
wania w celu wyszukania w nim danych, ktére potwierdzityby, podwazyty badz zmodyfiko-
waly jego przekonania. W przypadku tej techniki droga wiedzie od wniosku do danych. Jej
niewatpliwg zaleta jest to, ze pozwala weryfikowa¢ wnioski w §wietle nowych danych oraz
ponownie analizowa¢ dane.

E. Ponowne czytanie opiséw zdarzefi to technika, ktéra polega, jak sama nazwa
wskazuje, na powtérnym zapoznaniu si¢ z dokonanymi w arkuszu zdarzenia krytyczne-
go wpisami i zarejestrowaniu nowych uwag na ich temat. Dzi¢ki temu nauczyciel moze
dostrzec to, czego wczesniej nie zauwazyl, po raz kolejny spojrze¢ na siebie i whasne
kompetencje.

Nalezy pamietad, ze to nauczyciel czyni okre$lone zdarzenie krytycznym.

METODY KONSTRUOWANIA ZDARZEN KRYTYCZNYCH

| l | l

. Typowos¢ Poréwnania 0d refleksji
Kreowanie - . - .
i nietypowos¢ i literaturanaukowa  do zdarzenia
przymiotniki codziennos¢  wyjatkowos¢ doswiadczenia refleksja

\/

Ponowne czytanie opisow zdarzen

Rysunek 1. Specyfika metod konstruowania zdarzen krytycznych

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniun. Ksztattowanie
profesjonalnego osqdu.
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Istnieja rowniez okreslone sposoby analizowania zdarzen. Sa to:

Strategie myslenia to metoda, ktdra prowadzi do okreslenia pytaii pomagajacych gle-

biej wnika¢ w opis zdarzenia. Strategie te pozwalaja réwniez zakwestionowa¢ nawyki

mys$lowe dotyczace okreslonych kwestii. Naleza do nich:

1)

2)

3)

4)

6)

Co sie nie zdarzylo — to zastanawianie si¢ nad tym, dlaczego to, co si¢ nie wyda-
rzylo, nie zaistnialo. Strategia ta jest préba uswiadomienia sobie tego, co nie wysta-
pito. Zdanie sobie sprawy z tego, co nie miato miejsca, wskazuje istotno$¢ tego, co
zaszlo.

Wsréd réznych zbiordw strategii myslenia warto zwrdci¢ uwagg na program Myslenie
CoRT (skrét od Cognitive Research Trust) De Bono. Program ten jest przygotowany
z my$la o uczniach. Dzi¢ki niemu mozna odkry¢, w jaki sposéb uczniowie postrze-
gaja to, co dzieje si¢ w klasie. Procesy my$lowe wystepujace w tym programie David
Tripp traktuje jako przyklady poszczegélnych strategii. Oto one:

Plusy, minusy, interesujace to uznawanie poszczegdlnych elementéw zdarzenia za
dobre (plusy), zte (minusy) badZ po prostu interesujace. W ten sposéb nauczyciel
zdobywa okreslone informacje o wlasnym stanowisku, bowiem to od niego (od jego
punktu widzenia) zalezy, czy uzna to za dobre, czy tez za zte. Dzigki tej strategii
nauczyciel oszacuje zardwno zdarzenie, jak i whasny stosunek do niego.
Alternatywy, mozliwosci i wybory to intencjonalne my$lenie o rzeczach, ktére mogly
zaistnie¢ oraz zastanawianie si¢, w jaki sposéb mogloby do tego dojs¢. Aby zasygnali-
zowane procesy zaszly, nauczyciel musi wybiera¢ sposrdd potencjalnych alternatyw.
Inny punkt widzenia to $wiadome poszukiwanie punktéw widzenia innych oséb,
zwlaszcza uczestnikéw zdarzenia oraz profesjonalistéw. Pierwszym krokiem tej stra-
tegii jest zastanowienie si¢ przez nauczyciela, jaki mdgtby by¢ punke widzenia danej
osoby, nast¢pnie zapytanie jej o to, a zatem upewnienie si¢, czy nauczyciel nie pomy-
lit sie.

Elementy i wlasciwosci to spogladanie na zjawisko jako na zbiér elementéw lub
jako na zbiér wlasciwosci. Istota wspélczesnego sposobu myélenia, zwhaszeza cywili-
zacji zachodniej, jest rozktadanie okreslonego zjawiska na czgéci i szukanie zwiazkéw
miedzy nimi bez uwzgledniania tego, ze calo$¢ to nie tylko suma jej sktadnikéw
i stosunku emocjonalnego nauczyciela do zjawiska, ale znacznie wigcej. Dzigki tej
strategii nauczyciel moze przyjrzeé si¢ wlasnym postawom, pogladom oraz sadom
i poswieci¢ im wigcej uwagi.

Odwrotnos¢ to odwolywanie si¢ do przeciwieristwa tego, co jest. Przeciwienistwo
to nauczyciel odkrywa wtedy, gdy popatrzy na zdarzenie z przeciwnego punktu wi-
dzenia badZ tez, gdy w mysli dokona transformacji incydentu w jego przeciwien-
stwo. Ta strategia ukazuje zawsze drugi czlon alternatywy. Czgsto pozwala przeniesé
uwage nauczyciela z powodéw braku mozliwosci podjecia (zrealizowania) okreslo-
nego przedsigwzigcia na sposdb zrobienia tego. Na przyklad, nauczyciel doszedt do
wniosku, ze: W klasie IV b nie moze wykorzystywa¢ metody aktywizujacej Jezyk
fotografii, poniewaz méglby nie zapanowac nad dyscypling w klasie. Przeciwnie sfor-
mulfowany poglad brzmiatby: Nauczyciel moze wykorzystywaé metode aktywizuja-
ca Jezyk fotografii w klasie IV b, poniewaz zapanuje nad dyscypling w klasie badz:
Nauczyciel wykorzysta metode aktywizujaca Jezyk fotografii w klasie IV b, poniewaz
moglby nie zapanowad nad dyscypling w klasie. Ta strategia mobilizuje do zadawa-
nia pytani dotyczacych tego, w jaki sposéb dziata¢. Zachgca nauczyciela réwniez
do zastanowienia si¢, w jaki sposéb mozna by postapi¢, co zrobi¢, w jaki sposéb
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si¢ przygotowad, by osiagnaé cel (w tym przypadku z powodzeniem wykorzystaé
w procesie ksztalcenia metode aktywizujaca Jezyk fotografii).

7) Luki to ponowna praca nad zdarzeniem w celu rozwazenia wszystkich ewentualno-
$ci, ktore nauczyciel potrafi dostrzec. Wazne, by nie zakonczyl on analizy w chwili,
gdy pozna jeden aspekt zdarzenia.

II Kolejne dlaczego? to strategia, ktora polega na stawianiu pytan dlaczego?, przy czym
chodzi tu o serie takich pytan. Strategia ta opiera si¢ na sposobie, ktéry powszechnie
wykorzystywal Sokrates. Zadawanie takich pytaii moze trwaé bardzo dtugo, wlasciwie
do momentu, w ktérym nauczyciel dowiedzie samemu sobie, iz u podstaw jego dzialania
badz przyjetej koncepcji thwi albo sad normatywny, albo okreslona forma uprzedmio-
towienia. Konsekwencja rozwazan prowadzonych ta strategia jest wniosek, ze rzeczy sa
takie, jakie sa, poniewaz to nauczyciel je za takie uznal. W praktyce rezultatem stawia-
nia serii pytan dlaczego? jest stwierdzenie, ze tak powinno byc albo ze tak juz jest (Tripp,
1996, s. 69). Pierwsze stwierdzenie wynika z wiary nauczyciela w stusznos¢ jego dziatan
czy tez przekonan. Drugie, z kolei, sugeruje, ze dzialanie nauczyciela lub jego przekona-
nia s3 elementem istniejacego porzadku rzeczy, nie podlegajacego zmianie. David Tripp
zacheca, aby obok pytania dlaczego? (a nawet zamiast niego) pytaé: no to co?, co z tego?
(Tripp, 1996, s. 69).

IIT Rozpoznawanie dylematu polega na zastanowieniu si¢, czy w okreslonym zdarzeniu
ujawnia si¢ dylemat (a w wielu zdarzeniach istotnie wystgpuje). Rozpoznanie dylematu
pozwala na lepszy wglad w istotg sprawy oraz wskazuje zrédto klopotéw, ktérym jest
fake, ze nauczyciel stanat wobec dylematu. Dylemat zmusza do podjgcia okreslonej de-
cyzji, a dokladniej do dokonania wyboru jednej sposréd, najczgsciej wykluczajacych sie,
mozliwosci.

Podstawa wyboru jest profesjonalny osad. Nalezy pamictaé, ze czgsto w jednym dyle-

macie zawieraja si¢ inne. Ujawnienie jednego i dokladne przyjrzenie si¢ mu, ukazuje

kolejne. Strategia ta wymaga od nauczycieli przygotowania. Warto zapoznac si¢ z kla-
syfikacja dylematéw. Dzigki niej nauczycielowi tatwiej bedzie dokonaé analizy sytuacji

i okresli¢, czy zawiera ona dylematy, a jezeli tak, to jaka posta¢ one przyjmuja.

IV Analiza teorii osobistej to analiza (a wigc bardzo dokladne przyjrzenie si¢) zbioru prze-
konari oraz wartodci, ktére leza u podstaw profesjonalnego osadu nauczyciela, a tym
samym jego dziatania. W tej strategii bardzo przydatne okazuje si¢ ujawnienie dylematu
(jesli wystepuje), jaki thkwi w okreslonym zdarzeniu. Rozwiazujac, bowiem, dylemat na-
uczyciel opiera si¢ na profesjonalnym osadzie, dlatego tez fundamentem jest okreslony
system warto$ci. W tym sposobie analizy nauczyciel prébuje okresli¢, dlaczego dany
dylemat rozwiazuje wlasnie w taki, a nie inny sposéb. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie
(a zatem u$wiadomic¢ sobie to) nauczyciel moze ustali¢, jakie wartoéci stanowia w tym
przypadku podstawe. W rezultacie otrzymuje on swoistg teorig, ktéra pozwala wyjasni¢
i przewidywaé. Nie wolno jednak zapominag, ze ta teoria ma wymiar wylacznie indywi-
dualny (osobisty) i jest konstruktem stworzonym na wlasny uzytek.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze decyzje, ktdre podejmuje nauczyciel, by rozstrzygnaé

dylemat, opieraja si¢ z jednej strony na nieujawnionej teorii osobistej, a z drugiej strony

na zewngtrznych ograniczeniach narzuconych wymogami sytuacji, kedre niewatpliwie
wystepuja takze w szkole.

V' Analiza ideologii to analiza sadéw skladajacych si¢ na reprezentacj¢ $wiata nauczy-
ciela i sprawiajacych, ze mydli on i postgpuje w okreslony sposdb. Strategia ta stanowi
podstawg profesjonalnego osadu. Godne uwagi i bardzo istotne jest to, ze od ideologii
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nauczyciel nie moze uciec, moze jedynie wybrac te, na ktérych pragnie oprze¢ whasne
rozwazania i dzialania.

Ideologie zwykle sa stosunkowo skomplikowane i cz¢sto nauczyciel nie jest Swiadomy, ze
je przyjat. One uprawomocniaja i thumacza dzialania nauczyciela lub czynnosci pode;j-
mowane przez innych wobec jego osoby. To na ich podstawie nauczyciel osadza, co jest
zgodne z norma, co konieczne, a co wlasciwe.

Podstawowa funkcja ideologii jest przekonywanie (uzasadnianie), ze to, co istnieje (to,
co nauczyciel robi, sposéb, w jaki mysli) jest najbardziej odpowiednie, najwlasciwsze.
Ideologie funkcjonuja nie tylko w sposéb jawny, ale takze w ukryciu. Charakteryzuje je
sze$¢ specyficznych cech:

1) wspdtzaleznosé— powstaja i funkcjonuja dzigki spoleczenstwu oraz stuza interesom okre-
$lonych grup spolecznych;

2) intrasprzecznosé — nie stanowia zintegrowanej calosci, ale zawieraja sprzecznosci, wiele
odrebnych czesci, ktdre w istocie rzeczy sa od siebie uzaleznione;

3) otwartos¢ na konkurencjg — napotykaja opodr, opozycje i konkurencje ze strony innych
ideologii, cho¢ nauczycielowi wydaje si¢ czasami, ze potgznej, dominujacej ideologii nie
mozna stawic¢ oporu;

4) cheé praetrwania — daza do wytworzenia form podtrzymujacych je, co nie dziwi, kiedy
nauczyciel u§wiadomi sobie, ze ideologia jest jedna z postaci whadzy;

5) logicznos¢ — im dokladniej wyrazona jest dana ideologia, im lepiej jest poznana, tym
latwiej jest stawi¢ jej opdr oraz wybraé¢ metody, ktére skuteczniej pozwola sig jej prze-
ciwstawic;

6) wszechobecnos¢* — od nich nie mozna uciec. Oczywiscie mozliwe jest odejscie od okreslo-
nej ideologii, ale jest ono réwnoznaczne z przyjeciem innej.

Dzigki analizie ideologii jestesmy bardziej (ale nigdy do kotica) swiadomi, co robimy i dla-
czego, a tym samym zyskujemy moc wyboru, kontrolowania i modyfikacji idei, wedtug ktdrych

pragniemy zy¢ (Tripp, 1996, s. 81).

SPOSOBY ANALIZOWANIA ZDARZEN KRYTYCZNYCH

/

Strategie myslenia

— cosie nie zdarzyto

— plusy, minusy,
interesujace Kolejne dlaczego? Analiza Analiza

— alternatywy, teorii ideologii
mozliwosci i wybory osobistej

— elementy i wiasciwosci v

— inny punkt widzenia .
— luki Rozpoznawanie

— odwrotnos¢ dylematu

Rysunek 2. Sposoby analizowania zdarzen krytycznych

Zrédio: opracowanie wlasne na podstawie D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie
profesjonalnego osqdu.

' Nazwy szeéciu cech ideologii sa mojego autorstwa (J. Sz.).
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Konstruowanie arkusza zdarzenia krytycznego nie jest zabiegiem skomplikowanym.
Nalezy tylko pamigta¢ o pewnych prawidlowosciach. Bardzo wazny jest system. To z niego
wynika, jakiego rodzaju zdarzenia autor powinien wlaczy¢ do arkusza i ktére podda¢ anali-
zie krytycznej, jaki powinien by¢ zakres arkusza.

Nie ma zlego wpisu do arkusza. Kazda zarejestrowana sytuacja ma znaczenie. Oczywi-
$cie, nie oznacza to, ze wszystkie z nich zostang przez nauczyciela wykorzystane. Niektdre
moga nie by¢ zwigzane z danym problemem. Niemniej kazda pozycja arkusza potencjalnie
moze zostaé przez nauczyciela rozwinigta.

Zapisane i poddane namystowi zdarzenia pozwola nauczycielowi wybrad te sytuagje,
ktére wskaza mu drogg, ktéra powinien kroczy¢ we wlasnych rozwazaniach. Czgsto ukaze
si¢ mu si¢ wiele drég, ktére pozwola wieloaspektowo spojrzeé na dany problem.

Istnieje kilka metod systematycznego poglebiania treéci arkusza: (1) whaczanie coraz
wigkszej liczby zjawisk do zdarzenia krytycznego (to metoda gléwna), (2) przejrzenie i do-
konanie korekty zawartoéci arkusza, (3) powtérna analiza tresci arkusza, (4) dalsza analiza
zarejestrowanych sytuacji, (5) klasyfikowanie zjawisk i poszukiwanie wystepujgcych w nich
prawidtowosci (D. Tripp, 1996, s. 93).

Kazdy tekst ma whasnego odbiorce. Arkusz zdarzenia krytycznego ma stuzy¢ przede
wszystkim autorowi, pomaga¢ doskonali¢ jego osad profesjonalny. Dobrze jest jednak po-
dzieli¢ si¢ wlasnymi spostrzezeniami i wnioskami z innymi. Dlatego tez profesjonalny ar-
kusz zdarzenia krytycznego nie ma charakteru pamigtnika, nie jest dokumentem wylacz-
nie osobistym, powinien wigc by¢ zrozumiaty dla innych oséb. Takim uczynia go precyzja
i wszechstronno$é¢ w podejsciu do zdarzenia krytycznego.

Nie bez znaczenia jest uzyty przez autora arkusza jezyk. Ma on, bowiem, stuzy¢ udostep-
nianiu innym uczu¢ autora, ktére s3 istotnym elementem informacji przekazywanej przez
nadawcg. Ten aspekt informacji utatwia odbiorcy z zewnatrz zrozumied sens i istotg zapisu.
Tego rodzaju informacji nie przekazuje jezyk transakeyjny. Jego podstawowsa funkcja jest
doprowadzenie do okreslonego rezultatu. Wydaje si¢, ze w arkuszu zdarzen krytycznych
nalezy postugiwac si¢ gtéwnie jezykiem ekspresyjnym, ktéry, jak dowodzit Green, rozwija
si¢ od formy prywatnej do publicznej (Tripp, 1996, s. 96). Funkcja jezyka ekspresyjnego jest
wyrazanie i badanie percepcji, uczuc i mysli (Tripp, 1996, s. 96), dlatego tez staje si¢ on
zrozumialy nie tylko dla autora tekstu. Nie mozna réwniez zapominaé, ze jezyk arkusza
zdarzeri krytycznych ma charakteryzowad si¢ nie tylko precyzja i wszechstronnoscia, ale
takze sprzyja¢ generalizacji sensu zdarzen.

Uktad arkusza powinien by¢ dostosowany do potrzeb autora badz oséb, ktérych zdarze-
nia krytyczne dotycza. Dobrze jest postugiwa¢ si¢ komputerem, gdyz prowadzenie takiego
arkusza wymaga nieustannych zmian, poprawek, dodawania nowych pozycji. Wykonywa-
nie tych operacji na komputerze nie zmusza do ciaglego przepisywania. Jezeli nauczyciel
korzysta z tradycyjnej formy zapisu (kartka i ofdwek), to powinien poszczegdlne pozycje
zapisywac na oddzielnych kartkach lub fiszkach.

Przy prowadzeniu arkusza zdarzeri krytycznych warto postugiwaé si¢ okreslonymi ka-
tegoriami. David Tripp postuguje si¢ takimi kategoriami, jak: obserwacja, wogélnianie, na-
ucgycielskie zdarzenia krytyczne (Tripp, 1996, s. 98). Kazda z nich sktada si¢ z kilku kategorii
nizszego rz¢du (podkategorii). Ich dobér uzalezniony jest od potrzeb teoretycznych i prak-
tycznych autora.

Warto poddawac analizie zdarzenia, w kt6rych nauczyciel uczestniczyl z racji petnione;
funkeji, czyli zdarzenia z wtasnej biografii zawodowej (Tripp, 1996, s. 121). Istnieja dwa
rodzaje zdarzen autobiograficznych. Pierwszy stanowig te, z przypomnieniem sobie ktérych
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nauczyciel nie ma zadnego problemu, nawet po diugim czasie od ich zajscia. Nasuwa si¢
pytanie: dlaczego tak jest? Powody moga by¢ dwa: albo dane wydarzenia sa dla nauczycie-
la istotne, albo tez maja tak duzy fadunek emocjonalny, ktéry po prostu nie pozwala mu
o nich zapomnie¢. Nazwalam je zdarzeniami u$wiadamianymi. Sa jednak i takie zdarze-
nia, o ktdérych nauczyciel zapomina (a moze po prostu nie chce o nich pamigtaé, wypiera
je?). Stanowia one drugi rodzaj zdarzen autobiograficznych. Dlaczego nauczyciel o nich nie
pamicta? Powody moga by¢ dwa: albo uznat je za malo istotne (niegodne uwagi), albo tez
cechuja si¢ zbyt duzym fadunkiem emocjonalnym, by mozna byto zachowa¢ je w pamieci.
Towarzyszy mi przekonanie, ze zwykle sa to momenty postrzegane przez nauczyciela jako
trudne, negatywne, ktdre nie powinny byly si¢ pojawi¢. Ujawnia si¢ w nich czesto blad,
pomylka, do ktérych nauczyciel zwykle nie daje sobie prawa. Te zdarzenia nazwatam nie-
u$wiadamianymi.

Zaréwno jednym, jak i drugim zdarzeniom warto nada¢ krytyczny sens, przyjrzeé
si¢ im dokfadniej, podda¢ je analizie. Aby méc tego dokonaé, nalezy — w przypadku
zdarzen u$wiadamianych — wyodrebnic¢ je sposrédd wielu innych zdarzen, a w przypadku
zdarzen nieuswiadamianych — pozwoli¢ im powrdci¢ do $wiadomosci, postrzegal je nie
w kategoriach niewybaczalnego bt¢du, ale incydentéw warto$ciowych dla dalszej prakeyki
zawodowe;.

Poddanie analizie krytycznej zdarzeri z wiasnej biografii zawodowej (Tripp, 1996, s. 121)
przynosi nieocenione korzysci. Przede wszystkim pozwala zrozumie¢ nauczycielowi whasne
postgpowanie, a takze pozwala zbada¢, czy okreslona reakcja byta stworzona przez nauczy-
ciela w oparciu o wyznawane przekonania i poglady, czy tez przejeta od innych nauczycieli.
Dzigki temu nauczyciel zaczyna panowa¢ nad wlasnym zachowaniem i moze wprowadzaé
w nim zmiany. Wazne jest to, ze tych zmian dokonuje on $wiadomie, i ze s3 one konsekwen-
¢ja czynionych przez niego rozwazan.

David Tripp wyodrebnia specyficzny rodzaj zdarzen krytycznych, keéry okresla jako
wspomnienia wojenne (Tripp, 1996, s. 128). Sa to wyrazajace si¢ w dziataniach nauczycie-
la konstrukty i poglady dotyczace jego nauczycielskiej praktyki. Najczesciej nie maja one
charakteru jawnego, a ich ukazanie cz¢sto przybiera posta¢ dramatyczna. Nie nalezy jednak
ba¢ si¢ poddawania ich analizie. Korzyéci z niej plynace maja, bowiem, pozytywne odzwier-
ciedlenie w dalszej karierze zawodowej nauczyciela.

Nikogo nie trzeba chyba przekonywaé, ze na decyzje nauczyciela, na jego postgpowa-
nie, wplyw maja inni ludzie. David Tripp okre$la ich mianem osoby znaczqce (Tripp, 1996,
s. 132). Moga to by¢ byli nauczyciele nauczyciela, naukowcy, osoby, ktére pod okreslonym
wzgledem mu imponuja. Oddziatuja oni na system warto$ci nauczyciela oraz na jego pracg,
wywieraja bezposredni wplyw na jego profesjonalny osad. Dobrze wigc, aby nauczyciel byt
tego $wiadomy i miat nad tym kontrole. Myfle, ze powinno to stanowi¢ réwniez punkt od-
niesienia, gdy nauczyciel dokonuje analizy zdarzenia autobiograficznego. Moze ja bowiem
wzbogaci¢ i uczynié¢ bardziej zrozumiala.

Analiza zdarzenia krytycznego ma charakter procesu (a wigc nie jest czynnoscia
jednorazowa), dla ktérego znamienne sa trzy aspekty: utrwalanie, przeksztalcanie oraz
weryfikacja. Utrwalenie zdarzenia na pismie pozwala na gl¢bsza i bardziej obiektywna
analiz¢. Stwarza mozliwo$¢ powrotu do danego zdarzenia w kazdej chwili i to nie
tylko autorowi, ale takze, np. krytycznemu przyjacielowi (Tripp, 1996, s. 135). Poza
tym zachg¢ca do ponownego przyjrzenia si¢ okre§lonemu zdarzeniu. Pozwala na nano-
szenie zmian, na przeksztalcanie, ktdre jest konsekwencja ponownego namystu nad
zdarzeniem. Analiza prowadzona metoda deskryptywna pozwala takze sprawdzi¢, np.
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czy przedstawione przez nauczyciela poglady byly i sa rzeczywiscie jego pogladami,
czy tylko mniej lub bardziej $wiadomie przejat je od innych, a zatem umozliwia ich
weryfikacje.

Nalezy pamigta¢ o tym, ze czasami nawet po kilku lub kilkunastu latach, dzigki kolejnej
analizie okreslonego zdarzenia nauczyciel dochodzi do wniosku, ze jego reakcja weale nie
byla jego reakcja, ale przejeta bez namystu od innych.

Okreslone zdarzenie nauczyciel powinien wielokrotnie poddawa¢ analizie, a t¢ trakto-
wacé jako tymczasowa, wciaz poszukujaca hipotez i pogladéw podatnych na zmiany, korekee
i przeksztalcenia. Analiza zdarzenia krytycznego nie powinna mie¢ charakteru ostateczne-
go, zamknigtego.

David Tripp wyréznia cztery kategorie osadu: praktyczny, diagnostyczny, refleksyj-
ny oraz krytyczny spolecznie. Pierwszy dotyczy przede wszystkim problematycznosci
praktycznej, a zatem odpowiada na pytania: co moge zrobic?, jak najlepiej to zrobic? (Tripp,
1996, s. 141). Osad diagnostyczny objasnia osad praktyczny oraz pozwala uswiadomid
sobie i zrozumie¢ istotg oraz konsekwencje podjetych decyzji (decyzji majacych wymiar
praktyczny). Osad refleksyjny odwotuje si¢ do krytycznej problematycznosci normatywnej
(Tripp, 1996, s. 141), a wicc odpowiada na pytania: co powinienem zrobic?, dlaczego powi-
nienem to zrobic? (Tripp, 1996, s. 141). Ostatni z kategorii osadu — krytyczny spotecznie
— wykorzystuje analizg krytyczna spolecznie, by zakwestionowaé spoteczne zalozenia, na
ktdrych opierajq si¢ osad praktyczny i osad refleksyjny. Ta kategoria osadu wymaga za-
réwno refleksyjno-krytycznej postawy, jak i gromadzenia informacji diagnostycznych na temat
cgynnosci zawodowych w sposéb bardziej formalny i przy uzyciu strategii badan metodycznych
(Tripp, 1996, s. 167).

Od chwili, kiedy zacz¢tam zglebia¢ pedagogike Celestyna Freineta oraz rozpocze-
fam pracg¢ nad zdarzeniami krytycznymi w nauczaniu, towarzyszy mi przekonanie, ze
zdarzenia krytyczne (cho¢ nie pod taka nazwa) pojawily si¢ juz w Gawegdach Mateusza
Celestyna Freineta. Stanowia one namyst nad momentami waznymi w procesie ksztal-
cenia. Sa wyjatkowym przewodnikiem po niezwyklej, pelnej tajemnic krainie, jaka jest
proces nauczania — uczenia sig, przy czym pisane sa z perspektywy nauczyciela. Oparte
na obserwacji natury, wspomnieniach oraz do$wiadczeniach ujawnione prawdy maja
charakter obejrzanych pod mikroskopem zdarzen. Sg zdarzeniami poddanymi wnikliwej,
krytycznej analizie. Dlatego tez przypisuj¢ im miano swoistych zdarzen krytycznych.
Dlaczego swoistych?

Gawgdy Mateusza bez watpienia pisane sa z mysla o adresacie, czyli nauczycielu, wy-
chowawcy. Cechuje je, bowiem bogactwo apostrof, ktére przybierajg forme ostrzezen, do-
brych rad, wskazéwek. Znamienne jest to, ze ich autor utozsamia si¢ z odbiorcami. Czgsto
wypowiada si¢ w pierwszej osobie liczby mnogiej, czyli uzywa formy my. Nie przedstawia
siebie jako sgdziego, nicomylnej istoty, ale jako jednego z nauczycieli, ktdry dzieli si¢ z in-
nymi wlasnym do$§wiadczeniem wzbogaconym o refleksj¢ nad jego istota.

Swoistos¢ zdarzen krytycznych wykreowanych przez Celestyna Freineta przejawia sig
réwniez w ich metaforycznym ujeciu. Gawgdy Mateusza charakteryzuje bogactwo przenos-
ni, keére sklaniaja czytelnika do podjecia proby ich interpretacii.

Wsréd zaprezentowanych przez tego pedagoga Gawed znajduja si¢ migdzy innymi
takie, ktdre stanowig refleksje o sposobie, w jaki dzieci ucza si¢ oraz mysla. Whasnie na
kilku z nich skupi¢ swoja uwage. Stanowia one dowdd na to, jak istotne znaczenie, bez-
posrednio dla nauczyciela, a posrednio réwniez dla procesu ksztalcenia ma nadawanie
zdarzeniom wymiaru krytycznego.
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Jak wezesniej zasygnalizowalam, Gawgdy Mateusza zachgcaja do odczytania ich zna-
czenia, ktére nie jest bezposrednio ujawnione. Pragng zaznaczy¢, ze przytoczone mysli
stanowia podjeta przeze mnie prébe interpretacji wybranych tekstéw z tego whasnie
dziela.

Dobry ogrodnik, czyli cykl wychowawczy (Freinet, 1993, s. 7, czg$¢ I)

Dzieci potrzebuja rozsgdnej swobody w procesie ksztalcenia. Rozsqdnej, czyli takiej, nad
kt6ra czuwaja roztropni nauczyciele, ktérzy podejmujg interwencje wtedy, gdy jest to ko-
nieczne. Dzigki swobodzie i zachegcie rozbudza si¢ thkwiacy w dziecku instynkt detektywa,
kt6ry sprawia, ze mlodego cztowicka interesuje wszystko to, co nieznane. Dzieci sa bardzo
cickawe §wiata i chetnie podejmuja jego penetracje. Musza jednak czud si¢ bezpiecznie, mie¢
$wiadomos¢ tego, ze z ich zdaniem licza si¢ dorosli, ze akceptujg ich pomysty. Dzieci nie
lubig by¢ zmuszane do okreslonej aktywnosci. Kazde dziecko rozwija si¢ zgodnie ze swoim
biologicznym harmonogramem. To whasnie on szepcze dziecku, z jakiego rodzaju wyzwaniem
jest w stanie si¢ zmierzy¢ w okreslonym momencie jego Zycia i rozwoju. Dzieci z natu-
ry s istotami bardzo ciekawymi i chetnie uczacymi sie. Cheé zdobywania nowych
wiadomosci i doswiadczen powinna by¢ odpowiednio stymulowana przez nauczycieli
i wychowawcéw.

Orly nie wchodzq na gére po schodach (Freinet, 1993, s. 9, cz¢é¢ 1)

Dzieci potrafia odnalez¢ tkwiace w nich instynkty i potrzeby, przy czym kazde z nich
wybiera najkorzystniejszy dla niego sposob ich zaspokajania. Sa dzieci, ktdre preferuja tra-
dycyjne sposoby zdobywania informagji, ale s i takie, ktére czynia z dochodzenia do wie-
dzy niebywala praygode edukacyjng, ktdra realizuja w zupelnie niekonwencjonalny sposéb.
Kazde dziecko stanowi indywidualno$é i potrafi samodzielnie okresli¢ sposéb, w jaki
pragnie wspinad si¢ na szczyt géry zwanej WIEDZA.

Jak sprawié, zeby dziecko czuto pragnienie (Freinet, 1993, s. 14, cz¢s¢ 1T)

Cickawo$¢ $wiata towarzyszy kazdemu dziecku. Trzeba ja rozbudza¢, potggowad
oraz pielegnowaé. Zainteresowanie ujawnia si¢ wtedy, gdy pod wplywem okreslone-
go impulsu (zdarzenia, przeczytanej ksiazki, ustyszanej informacji) dziecko zaczyna
zadawad sobie (czgsto réwniez innym) pytania: Jak to mozliwe?, W jaki sposéb...?2,
Co stanowi przyczyng...?, Dlaczego? Dzieci ucza sie, gdy zostanie przekroczony
(choéby odrobine) ich prdg tolerancji na to, co interesujqce, zajmujgce, niezwy-
kle. Wtedy same poszukuja odpowiedzi na mnozace si¢ watpliwosci, dokonujac pe-
netracji réznorodnych Zrédet, ktére choé w pewnym stopniu moga zaspokoié¢ ich gédd
intelektualny.

Idzcie w glqb (Freinet, 1993, s. 95, cz¢s¢ VII)

Dziecko najefektywniej uczy si¢ przez doswiadczenie. Odczuwa cheé eksperymento-
wania, penetrowania, poszukiwania w ksigzkach i materiatach zrédtowych. Z niezwyklym
zaangazowaniem wyrusza w podréze odkrywcze. Nie przeraza ani nie zniecheca je to, ze
czgsto sg to wyprawy trudne. Kazdy, takze dziecko, ma prawo do bledu. Pomylka réwniez
stanowi element wzbogacajacy bagaz doswiadczen dziecka.

Zmartwienie sierzanta (Freinet, 1993, s. 97, cze$¢ VII)

Dzieci ucza sie¢ zdecydowanie efektywniej w milej, emanujacej spokojem atmo-
sferze. Sa radosne, pozytywnie nastawione do pracy, gdy moga realizowaé przedsigwziecia
wynikajace z ich zainteresowari. Potrafia pracowaé indywidualnie oraz w grupach. Gdy
czuja si¢ bezpiecznie, nie boja si¢ zapyta¢ nauczyciela w przypadku watpliwosci. Proces
ksztalcenia jest dla nich prawdziwa, fascynujaca przygoda, pelng tajemnic, kedre warto roz-
wikla¢ i doktadnie poznad.
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Autokracja czy wolnosé (Freinet, 1993, s. 102, cz¢é¢ VII)

Dzieci przejawiaja cheé do wspélpracy z innymi. Pragna dzieli¢ si¢ swoimi pomystami,
chea by¢ zauwazone, wystuchane, powaznie traktowane. Do uczenia si¢ potrzebuja swo-
body zaréwno intelektualnej, jak i fizycznej, tzn. zwigzanej z przemieszczaniem sig po sali
lekeyjnej czy pracowni. Wolnoséé stanowi wazny element w procesie uczenia sie dzieci.

Pochwata i uznanie (Freinet, 1993, s. 30, cze$¢ I11)

Uczeni potrzebuje pochwaly i uznania za strony nauczyciela nawet wtedy, gdy efekt jego
pracy nie jest calkowicie zgodny z wyobrazeniami i oczekiwaniami nauczyciela. Mite stowo
z ust mistrza jest dla dziecka potwierdzeniem jego wartosci, zdolnosci, umiejetnosci. Mo-
tywuje go do dalszego wysitku, do dalszej pracy. Stanowi podstawe powstania u dziecka
przekonania: SPROBUJE JESZCZE RAZ. TERAZ MI SIE UDA.

Dzieci, ktorych nie mozna oswoié (Freinet, 1993, s. 38, cz¢$¢ IV)

Dzieci w naturalnym $rodowisku pragna wszystko pozna¢, wszystko zobaczy¢, zdoby¢
wiele informacji. Przepelnia je energia, ktéra przejawia si¢ w intelektualnej aktywnosci,
w poszukiwaniu odpowiedzi na nieustannie pojawiajace si¢ pytania, w wielosci pomy-
stéw. Cechuje je kreatywnos¢. Z niesamowitym zaangazowaniem samodzielnie zglebiaja
wiedzg, zwhaszcza w dziedzinie, ktéra je szczegdlnie interesuje. Obcowanie z natura sta-
nowi dla uczniéw inspiracje, jest Zrédtem wciaz mnozacych sie¢ watpliwosci i jedno-
cze$nie zawsze otwarta ksiggqg mqdrosci, w ktérej poszukuja odpowiedzi.

Pojmowanie blyskawiczne przez olsnienie (Freinet, 1993, s. 65, cz¢é¢ V)

Dzieci sa niesamowite, maja niezwykle blyskotliwy umyst. Potrafia bardzo
szybko kojarzy¢ ze sobg rozmaite fakty, czynnosci, wydarzenia i wyciaga¢ trafne wnio-
ski. Czgsto w pamigci, bez rozleglych dziatan, licza zadania i to catkowicie poprawnie.
Dochodza do wielu rozwiazan w sposéb naprawdg zaskakujacy, nierzadko dla innych
zagadkowy. W swoich dziataniach intelektualnych sa bardzo naturalne, spontaniczne,
co czgsto prowadzi do tzw. olsnienia, czyli rozwiazania, ktére pojawia si¢ nagle i nie
wiadomo, w jaki sposéb.

Trzy niekoniecznie musi nastepowad po dwdch (Ferinet, 1993, s. 66, cz¢$¢ V)

Dzieci samodzielnie potrafia odnalez¢é sposéb pozwalajacy im osiagnaé wytyczony
cel. Czgsto jest on niekonwencjonalny, niezwykly, a nawet niezrozumiaty dla innych, ale
skuteczny i dla autora pomystu oczywisty. Dzieci nie musza bra¢ lekeji rysunku, by nama-
lowa¢ ujmujacy obraz, nie musza przeczyta¢ podrecznika, by rozwiazaé okreslony problem.
One, po prostu, s zdolne dokona¢ tego bez uprzednich specjalnych przygotowan.

Usuiicie podpdrki (Freinet, 1993, s. 68, cz¢$¢ V)

Podstawe osiagnied dziecka stanowi nie tyle sama wiedza, ile doswiadczenie, éwi-
czenie i praca (Freinet, 1993, s. 69, cz¢$¢ V). To naturalna cheé¢ opanowania okreslonej
umiejetnosci, wykonania okreslonego zadania skfania dziecko do siggnigcia po ksiazke, za-
pytania nauczyciela czy kolegi. Potrzeba rozwijania zdolnosci jest u dziecka tak silna, ze
nawet trudnosci pojawiajace si¢ na poczatku nie sa w stanie go zniechgci¢. Wrecz przeciwnie
— stanowia bodziec do poszukiwania pomocy poza swoja wiedza, poza rozwinigtymi juz
mozliwo$ciami intelektualnymi czy tez praktycznymi.

Przytoczone przeze mnie Gawgdy to tylko nieliczne sposréd wielu tekstéw, w keérych
Celestyn Freinet pokazuje, w jaki sposéb dzieci realizuja naturalng potrzebg uczenia sig oraz
w jaki sposéb myfsla. Te i wiele innych Gawgd Mateusza to bardzo ciekawe, skfaniajace do
refleksji, czasami tajemnicze zdarzenia krytyczne pochodzace z codziennej prakeyki zawo-
dowej doswiadczonego nauczyciela, ktdre dotycza dwéch niezwykle istotnych i absorbuja-
cych dziecko czynnosci: uczenia si¢ i myslenia.
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Dotychczasowe rozwazania dotyczace sposobu uczenia si¢ i my$lenia u dzieci podsumu-
je zdaniami, ktére, w moim przekonaniu, mégtby wypowiedzie¢ uczess, bobater domysiny
Gawed Mateusza:

Uczenie si¢: potrafie uczy¢ si¢ samodzielnie. Potrzebuje nauczyciela — przyjaciela,

a nie nauczyciela — dyktatora.

Myslenie: potrafie okreslié, co jest dla mnie najlepsze. Oczekuj¢ zaufania i wsparcia

ze strony nauczyciela.

Czynienie refleksji nad wlasnym postgpowaniem, przekonaniami majacymi odzwier-
ciedlenie w podejmowanych dziataniach, zachowaniem uczniéw jest niezwykle istot-
ne w praktyce zawodowej nauczyciela. Pelng tego $wiadomo$¢é mial Celestyn Freinet,
czemu wyraz dal w dziele pt. Gawgdy Mateusza. Ukazal bezcenne korzysci, jakie od-
nosi nauczyciel dzi¢ki wnikliwemu przyglgdaniu si¢ wtasnej osobie, partnerom proce-
su ksztalcenia oraz sytuacji edukacyjnej. Szansg coraz petniejszego poznawania siebie
oraz innych uczestnikéw procesu nauczania — uczenia si¢ stwarzaja zdarzenia krytyczne
w nauczaniu. Podsumowaniem podejmowanych w tym tekscie rozwazan jest cytat wska-
zujacy istotno$¢ oraz potrzebe czynienia refleksji: refleksja ... nigdy nie jest stratq czasu
czy »proznym bigdzeniem”, angazuje zaréwno poznanie jak i emocje (Boud, Keohg, Walter,

1985, za: B. D. Golebniak, 1998, str. 149).
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Modele zaje¢ sprzyjajace wyzwalaniu
twérczosci dzieciecej

Wprowadzenie

W ramach powszechnie przyjetego zalozenia o koniecznosci wspomagania rozwoju
dziecka formulowany jest postulat wyzwalania twérczosci, ktéry z uwagi na wymogi wsp6l-
czesnego $wiata nie moze pozostawal na marginesie dziatan i oddziatywan edukacyjnych.
W tym kontekscie istotne wydaje si¢ poszukiwanie takiego modelu zaje¢ szkolnych, ktéry
umozliwi ujawnienie tworczosci dziecigcej we wszelkich jej przejawach i z wykorzystaniem
réznorodnego tworzywa. Model zaje¢, postrzegany jako ukfad wzajemnie powiazanych
czynnosci nauczyciela i uczniéw, uwarunkowany jest prawidlowosciami procesu nauczania
— uczenia sig, ktory nierzadko staje si¢ procesem aktywnosci twérczej, umozliwiajacej roz-
woj osobowosci w sferze emocjonalno-motywacyjnej, poznawczej i dzialaniowej. Na tle do-
tychczasowych osiagnie¢ dydaktyki zaprezentowano model zaje¢ tworezych, wykorzystany
przez autorke w praktyce przy wyzwalaniu twérczosci jezykowej uczniéw klas I-I11.

Stowa kluczowe: rwirczosé jezykowa, model zajed twérczych.

Do czasu reformy edukacyjnej w 1999 roku, podstawowa jednostka organizacyjna procesu
nauczania — uczenia si¢, byla lekcja, obecnie czesciej méwi si¢ o dniu aktywnosci. Zagadnienia
zwiazane z ich projektowaniem, przebiegiem i ewaluacja prezentuje dydaktyka.

Poglady znanych pedagogéw od lat znajduja swoje odzwierciedlenie w rozwazaniach
dotyczacych efektywnej organizacji procesu dydaktycznego. Zajmowali si¢ tym m. in.
J. A. Komenski, J. F. Herbart (nauczanie jako przyswajanie), J. J. Rousseau, H. Pe-
stalozzi i C. Freinet (naturalne poznanie), J. Dewey (rozwiazywanie probleméw). Ten
ostatni doceniajac znaczenie do$wiadczenia w nauczaniu, zaproponowal model lekgji,
ktérego podstawa byly czynnosci nauczyciela i uczniéw zmierzajace do dostrzezenia,
a nastgpnie rozstrzygnigcia trudnosci, zwanej dzi§ problemem. W ten sposéb J. Dewey
(1957) zwrécit uwage na role nauczania problemowego, ktére w kilka lat pézniej zostato
uznane przez J. Kozieleckiego (1969, s. 7) za skuteczna metode ksztalcenia krytycz-
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no-twérczego myslenia uczniéw, ich samodzielnosci i aktywnosci poznawczej. Nie bez
znaczenia jest zatem rodzaj rozwiazywanego problemu: orientacyjny — decyzyjny — wyko-
nawczy, ,odkry¢” — ;wynalez¢”, otwarty — zamkniety, dywergencyjny — konwergencyjny
(Kruszewski, 1993, s. 117-120).

Struktury lekeji problemowych opisuja: B. Nawroczyniski, K. So$nicki, K. Lech, E. Fle-
ming, Cz. Kupisiewicz, W. Okon. Wspomniani dydaktycy zasady budowy lekcji wyprowa-
dzaja, m. in. z:

— ich funkeji dydaktycznych (Cz. Kupisiewicz);
— prawidlowosci procesu nauczania (W. Okor);
— charakteru dziatalno$ci poznawczej uczniéw umozliwiajacej taczenie teorii z prakeyka

(K. Lech);

— przebiegu proceséw myslowych uczniéw (K. Sosnicki).

Na twércze rozwiazywanie probleméw zwraca uwage E. Necka (1994), twérczym roz-
wiagzywaniem zadan zajmuje si¢ A. Géralski (1989). Problem jest bowiem rodzajem zadania,
ktérego podmiot nie moze rozwiazaé za pomoca posiadanego zasobu wiedzy. Jego rozwia-
zanie jest mozliwe dzi¢ki czynnosci my§lenia produktywnego, co prowadzi do wzbogacenia
wiedzy podmiotu (Kozielecki, 1969, s. 16). Warto przy tym zaznaczy¢, ze zadanie jest po-
jeciem szerszym od problemu, podobnie jak sytuacja zadaniowa od sytuacji problemowe;j.
Wynika to z przekonania, ze cho¢ kazdy problem jest zadaniem, to nie kazde zadanie jest
problemem.

Kazda jednostka organizacyjna procesu nauczania — uczenia sig to ciag zadani zaprojek-
towanych w obrebie kluczowych sytuacji dydakeycznych, ktére w zaleznosci od sity wza-
jemnych powiazan i prezentowanych waloréw poznawczych umozliwiajg rozwéj zdolnosci
twérczych uczniéw. Zaobserwowanie symptoméw rozwoju, w postaci zmian, moze by¢
sprawdzianem skutecznosci dziatan i oddzialywan edukacyjnych.

Zadanie stanowi trzon sytuacji dydaktycznej wiazacy w calo$¢ poszczegdlne elementy.
Kazda celowo zaplanowana sytuacja dydaktyczna zawiera pojedyncze zadanie lub splot za-
dan. Im bardziej ciagi zadan przypominaja posta¢ systemow, tym wicksza szansa na efek-
tywnos¢ procesu dydakeycznego (Radwitowiczowie, 1991, s. 23-24).

Sytuacj¢ dydaktyczna utozsamia si¢ niekiedy z interakeja nauczyciela i ucznia. Bywa
i tak, ze postrzega si¢ ja jako elementarne, zorganizowane dzialanie ucznia na zajeciach
szkolnych. Wspélczesne koncepcje psychologiczne, kladace nacisk na czynnosci uczacego
si¢, zachgcaja do uwzglednienia dziatania jako kryterium wyodrebniania sytuacji dydak-
tycznej. Fazy zorganizowanego dzialania, takie jak: przygotowanie (okreslenie celu, zapew-
nienie warunkéw, ustalenie planu czy sformutowanie zadania), wykonanie i kontrola mozna
w sposob bezposredni odnies¢ do zadania dydaktycznego (Kuligowska, 1984, s. 55-56).
Wystepuje ono jako pytanie, polecenie lub sytuacja zadaniowa organizowana przez nauczy-
ciela, a dookreslana przez ucznia. Rolg zadania w kazdej z trzech form jest ukierunkowanie
mys$lenia i dzialania jednostki. M. i R. Radwilowiczowie twierdza (1991, s. 21), ze w postaci
rozwinigtej zadanie posiada trzy elementy: opis ukfadu wyjsciowego (sytuacj¢ zadaniowa),
opis ukfadu koricowego (sytuacj¢ koricowa) i wymoég wykonania czynnosci.

Organizacji samodzielnego uczenia si¢ dziecka sprzyjaja trzy, wzajemnie uzupelniajace
si¢, rodzaje podej$¢ nauczyciela do procesu nauczania — uczenia sig. Okreslane s3 one jako:

a) projektowanie okazji edukacyjnych zaktadajace inicjowanie procesu uczenia sig i in-

spirowanie wielorakiej aktywnosci;

b) podejscie sytuacyjne polegajace na tworzeniu warunkéw do uczenia sig, podejmowa-

nia spontanicznej, réznorodnej i autonomicznej aktywnosci;
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¢) podejscie zadaniowe uwzgledniajace kierowanie rozwojem dziecka i czuwanie nad
prawidlowym jego przebiegiem zgodnie z okreslonym wzorcem (Uszyriska-Jarmoc,
2005, s. 56-57; Stawinoga, 2005, s. 159-167).

Biorac pod uwagg rézne strategie uczenia si¢ warto zwrdci¢ uwage na otwarte podejscie
do zadan przeciwstawiane zamknig¢temu podejsciu do zadan i nastawieniu na audytorium
(Barnes, 1988, s. 79-84). Najbardziej charakterystyczna cechg tego podejscia jest postugi-
wanie si¢ trybem hipotetycznym, co oznacza, ze uczniowie zadaja sobie nawzajem pytania
prowokujace dyskusje. Ich wypowiedzi maja charakter prébny, eksploracyjny, zachgcajacy
do snucia domystéw przy poszukiwaniu mozliwych odpowiedzi, rozwijania tematu, na-
wiagzywania do wypowiedzi kolegéw, ponawiania préb zorganizowania i zwerbalizowania
wiasnych mygli, dostrzegania takich sposobéw wykorzystania materiatu, ktére wykracza-
tyby poza wymagania sformutowane w zadaniu. Wsrdd operacji umystowych charakeery-
stycznych dla tego podejécia wymieni¢ mozna: analize, syntezg, poréwnywanie, wniosko-
wanie, uzasadnianie, transformacje, wartosciowanie i oceng. Duza wage przywiazuje si¢
do uwzgledniania relacji spotecznych opartych na wspélpracy i wspétdziataniu, w ktérych
uczniowie wykorzystuja nawzajem swoje wypowiedzi: wyjasniaja je, rozszerzaja, modyfiku-
ja, podsumowuja, za$ pojawiajace si¢ réznice zdan poddaja otwartej dyskusji.

Edukacja szkolna powinna zagwarantowa¢ uczniom uzyskanie profesjonalnego wsparcia
w zakresie efektywnego uczenia sig. Realizacji tego zalozenia sprzyja stosowanie réznorodnych
metod (Okor, 1995), technik (Géralski, 1977-84; Necka, 1998; Buzan, 1999; Stankiewicz,
1999), strategii (Fisher, 1999; Golebniak, 2004) i modeli nauczania — uczenia si¢ (Arends,
1995; Joyce, Calhoun, Hopkins, 1999). Nauczyciel korzystajacy z wybranej propozycji dy-
daktycznego postgpowania ma na uwadze dwa rodzaje efektéw: opanowanie przez uczniéw
materialu nauczania, jak réwniez odkrycie przez nich sposobéw uczenia si¢ i usprawniania
proceséw poznawczych. W zwiazku z tym potrzeba namystu nad rozwiazaniami struktural-
nymi w odniesieniu do jednostek organizacyjnych stosowanych w nauczaniu i uczeniu sie.
W tym kontekscie istotne wydaje si¢ wyjasnienie waznego dla dalszych rozwazan pojecia.

Model lekcji (zajec) rozumiany jest jako to uklad czynnodci nauczyciela i ucznidw,
uwarunkowany charakterem zadan programowych, prawidfowosciami procesu nauczania
— uczenia si¢, rozwojem psychofizycznym ucznidéw oraz organizacja ich pracy. Podejmowane
dzialania uzaleznione s3 od zakladanych celéw i ukierunkowane na osiagniccia wyrazajace
si¢ w wiedzy, umiejetnosciach, postawach (Wichura, 1984, s. 34). Przyjmujac, ze kazdy
model ma okre$lona strukturg warto zaprezentowa¢ konkretne rozwiazania w tym zakresie.
Ich wybér podyktowany jest mozliwoscia wyzwalania twérczosci dziecigeej.

Strukture jednostki metodycznej zaje¢ tworczych prezentuje W. Frankiewicz (1983,
s. 104-105). Omdwienie czynnosci nauczyciela i uczniéw autorka poprzedza wyréznieniem
kolejnych faz lekgji, do kt6rych zalicza: uswiadomienie uczniom zadar, pisanie swobodnych
tekstow, wybdr najciekawszych prac i uzasadnienie wyboru, wspélna poprawe i udoskonala-
nie wybranego przez dzieci tekstu oraz réznorodne ¢wiczenia w pisaniu.

Warto ponadto zwrdci¢ uwage na fazy zajeé zaprezentowane przez J. Kujawinskiego
(1990, s. 71-72). Sa to: przygotowanie, projektowanie, realizowanie, podsumowanie i pla-
nowanie dalszej pracy. Mozna je uwzgledni¢ przy zastosowaniu dwu modeli lekeji: mo-
delu stymulujacego aktywno$¢ tworcza poprzez preferowanie probleméw otwartych (ich
rozwiazanie sprzyja rozwojowi myslenia dywergencyjnego) oraz modelu pobudzajacego ak-
tywnos¢ odtworeza poprzez preferowanie probleméw zamknigtych (ich rozwiazanie sprzyja
rozwojowi my$lenia konwergencyjnego). Réznica pomig¢dzy modelami tkwi w odmiennym
przebiegu poszczegSlnych faz i postrzeganiu roli nauczyciela.
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Modele lekeji poswigconych twérczemu rozwiazywaniu probleméw, kedre warto wyko-
rzystywaé w edukacji wezesnoszkolnej, mozna znalez¢é w materiatach edukacyjnych, takich
jak: Porzgqdek i przygoda K. ]. Szmidta (1997) czy Kreator przygotowany pod nadzorem
MEN (1999).

Pierwsza z propozycji ukazuje fazy dzialari nauczyciela i odpowiadajace im fazy aktyw-
nosci ucznia, takie jak: udziat w ,rozgrzewce”, prezentacja zadan domowych, odkrywanie,
zrozumienie i okre$lenie probleméw, wytwarzanie pomystéw rozwiazania, weryfikacja i re-
alizacja pomystéw, udzial w podsumowaniu — przekazywanie informacji zwrotnych oraz
planowanie i wykonanie zadari domowych.

Druga propozycja koncentruje si¢ na umiejetnosciach kluczowych, zwanych kom-
petencjami. Naleza do nich: planowanie, organizowanie i ocenianie wlasnego ucze-
nia sig, skuteczne komunikowanie si¢ w réznych sytuacjach, efektywne wspétdziata-
nie w zespole, rozwiagzywanie probleméw w sposéb twérczy, sprawne postugiwanie si¢
komputerem i technologia informacyjna. Ksztaltowanie tych umiejetnosci wymaga
wprowadzenia pigciu faz lekcji, ktére zakladajg aktywny udzial ucznia w zdobywaniu
wiedzy. Oto one:

1. Zaangazowanie — tworzenie ram organizacyjnych, przedstawienie tematyki zajgé, sfor-
mulowanie celéw i zadan dla ucznia, budowanie atmosfery sprzyjajacej angazowaniu si¢
uczniéw w rozwiazywanie problemdw.

2. Badanie — samodzielne analizowanie zadan przez uczniéw, odwolanie si¢ do doswiad-
czen, wiadomosci i umiejgtnosci ucznidéw, dyskutowanie, analizowanie, negocjowanie,
stawianie hipotez.

3. Przeksztalcanie — porzadkowanie wiedzy, przedstawienie propozycji rozwiazania prob-
lemu, poglebienie rozumienia problemu, funkcjonalne wykorzystanie wiedzy.

4. Prezentacja — relacjonowanie wynikéw pracy audytorium, poréwnywanie sposobéw roz-
wiazania problemu.

5. Refleksja — dokonanie samooceny, okreslenie kierunkéw dalszej pracy i sposobéw wy-
korzystania zdobytych do$wiadczen, proba odpowiedzi na pytania: Czego si¢ uczniowie
nauczyli?, Czemu stuzyly zastosowane metody pracy i zasady uczenia sig?

Interesujace implikacje edukacyjne przynosi model uczenia si¢ my$lenia metaforyczne-
go, zwiazany z zastosowaniem metody synektycznej W. J. J. Gordona (1961) do stymulowa-
nia zdolnosci twérczych jednostek, bez wzgledu na ich wiek i przedmiot ksztalcenia. Pod-
stawowym mechanizmem operacyjnym jest tu analogia: personalna, prosta, symboliczna
i fantastyczna. Opis procedury synektycznej wykorzystywanej w procesie edukacji mozna
znalez¢ w publikacjach W. Limont (1994, 1996, 2004, 2005).

Réwnoczesnie, zwazywszy na rolg pracy grupowej w procesie twérczym, warto poszukad
rozwiazan sprzyjajacych efektywnej pracy w zespole. Jedna z propozycji w tym zakresie
jest model uczenia si¢ we wspotpracy, ktéry prezentuje R. I. Arends (1995, s. 335-337).
W swej wersji podstawowej eksponuje on gléwnie postgpowanie nauczyciela, ktéry: oma-
wia cele lekeji, wywoluje nastawienie do uczenia si¢, przekazuje wiadomosci, organizuje
zespoly, pomaga grupom wykonywa¢ zadania, sprawdza opanowanie materiatu, wybiera
spos6b wyrazenia uznania dla pracy i osiagnie¢ indywidualnych oraz grupowych. Dopiero
opis réznych odmian tego modelu przynosi wigcej informacji o aktywnosci ucznidw, kté-
rzy np. w metodzie badari zespotowych — sami wybieraja temat, organizuja si¢ w zespoly
zadaniowe, wspélnie z nauczycielem planuja cele, zadania i procedury uczenia sig, analizuja
i oceniaja informacje uzyskane w toku realizacji planu, wybieraja forme ich prezentacji,
przedstawiaja opracowany temat, co réwniez podlega ocenie.
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Cecha omdwionych propozycji jest dostrzeganie potrzeby wielostronnej aktywizacji
osobowosci dziecka uwzgledniajacej sfer¢ poznawcza, emocjonalno-motywacyjna i dziala-
niowa, co jest bliskie zalozeniom koncepcji ksztalcenia zaproponowanej przez W. Okonia.
»Uczenie si¢ wielostronne oparte na przyswajaniu, odkrywaniu, przezywaniu i dzialaniu,
mieéci w sobie nie tylko poznanie, lecz takze warto$ciowanie i dziatanie” (Okon, 1976,
s. 96-97). Jak powszechnie wiadomo poszczegdlnym drogom uczenia si¢ odpowiadaja cztery
strategie ksztalcenia (A, P, E, O), a kazdej z nich przyporzadkowane sa okreslone struktury
lekeji. Laczenie réznych drég uczenia si¢ w toku jednych zaje¢ wydaje si¢ weiaz aktualnym
wyzwaniem wspolczesnej edukacii.

Przedstawiona ponizej struktura zaje¢ twérczych zostala wypracowana w toku badan
eksperymentalnych ukierunkowanych na wyzwalanie tworczosci jezykowej uczniéw klas
poczatkowych. W proponowanym ujeciu zajecia postrzegano jako uktad wzajemnie powia-
zanych i przeplatajacych si¢ ze soba dzialari i oddziatywan nauczyciela oraz uczniéw, zmie-
rzajacych do pozadanej zmiany i rozwoju. Obejmowaly one cele, zadania, wytwory oraz
umozliwialy aktywno$¢ w sferze emocjonalno-motywacyjnej, w sferze myslenia i dziatania.
Bylo to istotne z punktu widzenia obu partneréw interakeji pedagogicznej.

Wyrdzniono nast¢pujace etapy zajeé twérczych:

Sformulowanie tematu zaj¢¢ twérczych i sprecyzowanie celéw.
Wytworzenie klimatu sprzyjajacego twérczosci i poszukiwanie inspiracji.
Przeprowadzenie ,rozgrzewki umystu”.

Wyzwalanie twérczosci jezykowej ucznidw.

Prezentacja, analiza i doskonalenie twérczych efektéw.

A N e

Ewaluacja i zabawa zamykajaca zajecia.

Refleksja nad tematem i celami zajgé zapewniala poczucie wspétudziatu w plano-
waniu procesu edukacyjnego. Formulowanie tematu zajgé dawato mozliwos¢ dokony-
wania wyboru najciekawszej jego wersji z kilku zglaszanych propozycji. Uwzgledniono
dwa sposoby formutowania tematu zaj¢é: w jezyku zagadnien programowych (do zapisu
w dzienniku) i w jezyku dziecka (do zapisu w zeszycie). Cele zaje¢, tylko w uzasadnio-
nych przypadkach, podawano w postaci gotowej. Precyzowanie ich przez obu partne-
réw interakeji pedagogicznej: ucznia i nauczyciela, w rezultacie pozwalalo na uzyskanie
zamierzonych osiggni¢¢ w wymiarze indywidualnym, grupowym i ogdlnopedagogicz-
nym. Formulowane cele byly stopniowo u$éwiadamiane, odkrywane i werbalizowane,
a w wielu sytuacjach uznawane za wlasne (zinterioryzowane). Konfrontacja celéw wy-
znaczonych przez nauczyciela z celami dostrzeganymi przez ucznia stanowita podstawe
petnej ich realizacji.

Klimat sprzyjajacy tworczosci starano si¢ wytworzy¢ dzigki aranzacji otoczenia i zaba-
wom integrujacym klas¢, opartym na partnerstwie uczniéw i nauczyciela. Ponadto sfor-
mulowano prawa ulatwiajace funkcjonowanie w klasie i wzajemne porozumiewanie sig.
I tak uczert ma prawo:

— pracowad, uczy¢ si¢ i bawi¢ w atmosferze bezpieczefistwa, porozumienia i wolnosci;

— zadawad pytania zawsze wtedy, gdy co$ budzi jego watpliwosci (jest to zgodne z senten-
¢ja ,,Kto pyta nie bladzi”);

—  wsp6ldziata¢ z kolegami i korzysta¢ ze zglaszanych na forum grupy pomystéw;

—  zglaszaé swoje zdanie i uzasadnia¢ je (kazdy patrzy z innej perspektywy i postrzega rze-
czywisto$¢ w indywidualny sposdb);

— swobodnie dziata¢ i wybiera¢ najbardziej dogodny sposéb wykonania zadania, tak by

dotrze¢ do interesujacego wyniku;
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— odméwi¢ wykonania zadania, jesli uzna je za malo interesujace i zaproponuje ciekawszy
pomyst na realizacj¢ zagadnienia (przymuszanie do kategorycznego respektowania pole-
ceni nie sprzyja twérczosci);

— popelnia¢ bledy i korygowac je z pomoca kolegdw i nauczyciela;

—  korzysta¢ z réznych Zrédel informagji (sfowniki, encyklopedie, prasa, telewizja, progra-
my komputerowe) oraz dostgpnych $rodkéw dydaktycznych;

— odkrywac¢ dla siebie co$ nowego i pozytecznego.

Inspiracje traktowano jako podstawe do podejmowania twérczych dziatari na materiale
jezykowym i pozajezykowym. Jej rola bylo rozbudzanie twérczego zapatu, inwencji, na-
tchnienia, a takze ogniskowanie uwagi uczniéw na tematyce i celach zaj¢é. Jako czynniki
inspirujace wykorzystano: poezje, prozg, muzyke, rzezbe, grafike, malarstwo (w tym prace
plastyczne uczniéw), improwizacje ruchowe, wycinki prasowe, wyprawy plenerowe. Naj-
wyzszy poziom wzbudzenia emocji i motywacji nastgpowat wtedy, gdy uczert mial mozli-
wo$¢ przezywania bezposredniego kontaktu z natura, tj. dostrzegania réznorodnosci §wiata
przyrodniczego i wystgpowania w roli obserwatora oraz badacza rzeczywistosci.

Sposréd zastosowanych na tym etapie metod (sprzyjajacych doznaniom estetycznymi
i przezywaniu wartoéci) wymieni¢ mozna, m. in.: inscenizacje¢, improwizacje, ¢wiczenia
w czytaniu, stuchaniu, méwieniu i pisaniu, ¢wiczenia stownikowo-frazeologiczne i syntak-
tyczne, ¢wiczenia interpretacyjne, pogadanke, pokaz, obserwacje.

Rozgrzewka miala na celu ukierunkowanie mysli oraz pobudzanie wyobrazni i fantazji
dziecigcej. Przyblizala ona uczniéw do realizacji gtéwnego zadania twérczego przeznaczo-
nego na dane zajgcia. Przyjmowala rézne formy realizacyjne i wykorzystywala bogactwo
dostgpnych metod.

Oméwione dotychczas etapy zajeé twérczych spetniaty role przygotowania do podje-
cia twérczosci jezykowej. Rozbudowanie tej czg¢sci zajeé bylo $wiadome i zamierzone. Na
efektywno$¢ procesu nauczania — uczenia si¢ wptywaja bowiem ciagi powiazanych ze soba
sytuacji dydaktycznych. Trudno byloby oczekiwaé od uczniéw interesujacych wytwordw
twérczych w sytuacji odizolowanej od $wiadomie zaplanowanego postgpowania dydaktycz-
nego. Niestety taki uproszczony sposéb rozumowania uwidacznia si¢ w postgpowaniu dy-
daktycznym pewnej grupy studentéw i nauczycieli, niedoceniajacych wagi wieloetapowego
przygotowania do twérczosci. Brak natychmiastowych rezultatéw, bedacych nastgpstwem
podejmowanej przez dzieci aktywnosci twérczej, powoduje rozgoryczenie i pochopne wy-
dawanie opinii, ze dzieci w tym wicku nie potrafia ciekawie pisa¢. Warto$¢ poprawnie zor-
ganizowanego przygotowania przekladala si¢ na co najmniej dwie korzysci. Jedna z nich
mozna odnie$¢ w sposdb bezposredni do ucznia i wyzszej jakosci uzyskiwanych przez niego
wytwordw. Jak mozna bylo zauwazy¢, interesujacy efekt pracy twérczej przynosit radosé
i satysfakcje z podejmowanego wysitku, zwickszal wiar¢ we whasne mozliwosci, pobudzat
zainteresowanie zadaniami i zachecal do podejmowania kolejnych. Druga korzy$¢ mozna
bylo dostrzec w sposéb posredni u nauczyciela, ktéry uswiadamial sobie potrzebe projekto-
wania sytuacji dydaktycznych w taki sposéb, by przedstawi¢ wybrane zagadnienie w szer-
szym kontekscie, co w rezultacie ulatwialo dzieciom tworzenie (ekspresj¢). Rola nauczyciela
bylo nie tyle stawianie zadan i kontrola ich wykonania, ile ukazanie sposobéw dochodzenia
do réznych jakosciowo rozwiazan.

Twoérczo$é jezykowa obejmowata dzialania na poziomie wyrazu, zwigzku wyrazowego, zda-
nia i wypowiedzi wielozdaniowej. Jej przejawéw poszukiwano w formutowanych przez dzieci
wypowiedziach ustnych i pisemnych. Zwracano przy tym uwagg na dostrzeganie réznych moz-
liwosci uzycia jezyka jako tworzywa ludzkich myfdli i wyobrazen, a takze zachgcano do ekspery-
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mentowania materiatem jezykowym w toku podjetej aktywnosci. Dziatania podejmowane na
tym etapie w dalszym ciggu zmierzaty do merytorycznego opracowania tematu zajeé.

Zastosowanie twérczych zadan jezykowych, miato w zalozeniu aktywizowad rézne opera-
cje umystowe — skojarzeniowe, transformacyjne i metaforyczne. Zadania te mozna traktowaé
jako uzupelnienie ¢wiczen jezykowych uwzglednianych w kazdym programie ksztalcenia.
Bazujac na tym, co stanowi podstawe ksztalcenia jezykowego w mlodszym wieku szkolnym,
proponowane zadania zakladaty zmiang charakteru dziatani z odtwérczych na tworcze, przez
co poszerzyly zakres refleksji dziecka nad tworzywem, z ktdrego skfadane byty nowe calosci
znaczeniowe. Podejmowana w praktyce nauka jezyka sprzyjata nauce o jezyku.

W toku zaje¢ tworezych uwzgledniono trzy fazy pracy nad kazdym zadaniem:

— zapoznanie z zadaniem,
— poszukiwanie pomystéw rozwiazania w matych grupach,
— realizacja zadania.

Po zapoznaniu z twérczym zadaniem jezykowym nastgpowal jeden z najwazniejszych
etapdw, stuzacy intensyfikacji myslenia uczniéw, a mianowicie — poszukiwanie rozwiazan
w malych grupach. Praca grupowa umozliwiata zwielokrotnienie pomystéw wykonania
zadania, np. wtedy gdy polegata na gromadzeniu stownictwa wokét aktualnie opracowy-
wanego zagadnienia. Chociaz pierwsze wysuwane przez dzieci propozycje byly zazwyczaj
proste, typowe, czasem nawet banalne, to w miar¢ uplywu czasu pojawialy si¢ coraz §miel-
sze, zaskakujace i nietypowe zestawienia wyrazéw. Zaleta pracy grupowej byto:

— podtrzymywanie klimatu sprzyjajacego twérczosci;

— wzmacnianie wiezi i relacji migdzyosobowych (uczen — uczer, uczeni — nauczyciel);

— stwarzanie okazji do dyskutowania, wymiany pomystéw i do§wiadczer;

— umozliwianie negocjowania wspdlnego stanowiska i podejmowania decyzji;

— zwickszanie odpowiedzialnosci za siebie i innych oraz prezentowane na forum klasy
wyniki;

— usprawnianie etapu wytwarzania twérczych pomystéw;

— dostrzeganie siebie na tle grupy i podnoszenie jakosci pracy wynikajace z ,sumowania
si¢ pomystéw”;

— wspieranie dzieci slabszych i tych, ktére w danym momencie pracowaly mniej wydajnie;

— inspirowanie cztonkéw grupy i pobudzanie do dalszego dziatania;

— zachgcanie do refleksji;

— zmniejszanie leku przed ujawnieniem wlasnej niewiedzy;

— zwigkszanie poczucie bezpieczeistwa i akceptacji;

— podnoszenie efektywnosci uczenia si¢ i nauczania.

Jako dopetnienie twérczych zadan jezykowych wprowadzano twércze zadania pozajg-
zykowe, czgsto o charakterze ekspresyjnym. Ich obecno$é¢ pozwalata na zmiang formy ak-
tywnosci i swobodne przechodzenie od dziatari werbalnych do pozawerbalnych. Chwilowe
»odejscie od zagadnieri jezykowych” i powrét do nich byly okazja do glebszego namystu
nad zadaniem i sposobami jego realizacji.

Prezentacja, analiza i doskonalenie twérczych efektéw to etap, ktéry wzbudzal wiele
emocji u partneréw procesu edukacyjnego. Nauka jezyka i nauka o jezyku nie polegata
jedynie na przyswajaniu gotowych zasad, norm i regut czy czerpaniu z niepodwazalnych
wzorcédw tekstowych, ale dokonywala si¢ takze na bazie dziecigcych wytworéw. Ich pre-
zentacja na forum klasy byla okazjg do odkrywania bogactwa stownictwa, wybierania
najciekawszych konstrukgji sktadniowych, stylistycznych i kompozycyjnych, poznania
podstawowych zasad gramatyki i ortografii. Taka nauka to jakby ,nauka przy okazji”.
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Gléwnym zamierzeniem tego etapu bylo z jednej strony — zatrzymanie si¢ przy twérczym
rezultacie, dostrzezenie jego wartosci, odszukanie nowych nieznanych dotad elementéw,
odkrycie zamystu autora, z drugiej — dokonanie korekty bledéw.

Analiza tworczych rezultatéw prowadzita do oceny dokonywanej poprzez opis i opinie.
Za kazdym razem dbano o to, by rozpoczyna¢ od tego, co wywolalo najwigcej pozytywnych
emocji. Jesli nawet ocena byla wyrazona w postaci negatywnego sadu wartosciujacego, to
zmierzano do tego, by zostat on rozbudowany i sformulowany jako krytyka konstruktywna
(,Podobalo mi sie...”, ,Brakowalo...”, ,Radzilbym...”). Czesto korzystano tez z formulo-
wanych przez uczniéw kryteriéw oceny wytworu.

Doskonalenie twérczych efektéw przebiegato przy zalozeniu, ze kazdy wytwér — tekst
jest indywidualnym pomystem dziecigcym i moze by¢ poprawiany jedynie przez swego
twérce. A zatem, jesli dziecko uznalo uwagi kolezanek, kolegéw i nauczyciela za stuszne,
woéwezas wprowadzato w swoim tekscie stosowne zmiany, co moglo pozytywnie wplynaé
na jego ksztalt i zawarto$¢ tresciowa.

Ewaluacja, stanowiaca okazje do formulowania biezacej oceny zaje¢ twérezych i podstawe
planowania dalszej pracy, przybierala za kazdym razem odmienna forme realizacyjna. Jej rola
byto uzyskanie informacji zwrotnej odnosnie przeprowadzonych w danym dniu zaje¢ twér-
czych, a écislej rzecz ujmujac: oceny sytuacji dydaktycznych, wyzwalanych przez nie zachowan,
stopnia zaangazowania i zainteresowania prezentowanymi zadaniami oraz mozliwosciami pel-
nego w nich uczestnictwa. Ten etap zaje¢ stanowit zachete do snucia refleksji nad whasna praca
i mozliwo$ciami jej doskonalenia, co mozna odnie$¢ zaréwno do ucznia, jak i nauczyciela.

Na tej podstawie skonstruowano model zajgé tworezych.

Etapy zajec

Czynnoéci nauczyciela
tworczych 4 4

Czynnosci ucznia

1. Sformufowanie
tematu zajeé twor-
czych i sprecyzo-
wanie celéw.

Ustalenie tematu i celéw zajgé. Konfrontacja celéw wyznaczonych
przez nauczyciela z celami dostrzeganymi przez ucznia (zwrécenie
uwagi na cele indywidualne, osobiste, zwiazane z procesem ucze-
nia sie).

. Wytworzenie
klimatu sprzyja-
jacego tworczosci
i poszukiwanie

Przedstawienie planu aranzacji
otoczenia i propozycja zabawy
integrujacej klase.

Uczestnictwo w przygotowaniu
aranzacji otoczenia, zglaszanie
wiasnych propozycji zagospoda-
rowania przestrzeni. Aktywny

inspiracji. Inspirowanie poprzez muzyke, |udzial w zabawie.
rzezbe, grafike, malarstwo, Odbiér, analiza, ustalanie oso-
ruch, poezje, proze, wycinki bistego stosunku do ekspono-
prasowe, wyprawy plenerowe. | wanych tresci.
. Przeprowadzenie | Proponowanie zadan pobudza- | Wykonanie zadar.

yrozgrzewki umy-
stu”.

jacych aktywno$¢ mysli, wyob-
razni i fantazji.

. Wyzwalanie twor-
czosci jezykowej
uczniéw.

Projektowanie sytuacji twércze-
go zaangazowania i formulo-
wanie zadania skojarzeniowego,
transformacyjnego lub metafo-
rycznego.

Organizowanie grup, koordy-
nowanie ich pracy.
Umozliwienie twérczosci indy-
widualnej.

Zapoznanie z zadaniem.

Poszukiwanie pomystéw roz-
wigzania w matych grupach.
Realizacja zadania.
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Modele zajeé sprzyjajace wyzwalaniu twérczosci dziecigeej

5. Prezentacja, anali- | Aktywne stuchanie, wypowia- | Czytanie tekstéw polaczone

za i doskonalenie | danie whasnych opinii i nadzér |z wywolywaniem emocdji (do-

twérczych efek- | nad poprawa tekstéw. stosowywanie sity, wysokosci
tow. i barwy glosu do wypowiadanej
tredci).

Ocena wytwordw pracy poprzez
opis i opinie (ustalanie wartosci
tekstéw — odniesienie sie do
kryteriéw oceny wytworéw lub
formulowanie konstruktywnej
krytyki).

Korekta tekstéw.

. Ewaluagja i za- Ocena zaje¢ twérezych i planowanie dalszej pracy.

bawa zamykajaca — ] ] ]
zajecia. Inicjowanie zabawy. Aktywny udzial w zabawie.

Podsumowujac, warto doda¢, iz prowadzenie zaje¢ zwigzane bylo z okresleniem warun-

kéw, ktdrych przestrzeganie sprzyjato wyzwalaniu twérczosci jezykowej. Oto one:

zaufanie do kompetencji dziecka, bedacego jednostka nieustannie rozwijajaca sie, nie-
powtarzalng i wielowymiarowa;

wytworzenie i podtrzymywanie klimatu sprzyjajacego tworczoscis

wykorzystanie réznych czynnikéw inspirujacych;

réznorodnos¢ typdw zadan proponowanych dziecku (faczenie i przeplatanie zadan jezy-
kowych i pozajezykowych uwzgledniajace stopniowanie trudnoscei);

osadzenie zadai w obrgbie sytuacji dydaktycznych, nazywanych sytuacjami twérczego
zaangazowania;

ukazywanie réznych sposobéw uzycia jezyka i mozliwosci jezykowej organizacji tworzo-
nych przez dzieci tekstéw;

zastosowanie pracy grupowej na etapie gromadzenia pomystéw (wspdlpraca i wspot-
dziatanie w zespofach o réznym skladzie osobowym, dobieranych swobodnie wediug
potrzeb i zainteresowari lub losowo);

odwotanie si¢ do konstruktywnej informacji zwrotnej formulowanej przez uczniéw;
wprowadzanie elementéw zabawy.

Jezyk jest $rodkiem uczenia sig, a uczen — jednostka czynnie uczestniczaca w przyswa-

janiu, przetwarzaniu i tworzeniu nowych znaczen. Wspélnie z nauczycielem tworzy kon-

tekst spofeczny, czyli system porozumiewania sie (interakcje N — U), a to whasnie okresla

zakres strategii uczenia si¢ mozliwych do zastosowania w trakcie rozwiazywania zadan

(Barnes, 1988; Golgbniak, 2004). Jesli ponadto uzna si¢ jezyk za czynnik integrujacy tre-

$ci réznych przedmiotéw i odzwierciedlajacy okreslony sposéb myslenia o rzeczywistosci,

wéwezas zaproponowany model zajeé twérczych moze byé stosowany w prakeyce.
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U podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbidr zdro-
worozsqdkowych przeswiadczen o umystach uczniow, z ktdrych cz¢s¢ dziata
w sposéb zamierzony dla dobra, a czes¢ niezamierzonych przeciwko dobru
dziecka. Nalezy je wypowiedzie otwarcie i zrewidowal. Rozmaite podejscia
do uczenia si¢ i rézne formy nawczania — od instrukcji do nauczania poprzez
dokonywanie odkryé¢ oraz wspétpracy — odzwierciedlajq zréznicowane przeko-
nania i przeswiadczenia o uczniu — od aktora do znawcy, osobiscie doswiad-
czajqcego, wspotpracujgcego mysliciela.

Sposéb postrzegania ucznia przez nauczyciela okresla obrang przez niego
metode nauczania, wyposazenie nauczycieli (lub rodzicow) w najlepszq do-
stepng teori¢e umystu stanie si¢ nicodzowne. Jednoczesnie nalezatoby réwniez
umozliwic nauczycielom wejrzenie we wtasne zdroworozsqdkowe teorie, ktdre
kierujq ich metodami nauczania.

J. S. Bruner



0 mozliwosciach 1 problemach
samorequlowanego uczenia sig






Poznawcze i metapoznawcze strategie uczenia sie...

Magdalena Kolber

Poznawcze i metapoznawcze
strategie uczenia si¢ — w kierunku
uczenia si¢ samoregulowanego

Wprowadzenie

Chinskie przystowie méwi, ze nauczyciel moze otworzy¢ drzwi, ale uczen musi wejsé
sam. Oznacza to, ze zadaniem nauczyciela jest udzielanie pomocy osobie uczacej sig, tak by
w nastegpstwie mogla samodzielnie lub we wspétpracy zdobywa¢ dalsza wiedze i umiejetno-
$ci. Dlatego tez uczeni przestaje by¢ biernym odbiorca przekazywanej mu wiedzy, ale staje si¢
osoba poszukujaca sposobu do nabycia zdolnosci do kierowania wtasnym procesem uczenia
sie. Ta zdolno§¢ moze uczen osiggna¢ odkrywajac wlasne strategie uczenia si¢. Celem ni-
niejszego artykutu bedzie przyblizenie terminu strategii uczenia si¢ oraz zwrdcenie uwagi na
znaczenie strategii uczenia si¢ w dazeniu do uczenia si¢ samoregulowanego.

Stowa kluczowe: strategie uczenia sig, strategie poznawcze i metapoInawcze, uczenie sig
samoregulowane, aktywnosé poznawcza, rola nauczyciela, przetwarzanie informaci.

Istota uczenia si¢ samoregulowanego

W waskim znaczeniu, tj. w odniesieniu do cztowieka uczenie si¢ to proces ,,zamierzone-
go nabywania przez uczacy si¢ podmiot okreslonych wiadomosci, umiejetnosci i nawykéw,
dokonujacy si¢ w toku bezposredniego i posredniego poznawania rzeczywistosci” (Kupisie-
wicz, 2000, s. 25). Przedstawiciele psychologii poznawczej rozpatruja uczenie si¢ jako pro-
ces ,zdobywania, przechowywania i wykorzystania wiedzy stanowiacej rezultat poznawczej
aktywnosci czlowieka” (Hankata, 1996, s. 120). W $wietle nowych tendendji, gdzie uczacy
si¢ zajmuje centralne miejsce w procesie edukacji, dazenie do aktywnej postawy uczacego si¢
powinno sta¢ si¢ gtéwna idea nauczania. Bruner pisze: ,,nauczanie kogo$ w zakresie (jakiejs)
dziedziny nie polega na sklonieniu go, by nauczy! si¢ na pamigé¢ rezultatéw. Chodzi o to
raczej, aby nauczy! si¢ uczestnictwa w procesie gromadzenia wiedzy. (...) Wiedza jest pro-
cesem nie wytworem” (1974, s. 109). Koncepcja ksztalcenia permanentnego, sformutowana
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przez Legranda (1986) podobnie, za istotne zadanie o$wiaty uznaje ,wyposazenie uczniow
w umiejetnos¢ ustawicznego uczenia si¢, rozwinigcie zainteresowan i umotywowanie ucze-
nia si¢” (w: Pétturzycki, 1999, s. 1). Uzupetnieniem wyzej wymienionych definicji uczenia
si¢ s stowa Ledziniskiej, ktéra postrzega uczenie si¢ jako , problem do rozwiazania, ujmujac
je w kategoriach celéw i §rodkéw”. Cel ma charakter poznawczy, gdyz uczacy si¢ zmierza
do zwigkszenia wiedzy (2000, s. 121). Druga kwestig pozostaje wlasciwy dobodr dziatan oraz
ocena ich skutecznosci w odniesieniu do celu. W takim kontekscie uczacy sig jest nie tylko
uczniem, ale takze badaczem i menadzerem swojego procesu uczenia sie.

W zwiazku z powyzszymi postulatami podstawowym zadaniem nauczyciela jest rozwi-
janie u uczniéw samoregulacji, ktore polega na rozwinigciu samodzielnosci w zakresie my-
$lenia, nabywania wiedzy i umiej¢tnosci, kierowania wlasna uwaga, pilnosci, ksztatltowania
zainteresowari oraz kontroli wynikéw wiasnych dziatad. W sktad samoregulacji wchodza:
metapoznanie i stosowanie strategii poznawczych, ktére beda przedmiotem rozwazan
w dalszej czgéci pracy oraz motywacja (patrz Rys. 1). Wyrdzniono trzy czgsci komponenty
motywacji powiazane z regulacja zachowania (Dembo, 1997, s. 141):

— Komponent wartodci, ktéry zawiera przekonania zadania na temat zadania (np. czy

jest interesujace lub przydatne),

— Komponent oczekiwari zawierajacy przekonania ucznia na temat jego mozliwosci

wykonania zadania,

— Komponent afektywny odnoszacy si¢ do emocji uczniéw na temat zadania.

Rysunek 1. Czgsci sktadowe samoregulacji

Samoregulacja

1. Metapoznanie: 2. Uzycie poznawczych 3. Motywacja:
strategii uczenia sie:

a) Wiedzaiprzekonania na temat Komponent wartosci
zjawisk poznawczych: Strategie powtarzania Komponent oczekiwan
Wiedza o sobie jako podmiocie Strategie elaboragji Komponent afektywny

uczenia sie Strategie organizowania
Wiedza na temat zadania
Wiedza na temat strategii uczenia sie

b) Regulacjaikontrola zachowania

poznawczego:

Planowanie

Monitorowanie

Regulowanie
Zrédbo: na podstawie Dembo, 1997; Ledziriska, 2000.

Uczniowie sami regulujacy swoje uczenie sa $wiadomi swoich stabych i mocnych stron,

potrafia przypisaé porazki i sukcesy przyczynom, ktére sa w ich kontroli (czyli np. wysi-
ek wlozony w wykonanie zadania, odpowiednie zastosowanie strategii) (Winograd, 2001;

Dembo, 1997, s. 95). Co wigcej warto$¢ nauczania pobudzajacego do samodzielnego na-
bywania wiedzy i umiejetnoséci wynika z tego, ze popieranie wlasnych inicjatyw jednostki,
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wspieranie samodoskonalenia oraz niezaleznosci decyzji i dziatania, poprzez uswiadomie-
nie uczniom, Ze istnieja strategie uczenia si¢ i pozwolenie na ich odkrycie, prowadzi do
wyksztalcenia trwalej motywacji do zdobywania kompetencji (Bruner, 1974). Reasumujac,
cheac sterowad wlasnym procesem uczenia sig, aby radzi¢ sobie w sytuacjach szkolnych i po-
zaszkolnych, uczniowie potrzebuja odpowiednich narzedzi, jakimi sa strategie uczenia sie.

Definigje strategii uczenia si¢

Termin ,strategia” byt pierwotnie stosowany w wojskowosci, gdzie oznaczat sposéb pro-
wadzenia dziatalt wojennych, nastgpnie zacz¢to go uzywaé w innych dziedzinach zycia,
gdzie byl sfowem pokrewnym do planu, czyli swiadomego dziatania nakierowanego na
osiagniecie celu (Oxford, 1990). Strategie uczenia si¢ zwiazane s3 z poznawczym podej-
$ciem do uczenia si¢ i nauczania, zgodnie z ktérym definiowane s jako konkretne czynno-
$ci, zachowania (Weinstein i Mayer, za: Krawczyk-Neifar, 2000, s. 95), kroki lub techniki
(O’Malley i Chamot, 1990, s. 1) uzyte przez ucznia, aby poméc mu w zrozumieniu, na-
uczeniu si¢ i zapamietaniu nowych informacji oraz w rozwiazaniu okreslonych probleméw
w przyswojeniu wiedzy (O’Malley i Chamot, 1987, s. 1; Wenden, 1987, s. 6). Definicja
Czerniawskiej i Ledziniskiej stwierdza, ze strategie uczenia sie to procedury organizowania
sytuacji i materialu pamigciowego, stosowane przez podmiot w celu zapamigtania i przy-
pominania informacji, natomiast zachowania strategiczne charakteryzuja si¢ akcywnoscia
podmiotu, intencjonalnodcia oraz ukierunkowaniem (1986, s. 126). Definiujac strategie,
Ellis podaje nast¢pujace cechy tego pojecia (za: Krawczyk-Neifar, 2000, s. 95):

— Uczniowie s3 z reguly $wiadomi strategii, keérych uzywaja,

—  Strategie podlegaja réznym zmianom: moga by¢ modyfikowane lub odrzucane w za-

leznosci od rodzaju zadania, ktére uczent wykonuje lub preferencji uczacego sie,

— Niekedre strategie odnosza si¢ do zachowan, ktdre bezposrednio wplywaja na sposéb
uczenia si¢, np. powtarzanie, ¢wiczenie wymowy. Inne z kolei dotycza zachowan,
ktére posrednio wplywaja na uczenie si¢ (np. przeczytanie ksiazki),

— DPewne strategic mozemy zaobserwowaé (np. gdy uczeni zadaje pytanie) inne sa nieza-
uwazalne (np. zapamigtywanie sfownictwa za pomocs indywidualnych skojarzer).

Podsumowujac we wszystkich definicjach strategii uczenia si¢ eksponuje si¢ intencjo-
nalnos¢ dziatan, ich ukierunkowanie, a nade wszystko aktywnos¢ whasna podmiotu.

Strategie jako procesy poznawcze

Z wyzej wymienionych cech strategii wynika, ze sg one traktowane jako zachowania
zwigzane z procesem poznawczym. Role strategii uczenia si¢ mozna rozpatrywaé miedzy
innymi w zwiazku z zagadnieniami pamigci i przetwarzaniem informacji. Zgodnie z kon-
cepcjami modeli przetwarzania informacji (patrz Rys. 2), rola strategii uczenia si¢ polega
na tym, ze umozliwiaja przejscie informacji z jednego magazynu pamieci do nastgpnego
(Anderson, Craik i Lockhart, w: Ledziniska 2000, s. 120).Termin przetwarzanie informacji
oznacza dokonywanie szeregu przeksztalced z udziatem nast¢pujacych po sobie operadji
poznawczych. Stowo ,,przetwarzanie” kojarzy nam si¢ z: aktywnoscig systemu i ztozonoscig
zachodzacych w nich proceséw. System przetwarzania to struktura poznawcza, przez ktéra
przeplywaja informacje w trakcie procesu uczenia si¢. Przeplyw kazdej informacji zaczyna
si¢ od ich odbioru. Dzigki selektywnej uwadze informacje dostaja si¢ do rejestru senso-
rycznego, natomiast do pamieci krétkotrwalej (zwanej niekiedy pamigcia operacyjng lub
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pracujaca) za pomocg proceséw kontrolnych: grupowania i powtarzania. Procesy kontro-
le, ktdre zachodza w pamieci operacyjnej, polegaja na koncentracji uwagi, manipulowania
informacjg i organizowaniu oraz pomocy w uzyskiwaniu informacji. Dla opisu proceséw
stosowanych przez podmiot w celu kontrolowania wlasnych proceséw myslenia stosujemy
pojecie metapoznanie (patrz: taksonomia strategii uczenia sie, pkt 1). Kiedy informacja prze-
chodzi do pamigci dtugotrwalej konieczna jest elaboracja (obrébka) wiedzy, czyli wiazanie
ze zmagazynowanymi danymi oraz organizowanie na przyklad podczas streszczania lub
wyszukiwania kluczowych informacji (Dembo, 1997, s. 97-98). Transmisja informacji do
pamieci dlugotrwalej nie jest ostatnim etapem. Proces ten postgpuje w dwdch kierunkach:
sigga ona do danych zmagazynowanych w pamieci dtugotrwalej: w trakcie uczenia si¢ ko-
rzystamy z weze$niejszej wiedzy. Informacje przechowywane w pamieci dtugotrwalej oraz
pamieci operacyjnej kontroluja ponadto wykonanie czynnoséci (Dembo, 1997, s. 97-98).

Wyzej wymieniony model pokazuje, ze uczacy si¢, ktérego system poznawczy jest cen-
tralnym procesorem informacji, postrzegany jest jako aktywny organizator naptywajacych
informacji. Przede wszystkim jest on zdolny do magazynowania, wydobywania informa-
Gji oraz samodzielnego podejmowania decyzji. Zgodnie z modelem strategie uczenia si¢ to
sposoby przetwarzania informacji, ktdre poprawiajg rozumienie, uczenie si¢ oraz przecho-
wywanie informacji. (Chamot i O’Malley, 1990, s. 1). Przetwarzanie informacji ulatwia
wiazanie elementéw przyswojonego materiatu oraz wiaczenie ich do strukeur jednostki.
Dzigki tej aktywnosci zyskuje si¢ nastgpujace korzysci: skracanie czasu uczenia sig, trwalsze
pamictanie obszernych, zrozumiatych tresci. Powstajaca w ten sposéb wiedza moze by¢
fatwo wykorzystana (Ledziiska, 2000, s. 127).

Rysunek 2. Uogélniony model uczenia si¢ oparty na podstawie systemu przetwarzania
informacji

Powtarzanie
Organizowanie
Elaboracja

Przechowywanie

Wyidie Kontrola Wiedza
Roee wykonawcza metapoznawcza
I:> sensoryczny
Pamiec Pamiec
<:I operacyjna <:| dtugotrwata

Odszukiwanie

Utrata Utrata Wyjscie
informagji informagji Reakcja

Zrédbo: Ledziniska, 2000, s. 120.

Taksonomia strategii uczenia si¢

Autorzy wykorzystuja wiele mozliwosci podziatu strategii uczenia si¢ (patrz: C. Wein-
stein i R. Mayer, 1998; McKeachie i in., 1986, w: Miller, 2000, s. 62). Wielu z nich dokonu-
je jednak rozrdéznienia gléwnie na strategie metapoznawcze (przyczyniajg si¢ do lepszego
uczenia si¢, poniewaz pomagaja w planowaniu, monitorowaniu i regulowaniu poznania)
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i poznawcze (pomagaja w uczeniu si¢ i zapamigtaniu, i zrozumieniu materiatu) (Dembo,
1997; Ledzinska, 2000):

I Strategie metapoznawcze (patrz Tab. 1)

Metapoznanie, czyli inaczej kontrola wykonawcza, odnosi si¢ do wiedzy ucznia doty-
czacej jego wlasnych proceséw i produktéw poznawczych oraz zdolnosci ich wykonywania.
Konstrukt ten zawiera nastgpujace elementy (Dembo, 1997, s. 98; Dickinson, 1987, s. 34;
Ledzinska, 2000, s. 122):

1) Wiedze i przekonania na temat zjawisk poznawczych (przechowywane w pamieci
dlugotrwalej), ktéra tworza nastgpujace dane:

—  Wiedza o sobie jako podmiocie uczenia si¢ (zdolnosci, zainteresowania poznawcze,

wytworzone nawyki, preferencje),

—  Wiedza na temat zadania (cel, stopieri trudnosci, wymagania, rodzaj zadania),

—  Wiedza na temat strategii uczenia si¢ (jak dana osoba przyst¢puje do realizowania

celéw).
2) Regulacje i kontrole zachowania poznawczego (przechowywane w pamigci ope-
racyjnej):

Trzy gléwne rodzaje kontroli metapoznawczej, czy samoregulacji to:

— Planowanie (ocena zadania, sprecyzowanie celu uczenia sig, decyzje o wyborze

strategii),

—  Monitorowanie (biezaca ocena efektywnosci stosowanych strategii),

—  Regulowanie (utrzymanie kierunku dzialania i zmiana strategii w celu zwigkszenia

efektywnosci uczenia si¢) (Ledzifiska, 2000, s. 128).

Strategie metapoznawcze (Tab. 1) zatem sa procedurami wykorzystywanymi do planowa-
nia, monitorowania i regulowania poznania (dzialan w umysle) (Dembo, 1997; Oxford, 1999).

Jezeli w zakresie wyzej wymienionych dziatan jednostka pozostaje samodzielna, to mé-
wimy o uczeniu si¢ samoregulowanym.

Strategie planowania obejmuja stawianie sobie krétkoterminowych i dtugotermino-
wych celéw uczenia sig, przegladanie zadanego do przeczytania materiatu, identyfikowanie
celu zadania, szukanie mozliwosci ¢wiczenia, generowanie pytan (Oxford, 1990; Dem-

bo, 1997; McKeachie w: Miller, 2000).

Tabela 1. Taksonomia strategii metapoznawczych

Strategie metapoznawcze

Strategie planowania Stawianie celéw

Przegladanie materiatu
Generowanie pytan

Szukanie mozliwosci ¢wiczenia

Strategie monitorowania Samosprawdzanie
Koncentracja uwagi
Monitorowanie zrozumienia

Strategie regulacyjne Przystosowywanie tempa czytania
Ponowne czytanie

Przegladanie

Stosowanie strategii pisania sprawdzianéw

Zrédbo: na podstawie Dembo, 1997.
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Tabela 2. Taksonomia strategii poznawczych

Strategie poznawcze

Strategie powtarzania Powtarzanie
Przepisywanie materiatu
Dostowne notowanie
Podkreslanie tekstu

Strategie elaboracji Mnemotechniki (metoda miejsca, akronimy,
metoda kotkéw, metoda stéw kluczowych)
Moéwienie wlasnymi stowami

Streszczanie

Sporzadzanie notatek

Tworzenie analogii

Strategie organizowania Grupowanie

Wybér gtéwnej mysli
Sporzadzanie planu
Mapy pojeciowe

Zrédto: na podstawie Dembo, 1997.

Dzigki strategiom monitorowania uczniowie na biezaco kontroluja rozumienie tekstu
i umiejetnosci (Weisten i Mayer, w: Miller, 2000, s. 64). Strategie te wymagaja: kierowania
uwaga, koncentracji na zadaniu i przeciwdziatania dystraktorom. Jednym z rodzajéw mo-
nitorowania jest monitorowanie rozumienia, ktére polega na samosprawdzaniu. Uczac si¢
monitorowania i usprawniania rozumienia tekstu konieczne jest stosowanie nast¢pujacych
strategii: odpowiedzi na pytania zadawane samemu sobie w celu ocenienia stopnia zrozu-
mienia, zmiana tempa czytania, tj. zwalnianie przy trudniejszych fragmentach, stawianie
hipotez przed czytaniem calego tekstu, a takze przed poszczeg6lnymi fragmentami, kon-
centrowanie si¢ gléwnie na fragmentach, ktére sg istotne do wykonania danego zadania
(Dembo, 1997, s. 100; Ur, 1996, s. 147-150).

Strategie regulacyjne sa bezposrednio zwiazane z nadzorem. Pojawiaja si¢ w mo-
dyfikacji lub zmianie aktywnosci poznawczej w sytuacji braku zadawalajacych po-
stepéw w uczeniu si¢. Strategie te pomagaja uczniom modyfikowaé swoje zachowa-
nia w trakcie uczenia si¢ i pozwalaja im zrekompensowaé deficyty wiedzy. Naleza
do nich: ponowne czytanie trudniejszych fragmentéw, stosowanie strategii pisania
sprawdzianéw (opuszczanie pytan i wracanie do nich po udzieleniu odpowiedzi na

fatwiejsze) (Dembo, 1997, s. 101-102).

II Strategie poznawcze (patrz Tab. 2)

Poznawczy komponent taksonomii koncentruje si¢ wokét metod, dzigki ktérym ucz-
niowie aktywnie przetwarzajg informacje, a nast¢pnie magazynuja je w pamieci dtugotrwa-
fej (Weinstein i Mayer, w: Miller, 2000, s. 63). Ten aktywny proces umozliwia interpretacje
informagji i faczenie jej z wezesniej zdobyta wiedza (Schuemer, w: Miller, 2000, s. 63). Do
strategii poznawczych zalicza si¢ zatem: strategie powtarzania, elaboracji i organizowania
(patrz Tab. 2):

1. Strategie powtarzania wplywaja na koncentracje uwagi i kodowanie informacji. Na-
leza do nich powtarzanie (ciche lub glosne), przepisywanie materiatu, dostowne noto-
wanie, podkreslanie tekstu. Ze wzgledu na powszechno$¢ stosowania ostatniej metody
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warto nadmieni¢, iz podkredlanie, istotnie, pomaga uczniom lokalizowa¢ kluczowe in-
formacje. Nalezy jednak przestrzega¢ uczniéw przed podkreslaniem zbyt duzej ilosci
tekstu. Badania Smart i Burning (1973) wykazaly bowiem, ze nicoszcz¢dne zaznaczanie
tresci pogarsza odtwarzanie istotnych informacji (w: Dembo, 1997, s. 107).

. Strategie elaboracji przyczyniaja si¢c do magazynowania informacji w pamieci dtu-
gotrwalej za pomoca budowania wewngtrznych powiazan pomigdzy nowa wiedza
a materiatlem wyuczonym (McKeachie i in. w: Miller, 2000, s. 63). Do zadan prostych
naleza mnemotechniki, czyli ,techniki wprowadzajace uzyteczne powiazania pomig-
dzy nowymi informacjami i wyobrazeniami wzrokowymi lub wiedza semantyczng”
(Dembo, 1997, s. 108). Do najstarszych mnemotechnik, bo znanych juz w starozytnej
Grecji, nalezy metoda miejsca (loci). W metodzie tej uczent wyobraza sobie dobrze mu
znane miejsce, w ktérym dodatkowo rozréznia dodatkowe lokalizacje i wigze z nimi
elementy do zapamigtania. Kolejng mnemotechnika sa akronimy, ktére wykorzystuja
pierwsze litery waznych informacji, ktére uczacy si¢ chce odtworzy¢ pézniej. Na przy-
ktad kolejnos¢ liter na pigciolini, GECBD tatwo mozna zapamigta¢ za pomoca zdania:
Grzeczna Ewa Czyni Bardzo Dobrze. Inng niemniej znang technika pamigciows jest
metoda kotkéw (hakdw), wykorzystujaca dobrze wyuczong list¢ stéw. Elementy listy
sa wigzane poprzez wyobrazenia wzrokowe z kolejnymi zdaniami (np. jeden — Eden,
dwa — drwa, trzy — tzy). Do uczenia si¢ jezykédw obcych doskonale nadaje si¢ mezoda
stow kluczowych. Stowo kluczowe to stowo z jezyka ojczystego, ktére ma podobne
brzmienie do zapamigtania stowa obcego, a jednoczesnie jest fatwe do wyobrazania.
Wyobrazenie polega na faczeniu brzmienia i znaczenia (Ur, 1996). Na przyktad an-
giclskie stowo caught oznacza czas przeszty od czasownika zfapad. Mozna wyobrazié
sobie kogos$ tapiacego kota, poniewaz angielskie stowo caught brzmi dokladnie tak
samo jak polskie stowo 4or.

Strategie elaboracji dla uczenia si¢ bardziej ztozonych zadani to méwienie wlasnymi sto-
wami, streszczanie, sporzadzanie notatek, tworzenie analogii, odpowiadanie na pyta-
nia. Szczegélnie istotna wydaje si¢ umiejetnos¢ sporzadzania notatek. Zasadniczo, no-
towanie prowadzi do zmagazynowania informacji w celu ich péZniejszego odtwarzania.
Moze jednak ono tez doprowadzi¢ do elaboracji (zmagazynowania) i integracji. Dlatego
radzi si¢ uczniom nadawanie sensu notatkom poprzez uzywanie wlasnych stéw, i skra-
cania ich do minimum (Dembo, 1997, s. 108-111).

. Strategie organizowania dotycza ukfadania informacji w grupy na podstawie wspol-
nych cech lub atrybutéw. Organizowanie informacji w kategorie nie tylko pomaga
w ich zapamictaniu, a takze zdefiniowaniu, a w konsekwencji zrozumieniu. Uzytecz-
nymi strategiami organizowania sg plany oraz techniki pisemno-graficzne takie jak:
notatki macierzowe i mapy pojeciowe (Dembo, 1997, s. 112-116). Ostatnia techni-
ka, czyli mapa pojeciowa, laczy zalety organizacji i wizualizacji zapamigtanego ma-
teriatu. Metoda ta polega na hierarchicznym uporzadkowaniu ztozonej informacji
w postaci diagramu. Centralna cz¢$¢ mapy poznawczej dotyczy istoty zagadnienia
ujetej w postaci stowa kluczowego albo jego rysunkowej wizualizacji. Od tej czgsci
odchodza ,gal¢zie” reprezentujace najwazniejsze aspekty analizowanego zagadnienia,
opisane stownie lub za pomoca rysunku. Zaleca sig, aby stosowa¢ réznorodne sposo-
by zindywidualizowania mapy poprzez bogate jej ilustrowanie, ktére moga zastgpo-
wacd jej sformutowania werbalne (Necka, 2007, s. 394). Strategia ta pomaga uczniom
w sporzadzaniu notatek, pisaniu dowolnym i formalnym, nadaje si¢ zaréwno do pracy
indywidualnej i grupowe;.
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Podsumowujac, strategie poznawcze i metapoznawcze wspSlwystepuja i wzajemnie
wspoldzialaja. Uczenie si¢ okreslonych tresci wymaga stosowania specjalnych narzedzi,
ktérymi sa strategie poznawcze. Kontrola, ktéra oparta jest na metapoznaniu polega na
planowaniu, monitorowaniu i regulowaniu ich stosowania. Istotg¢ kontroli, ktdra jest pod-
stawa uczenia si¢ samoregulowanego, stanowi obserwowanie siebie w trakcie uczenia sig
i ocena stanu wlasnego umystu w danej chwili. Dlatego tez strategie metapoznawcze po-
zwalajg okresli¢, ktdrej strategii powinno si¢ uzy¢ w danej sytuacji. Nie mozna, zatem,
uczy¢ uczniéw strategii poznawczych bez uczenia ich umiejg¢tnoéci metapoznawczych.

Wskazéwki dotyczace nauczania strategii uczenia sig

Celem nauczania strategii uczenia si¢ jest doprowadzenie do tego, aby uczer byt
w stanie samodzielnie i efektywnie poradzi¢ sobie w sytuacjach uczenia si¢. Na pod-
stawie danych z literatury podmiotu mozna sformutowaé nastgpujace cechy nauczania
strategii (Cohen, 1999; Elis i Sinclair, 1989; Oxford, 1999; Wenden, 1987; O’Malley
i Chamot, 1995):

— informacyjne/bezposrednie, czyli uczacy musi otrzymad informacj¢ o tym, jakie

strategie s demonstrowane, w jakim celu i jaka jest warto$¢ danej strategii,

— zintegrowane, tzn. polaczone z realizacja materiatu, tak aby uczacy si¢ mégt spraw-
dzi¢ skuteczno$¢ prezentowanych mu strategii uczenia si¢ w rozwiazywaniu zadan,
z ktérymi styka si¢ na zajeciach,

— polaczone z refleksja metapoznawcza, na ktérg skiadaja si¢ migdzy innymi $wiado-
mo$¢ tego, ze strategie uczenia si¢ sa rzeczywiscie stosowane, jakie s3 mozliwe do
wykorzystania oraz z oceng efektywnosci wlasnego uczenia sie.

Ponadto nauczanie strategii powinno:

— by¢ oparte na postawach, przekonaniach i potrzebach uczniéw,

— by¢ tak dobrane, aby strategie uzupelnialy si¢ wzajemnie, aby spelnialy wymagania,
zadania, oczekiwania i stylu uczenia si¢ danego uczniéw oraz byly dostosowane do
etapu rozwoju poznawczego uczniow,

—  by¢ wlaczone do dzialari lekcyjnych przez dtuzszy okres czasu, a nie tylko na zasa-
dzie wtracen epizodycznych,

— stwarza¢ uczniom duzo okazji do éwiczen strategii,

— opréez podrecznika zawieraé materialy i prace domowe,

— powinno zawiera¢ réznorodno$¢ éwiczen z zawarto$cia materialéw autentycznych,

— trening strategii nie powinien by¢ tylko i wylacznie zwigzany z zadaniami klasowy-
mi w danej chwili.

Nauczajac strategii nauczyciel powinien:

— pobudza¢ kazdego ucznia do samodzielnego odkrywania strategii uczenia sig, ktére
dla niego sa uzyteczne w rozwiazywaniu zadania danego typu,

—  wykaza¢ sig cierpliwo$cig wobec uczniéw, poniewaz umiej¢tnos¢ stosowania strategii
uczenia si¢ dzigki ¢éwiczeniom jest nabywana i automatyzowana stopniowo,

— pamigtaé o transferze strategii na inne zadania,

— pamigtad, ze powinno zostaé ono zewaluowane.

Zadna, nawet najlepsza szkota nie jest w stanie wyposazy¢ ucznia w taka wiedze, ktéra
starczylaby na cale zycie. Dlatego wazne jest, aby wyksztalci¢ w uczniu umiejetno$é uczenia
sig, ktéra przygotuje ucznia nie tylko do radzenia sobie w sytuacjach szkolnych, ale tez tych,
w ktorych bedzie zdany na samego siebie.
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Autonomia w nauczaniu
wczesnoszkolnym
— kto sie boi autonomii?

Wprowadzenie

W publikacjach poswigconych nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka angielskiego duzo
uwagi po$wicca si¢ obecnie uczeniu jezyka obcego od najmlodszych lat, w przed-
szkolu i szkole podstawowej. Wiele méwi si¢ tez o tym, jak uczy¢ efektywniej i le-
piej, jak pomagaé uczniowi w wyksztatcaniu cech dobrego ucznia. W publikacjach
zauwazy¢ tez mozna pewne trendy zmieniajace tradycyjny podziat rél w klasie. Coraz
wigcej uwagi poswieca si¢ uczeniu sig, a nie jak wcze$niej nauczaniu, i co za tym
idzie uczniowi, a nie nauczycielowi. Wspomina si¢ o indywidualizacji potrzeb ucznia,
okreslaniu celéw dla ucznia, planowaniu pod katem osiagnie¢ ucznia, jego zainte-
resowaniach, stylach i strategiach uczenia si¢, ktére powinien uzywac. Powszechnie
stosowane sa takie pojecia, jak: learner-centered teaching, learner independence, indi-
vidualization, learner training, self-instruction, czy self-directed learning. Wszystkie te
pojecia zwiazane sa z innym, ktére stato si¢ ikong uczenia jezyka obcego na poczatku
XXI wieku — z autonomia ucznia.

O autonomii méwi si¢ duzo i dobrze, stworzyla si¢ obecnie swoista moda na autono-
mig. Wspoélczesni nauczyciele jezyka angielskiego, zaréwno w szkotach podstawowych
i $rednich, jesli chca, by uwazano ich za idacych z duchem czasu i stosujacych zasady
dobrej praktyki, nigdy nie wystapia przeciwko autonomii, wrecz przeciwnie — uznaja jej
zalety i twierdza, ze stosujg zasady autonomii w praktyce.

W swoim artykule chcialabym podja¢ prébe odpowiedzi na pytanie, jak nauczyciele
— studenci Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych Uniwersytetu Gdariskiego
— rozumiejg autonomie dzieci w wieku wezesnoszkolnym i jak swoje deklaracje na temat
autonomii realizuja w prakeyce.

Stowa kluczowe: autonomia, autonomia dziecigca, nauczanie jezyka angielskiego.
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Autonomia — definicja

W potocznym rozumieniu autonomia to samodzielno$é, niezaleznos$¢, odrebnosé.
W polityce autonomia to prawo do samodzielnego rozstrzygania spraw wewnetrznych
jakiej$ zbiorowosci, np. narodu, miasta czy instytucji. Autonomia to takze odpowiedzial-
ne dokonywanie wyboréw i podejmowanie odpowiedzialnych decyzji, kierowanie swoim
zachowaniem i samokontrola (Jezierska, 2003).

Wychowanie cztowieka autonomicznego wymieniane jest czgsto jako jedno z zadan pe-
dagogiki. Na przestrzeni lat wielu pedagogéw, takich jak Jan Jakub Rousseau, Jan Henryk
Pestalozzi, Fryderyk Froebel, Maria Montessori, Rudolf Steiner, Janusz Korczak czy Cele-
styn Freinet, odnosilo si¢ do indywidualizacji procesu uczenia, ktéra jest Scisle powigzana
z autonomia, a takze cz¢sto wymieniana jako jeden ze etapéw na drodze ucznia do autono-
mii. Zwlaszcza w pedagogice Marii Montessori i Celestyna Freineta podkreslano znaczenie
indywidualnego podejscia do ucznia, tak by biorac pod uwagg jego zainteresowania, umie-
jetnosci i zdolnosci wspiera¢ jego dazenie do samodzielnosci i niezaleznosci.

W nauczaniu jezykéw obeych pojecie autonomii pojawito si¢ na przetomie lat 70.
i 80. XX wieku (Holec, 1981; Boud, 1988; Little, 1991 i 1997; Benson & Voller, 1997;
Voller, 1997). Najbardziej znana jest definicja autonomii jako umiej¢tnosci przejecia kon-
troli w procesie uczenia sie (Holec, 1981, s. 3). W rozumieniu Davida Little autonomia
to stosunek psychologiczny ucznia do procesu i tresci nauczania, umiejetno$¢ spojrzenia
z boku, krytycznej refleksji, podejmowania decyzji i niezaleznego dziatania (1991, s. 4).
David Little wspomina tez o autonomii zadaniowej (task autonomy). Uczniowie moga by¢
nazwani autonomicznymi, jesli sa w stanie wykona¢ zadanie samodzielnie, bez pomocy
nauczyciela, w innej sytuacji niz ta, w ktérej zdobyli wiedze¢ i nabyli konkretne umiejet-
nosci (Little, 1997).

Phil Benson, ktéry wyznaje, ze zwickszanie autonomii ucznia jest waznym celem edu-
kacji jezykowej, a autonomiczne uczenie si¢ jest rownoznaczne z efektywnym uczeniem si,
wyrdznia trzy typy autonomii: autonomig techniczna, autonomie psychologiczng i autono-
mie polityczna.

Autonomia techniczna, zanurzona w pozytywistycznym rozumieniu $wiata, to techniki
i umiejetnosci, w ktére nalezy wyposazy¢ ucznia, by mégl przeja¢ kontrole nad procesem
uczenia si¢ poza klasa, niezaleznie od nauczyciela, ale takze do pewnego stopnia na lekeji
(Benson, 1997, s. 18-19). Nauczyciel moze zaplanowa¢ bardzo dokladnie, jakie umiejetnosci
i techniki uczen powinien posiaé¢ i jak mozna nauczy¢ go by¢ autonomicznym.

Konstruktywistyczna interpretacja proceséw poznawczych, nabywania i uzywania je-
zyka i jego nauczania zmienia rozumienie autonomii. Zaklada si¢ tu, ze wiedza o §wiecie
i jezyku sa konstruowane w umysle ucznia, wiedzy nie mozna nauczy¢, przekazaé, uczen
sam musi stworzy¢ swoja wersje jezyka obcego w swoim umysle. Autonomia przedstawiana
jest tu jako psychologiczna umiejetno$é brania odpowiedzialnosci za swoje uczenie sig, jako
wewnetrzna transformacja ucznia, to jego indywidualna odpowiedzialno$¢ za decyzje doty-
czgce tresci i strategii uczenia si¢ (Benson, 1997, s. 23-24). Konstruktywistyczne spojrzenie
na jezyk ukazuje tez warto$¢ autentycznej interakeji z jezykiem obcym, a autonomia ucznia
wyraza si¢ przez sytuacje, w ktérych taka interakcja jest mozliwa, a wiec gtéwnie sytuacje
poza klasa i lekcja jezyka obcego. Dlatego tez self-access centres sa przytaczane jako osrodki
promowania autonomii ucznia (Benson, 1997; Holec, 1988).

Trzeci rodzaj autonomii, ktéry wymienia Phil Benson, to autonomia polityczna, czyli
kontrola uczacego si¢ nad tre§ciami i procesem uczenia si¢, zaréwno podczas lekgji, jak
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i w samodzielnym zdobywaniu wiedzy. Autonomia polityczna zwiazana jest z jezykiem jako
narz¢dziem konstruowania §wiata uwiklanego w ideologie i spoleczne uwarunkowania.
Dlatego tez jezyk nie jest wolny od spolecznych znaczen, przestaje by¢ neutralnym spo-
sobem rejestracji rzeczywistosci, a staje si¢ sposobem przekazywania tresci nawiazujacych
do zmian spolecznych, zdobywania whadzy i kontroli. Takze uczenie si¢ jest uwiklane w te
procesy, a wiedza staje si¢ narzedziem poszczegélnych grup spolecznych wykorzystywanym
do ich celéw. Takie definiowanie jezyka, uczenia si¢ i autonomii zwiazane jest bezposrednio
z pedagogika krytyczna (Benson, 1997, s. 18-24).

Pojecie autonomii nie jest jednolite i jednoznaczne, co wynika by¢ moze z tego, ze ter-
min ,autonomia” uzywany jest przez réznych autoréw w odniesieniu do réznych pojeé.
Phil Benson i Peter Voller (1997, s. 2) wymieniaja pigé réznych znaczeni stowa ,,autonomia”.
Wedlug nich, w edukacji jezykowej termin ,,autonomia” uzywany jest w odniesieniu do:

—  sytuacji, w ktérych uczniowie uczg si¢ samodzielnie;

— wrodzonych zdolnosci, ktére czgsto sa niszczone w procesie zinstytucjonalizowanej

edukacji;

—  nabytych umiejetnosci, ktére moga by¢ uzywane w samodzielnym uczeniu sig;

—  odpowiedzialnosci ucznia za uczenie sig;

—  prawa ucznia do okredlenia kierunku wiasnego rozwoju.

Cechy ucznia autonomicznego

W literaturze przedmiotu wymieniane s rézne cechy ucznia autonomicznego uczacego

si¢ jezyka obcego.

Uczeni autonomiczny:

— ma aktywne podejscie do zadania, sam planuje zadania, sam podejmuje decyzje do-
tyczace celdw, tresci, metod realizacji, szuka kontaktu z jezykiem obcym poza klasa,
nie obciaza nauczyciela odpowiedzialno$cia za niepowodzenia (Dickinson, 1993;
Frolih; Paribakht, za: Komorowska, 2004; Pickard, 1996),

— potrafi poprawnie zgadywa¢ (Wenden, 1991),

— dba zaréwno o formg, jak i o tre$¢ wypowiedzi, to znaczy zwraca uwagg na popraw-
no$¢ gramatyczng oraz na styl wypowiedzi (Wenden, 1991),

— podejmuje ryzyko podczas konstruowania wypowiedzi, prébuje si¢ komunikowaé
w jezyku obcym za wszelka ceng (Beebe, za: Komorowska, 2004),

— uzywa réznych strategii uczenia si¢ (O’Malley & Chamot, 1990; Wenden, 1991),

— wypracowuje sw6j wiasny styl uczenia si¢ odpowiadajacy jego potrzebom, korzysta-
jac z wiedzy o sobie jako uczniu, o strategiach uczenia si¢ i o podejéciu do zadania
(Wenden, 1991),

— ma pozytywna wizjg siebie jako ucznia i uzytkownika jezyka obcego (Philpott, za:
Komorowska, 2004),

— jest pewny siebie, wierzy w swoje mozliwosci oraz w to, ze osiagnie sukces w nauce
jezyka obcego (Wenden, 1991),

— jest zmotywowany do nauki i brania odpowiedzialnosci za swoja pracg (Wenden
1991),

— wykazuje zespdt charakterystycznych cech, takich jak: ch¢é do nauki, przejawianie
inicjatywy, pozytywne nastawienie do zmiany i innowacji, umiejgtno$¢ wspdtpracy
z innymi, otwarto$¢ na dyskusje nad wlasnymi postgpami w nauce (Camillieri, za:
Komorowska, 2004).
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Powyzsze cechy ucznia autonomicznego, czgsto wymieniane przy opisie ,dobrego ucz-
nia”, w duzej mierze odnosza si¢ do uczniéw przynajmniej nastoletnich. W literaturze
nie ma podzialu na cechy uczniéw autonomicznych w zaleznosci od wicku. Trudno po-
wiedzie¢, do jakiego stopnia dziecko w wieku wczesnoszkolnym jest w stanie rozwinaé
w sobie te cechy.

Wiek dziecka i autonomia

Wigkszo$¢ publikacji na temat autonomii ucznia odnosi si¢ do uczniéw dorostych
— studentéw albo nastolatkéw — uczniéw w wicku licealnym, niewiele pisze si¢ o dziecku
jako uczniu autonomicznym. H. Komorowska (2004, s. 115) uwaza, ze wprowadzenie
pelnej autonomii w zakresie wyznaczania celéw u matych dzieci jest ,wigcej niz trudne”,
dzieci potrzebujg dorostych jako przewodnikéw, gléwnie z powodéw bezpieczenstwa.
Ciagla kontrola nie pozwala jednak wprowadza¢ autonomii. H. Komorowska dopuszcza
jednak wprowadzenie ograniczonej autonomii w zakresie wyboru metod i technik oraz
organizacji pracy.

Decyzje i wybér

Autonomia ucznia zaktada przejecie odpowiedzialnosci, a co za tym idzie przejecie kon-
troli nad procesem uczenia sig. Jesli kontrolujemy co to podejmujemy decyzje, dokonujemy
wyboréw. Dokonywanie wyboru dotyczacego tresci, materiatéw, technik i metod pracy
podczas lekcji, a takze poza lekeja, jest jedna z najczesciej cytowanych cech autonomicznego
uczenia sie (Holec, 1981; Little, 1991; Dickinson, 1987; Benson, Voller, 1997; Benson, 2001;
Komorowska, 2004). Wybdr dokonywany podczas lekcji moze takze dotyczy¢ partnera do
wykonania danego zadania, kolejnosci zadan, czasu trwania éwiczenia. Moze to by¢ takie
wybér pomiedzy wykonywaniem danego ¢wiczenia, czy tez zajeciem si¢ czym§ innym.

Techniki rozwijajace autonomi¢ ucznia

R. Balbi (za: Komorowska, 2004, s. 119) podaje pi¢¢ czynnikéw promujacych autono-
miczne uczenie si¢:

— stosownie metody indukcyjnej, pozwalajacej uczniom na odkrywanie znaczen, sta-

wianie hipotez o dzialaniu jezyka,

— wprowadzenie ,pedagogiki wyboru” — dawanie wyboru i pozwalanie na kreatyw-

no$¢ raczej niz nauczanie poprzez powtarzanie, imitacje podanego wzoru,

— wprowadzanie ,,pedagogiki czasu” — dawanie uczniom wystarczajaco duzo czasu na

wykonanie zadania i nie wymaganie natychmiastowej odpowiedzi,

— wprowadzanie ,,pedagogiki kooperacji” — wprowadzanie pracy w parach i grupach,

— wprowadzanie ,pedagogiki materialéw” — zapewnianie uczniom materiatéw do sa-

modzielnej pracy.

Techniki wprowadzajace, czy tez promujace autonomie ucznia powinny wiec odnosic sie
przynajmniej do jednego z wyzej wymienionych czynnikéw. Co wiecej, powinny pozwalad
uczniom na poznawanie réznych styléw uczenia si¢, pokazywaé réznorodne strategie ucze-
nia sie, a takze dobiera strategie w zaleznosci od zadania.

Vic Richardson podejmuje zagadnienie autonomii w kontekscie relacji z innymi czton-
kami grupy. Rozumienie pracy autonomicznej jako pracy indywidualnej byto reprezento-
wane w metodyce nauczania jezykéw obcych do konca lat osiemdziesiatych (Richardson,
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1992, s. 43). Jednak od tamtej pory duzo uwagi poswigcono spojrzeniu na autonomig
w kontekscie pracy w grupie. Vic Richardson twierdzi, ze niezalezno$¢ ucznia moze by¢
najlepiej, jesli nie jedynie, rozwijana przez ,wspé6lzalezno$¢” od innych cztonkéw grupy,
poprzez okreslanie i negocjowanie wspélnych celéw oraz ustalanie metod pracy, aby te
cele osiagnad.

Badania

Uczestnikami badania byli studenci — specjalno$¢ jezyk angielski, ktérzy brali udziat
w nieobowiazkowym warsztacie edukacyjnym ,Wezesnoszkolne nauczanie jezyka angiel-
skiego”. Warsztat obejmowal ¢wiczenia z zakresu pedagogiki wezesnoszkolnej oraz dy-
dakeyki jezyka angielskiego oraz praktyczne zajecia z grupa dzieci. Istotnym elementem
warsztatu bylo tworzenie przez studentéw wilasnych materiatéw dla dzieci. Dlatego tez
studenci, nieograniczani podrecznikiem, mogli eksperymentowaé i sprawdzaé skutecz-
no$¢ materialéw stworzonych przez siebie. Obserwacje opisane w ponizszym artykule
zostaly poczynione podczas lekgji jezyka angielskiego przeprowadzonych przez studentéw
na przestrzeni trzech lat.

Na poczatku projektu dzieci byly w wieku 6-7 lat, a kodczyly go, gdy miaty 8-9 lat.
Wszyscy studenci bioracy udzial w projekcie uczestniczyli w obowiazkowych kursach
»Dydaktyka nauczania jezyka angielskiego” oraz ,Dydaktyka wczesnoszkolna”. Udziat
w projekcie byt dobrowolny, wszyscy studenci deklarowali zainteresowanie pedagogika
wezesnoszkolna.

Podczas badan zastosowano trzy techniki badawcze — ankiete, wywiad, oraz obser-
wacje lekcji.

Wyniki badad wlasnych

Autonomia — definicja

Definicje autonomii podane przez uczestnikéw badania sg bardzo ogélne. Wigkszos¢
studentéw zdefiniowala autonomig jako ,niezalezno$¢”, nie precyzujac jednak tego poje-
cia, nie podajac, od kogo, czy tez, od czego uczniowie sg niezalezni. Drugim okresleniem
pojawiajacym si¢ w wickszosci odpowiedzi jest ,samodzielno$¢”, rozumiana tutaj na dwa
sposoby. Po pierwsze samodzielno$¢ jako umiejetnos$¢ wykonania zadania bez pomocy na-
uczyciela czy rodzicéw (czyli to, co L. S. Wygotski okresla jako poziom aktualnego roz-
woju), ale tez rozumiana jako praca indywidualna ucznia, przeciwstawiona pracy w parze
czy grupie. Wiele 0séb definiowato autonomie jako umiejetnos$¢ podejmowania decyzji czy
mozliwo$¢ wyboru, kilka utozsamialo autonomig z asertywnoscia. Pojedyncze osoby faczy-
ty autonomie z odpowiedzialnoscia za swoje czyny i dojrzalym podejsciem do zycia, a takze
z wyznaczaniem norm i zasad, i kontrolg nad sytuacja.

Wigkszos¢ uczestnikéw badania nie uwaza siebie za osoby autonomiczne, jedynie za
cz¢$ciowo samodzielne czy niezalezne, odnoszac si¢ tutaj do braku niezaleznosci materialnej
od rodzicéw. Innym argumentem na brak pelnej autonomii byla nieumiejetnosé decydo-
wania za siebie lub mozliwos¢ podejmowania decyzji tylko w jaki$ okreslonych sytuacjach,
kiedy dotyczy to tylko swojej whasnej osoby. Niektére osoby postrzegajg autonomie jako
proces, drogg, na ktérej si¢ znajduja, uczac si¢ bycia autonomicznym. Nieliczne osoby, ktdre
uznaly si¢ za autonomiczne, odnosily si¢ gléwnie do odpowiedzialnosci za swoje czyny, kre-
atywnosci — niepowielania czyich$ pomystéw, a takze umiejetnosci zajmowania stanowiska
w jakiej$ sprawie. Chociaz nie wszystkie osoby uwazajace si¢ za autonomiczne potrafity to
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zrobi¢, niektére podaly przyklady swojej autonomii zwiazane z wyborem zaje¢ dodatkowych
(decyzja i wybér) czy tez podejmowaniem pracy zarobkowej (niezalezno$é finansowa).

Z ankiety wynika, ze wigkszo$¢ respondentéw definiuje autonomig jako wrodzone zdol-
nosci lub zespét umiejetnosci, ktérych mozna si¢ nauczy¢, i wykorzystywad pézniej w auto-
nomicznym uczeniu si¢ (samodzielno$¢, umiejetno$¢ podejmowania decyzji, asertywnos¢).
Jest to techniczne spojrzenie na autonomicg (Benson, 1997). W studenckich definicjach au-
tonomii brakuje wymiaru psychologicznego, bardziej konstruktywistycznego — tylko jedna
osoba wspomniata o braniu odpowiedzialnosci za swoje decyzje. Pomimo, ze definicje au-
tonomii sg bardzo ogélnikowe, wszystkie maja wydzwick pozytywny, pokazujac autonomie
jako zespdt cech, ktére warto posiadad czy rozwijaé.

Cechy ucznia autonomicznego

W ankiecie, jak réwniez w pdzniejszych rozmowach ze studentami, pytano ich o ce-
chy ucznia autonomicznego, a takze o typowe zachowanie ucznia autonomicznego w klasie
i poza klasa. Odpowiedzi udzielone przez respondentéw byty bardzo zréznicowane. Jedyne,
ktére si¢ powtarzaly, dotyczyly samodzielnosci ucznia zaréwno w klasie, jak i w domu,
z tym, ze w klasie oznaczalo to pracg indywidualna, a nie w grupie, natomiast w domu
— pracg samodzielna, bez pomocy dorostego. Wedlug studentéw uczeri autonomiczny woli
pracowaé samodzielnie, nie chce pracowaé w grupie.

Inna grupa odpowiedzi dotyczyta probleméw zwigzanych z formulowaniem celéw pracy
i tego, jak uczniowie te cele spostrzegaja. Wedlug studentéw uczert autonomiczny rozumie
cele zadania, jesli nie, to pyta o celowo$¢ éwiczen i potrafi takie cele sam wyznaczad.

W opiniach studentéw uczen autonomiczny dokonuje tez wyboréw podczas pracy na
lekeji dotyczacych gléwnie doboru technik pracy (jaka kredka pokolorowaé, czy wykonad
¢wiczenie ustnie czy pisemnie, w jaki sposéb zrobi¢ éwiczenie) albo wykonywania polecent
nauczyciela (odmawia wykonania polecenie jesli ,uzna to za stosowne”, albo gdy uzna zada-
nia za ,nudne”, ,nieprzydatne”, albo ,zbyt fatwe”). Wida¢ tutaj, ze zdaniem respondentéw
uczen autonomiczny jest w stanie oceni¢ czy zadanie jest przydatne, czy nie i w zalezno$ci
od tego podja¢ decyzje o wykonaniu go lub nie. Pojedyncze odpowiedzi odnosity si¢ do
wyboru strategii, oceny wlasnej pracy czy przejmowania odpowiedzialnosci za swoja prace.

Kilka 0séb nawiazato do tego, ze dzieci w szkole nie potrafig by¢ autonomiczne, gdyz
z jednej strony przyzwyczajone sa do tradycyjnej dominujacej roli doroslego — nauczyciela,
keéry podejmuje za nie decyzje i bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za ich nauke, odpytujac
ich z zadanego materiatu. Z drugiej za$ strony sztywne ramy rocznego planu pracy nie
zostawiaja zbyt wiele miejsca na wdrazanie autonomii w klasie, co uniemozliwia uczniom
wyksztalcenie cech ucznia autonomicznego.

Studenci, podajac cechy ucznia autonomicznego, odnosza si¢ tylko do ich decyzyjnosci,
samodzielnoéci i mozliwosci niewykonania polecenia nauczyciela. Podobnie, gdy méwia
o cechach autonomicznych ucznia jezyka obcego, wérdd jego cech wymieniaja decyzje co
do wyboru jezyka, tego czy podja¢ nauke czy nie oraz wybér techniki wykonania zadania.
Jedna osoba wspomniata o wyborze najlepszej metody uczenia sig.

Obraz ucznia autonomicznego w domu przedstawiony przez studentéw jest zdecydowa-
nie odmienny od opisu typowego zachowania ucznia w szkole. Uczen autonomiczny bedac
w domu jest ,,zdecydowany i przebojowy”, ,potrafi zorganizowac¢ czas na nauke”, odrabia
prace domowe (niektérzy studenci dodali, ze samodzielnie), zdobywa tez dodatkowe ma-
teriaty do pracy. Pewna grupa odpowiedzi rysuje nawet bardziej negatywny portret ucznia
autonomicznego i jego zachowania w domu. Jest on ,lekko rozpieszczony, rodzice zgadzaja
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si¢ na wszystkie jego ,zachcianki”, jest pewny siebie, ,sam decyduje o swoim dniu, moze
nawet zapanowac nad rodzicami, co moze by¢ nieznosne”. Poza lekcjami ,,nie pomaga kole-
zankom i kolegom, woli zachowa¢ swoja wiedz¢ dla siebie”. Jak wida¢, typowe zachowanie
ucznia autonomicznego w szkole i w domu opisane przez studentéw zdecydowanie si¢ rézni.
Opis zachowania ucznia w klasie jest neutralny, konkretny i rzeczowy, natomiast zachowa-
nie w domu jest opisywane pejoratywnie jako ,nieznosne”, samolubne i nickolezenskie. Tak
silny kontrast pomigdzy obiema sytuacjami nasuwa spostrzezenie, ze studenci tak napraw-
d¢ nie akceptuja autonomii dziecigcej. Nie sprzeciwiajg si¢ autonomii w szkole, by¢ moze
dlatego, ze spotkali si¢ z nig w literaturze metodycznej albo podczas studiéw, na kursie dy-
daktyki, gdzie przedstawiona jest jako pojecie pozytywne. Autonomia dziecka w kontekscie
domowym to juz co$ innego, co nawiazuje bardziej do ich do$wiadczen i przekonan. Poza
tym autonomia dziecka w szkole przedstawiona przez studentéw to autonomia techniczna,
zbiér umiejetnosci, kedrych mozna si¢ nauczyé, potrzebnych do wykonania jakiegos zadania
w okreslony sposéb. I taka autonomig studenci aprobuja. Autonomia domowa jest juz raczej
typem autonomii politycznej, odnoszacej si¢ do stosunkéw spotecznych na poziomie rodzi-
ny. Dom i rodzina nie wiaza si¢ z rozwijaniem umiej¢tnosci technicznych tak jak szkota.
Wynika z tego, ze jesli studenci akceptuja autonomig u dzieci, to jest to autonomia technicz-
na rozwijana w szkole, autonomii politycznej u dziecka studenci nie akceptujg w ogdle.

Wiek dziecka i autonomia

Wypowiedzi studentéw na temat tego, czy dzieci w wicku wezesnoszkolnym moga by¢
autonomicznymi uczniami, mozna podzieli¢ na trzy grupy. Zdecydowana wigkszo$¢ twier-
dzi, ze dziecko nie tylko wie, czego chce, co lubi i co jest dla niego dobre, ale tez nie ma
wickszych probleméw z autonomicznymi decyzjami. Dzieci s3 madre, to ,male bystrzaki,
z nieskoriczong iloscig pomystéw”, ktore ,lubia mie¢ prawo wyboru i swobode w dziala-
niu”, ,chca by¢ autonomiczne i lubig podejmowaé decyzje samodzielnie”. Wazne jest tez
»prawidlowe podejscie nauczyciela”, ktéry sam powinien posiada¢ cechy autonomiczne, aby
moc rozwijaé autonomi¢ u dzieci. Jednakze juz przy dokladniejszym zapoznaniu si¢ z od-
powiedziami studentéw mozna mie¢ watpliwosci co do ich spojrzenia na to, co uwazaja za
autonomi¢ matego dziecka. Wedtug nich autonomia dziecka to ,uwazanie na lekeji”, ,wy-
konywanie poleceri nauczyciela”, samodzielna praca (,samodzielne wykonywanie zadania
zadanego przez nauczyciela”), a takze wybdr, ale tylko z wachlarza propozycji nauczyciela,
ograniczajacy si¢ do wyboru techniki pracy. Inny przyklad autonomicznej pracy dziecka
to udzial w konkursach, quizach, zawodach czy tez minitestach. Widzimy tutaj wigc de-
klaracje studentéw na temat autonomii, ktére jednak okazuja si¢ bardzo powierzchowne
w zestawieniu z jednoczesng propozycja pozornej wolnosci dziecka w dokonywaniu wybo-
réw i angazowaniu si¢ we wlasne zdanie.

Druga grupa studentéw, zdecydowanie mniej liczna, uwaza, ze dzieci nie sa autono-
miczne, gdyz nie potrafia precyzowaé celéw, ,maja tendencje do stuchania polecer, i czgsto
nie chcg same decydowad, (...) pytaja o najdrobniejsze szczegély, (...) bo maja wrazenie, ze
nauczyciel wie lepiej”.

Trzecia grupa to studenci, ktérzy uznaja, ze dziecko jest czasami autonomiczne, w zalez-
nosci od sytuagji i zadania, albo ze jest autonomiczne tylko do pewnego stopnia. Dziecko
ma autonomi¢ ograniczong wladza nauczyciela, ktéry moze zaproponowaé dziecku wybér
z wachlarza propozycji, z ograniczonej listy mozliwosci, ,,co moze da¢ dziecku poczucie,
ze tez decyduje o lekgji, przez co moze staé si¢ autonomicznym uczniem w przyszlosci’.
Mamy tu do czynienia z autonomia pozorna, z sytuacja, w ktorej dziecko jest oszukiwane,

164



Autonomia w nauczaniu wczesnoszkolnym — kto si¢ boi autonomii?

manipulowane i nieprawdziwie utwierdzane w przekonaniu, ze ma wptyw na jakikolwick
aspekt lekgji. Z drugiej strony, niektérzy studenci zajmujacy to stanowisko widza autonomie
jako proces, jako droge do celu. Szkoda tylko, ze nie zaproponowano bardziej przejrzystego
sposobu prowadzenia ucznia ta droga, bez uciekania si¢ do manipulacji i pozorowania de-
cyzyjnosci ucznia.

Jest jeszcze jedna wypowiedz, odstajaca od innych, niepasujaca do zadnej grupy. To
wypowiedz studentki, ktéra postuluje ograniczenie autonomii u dzieci, gdyz widzi w niej
zagrozenie dla autorytetu nauczyciela.

Decyzje i wybdr

Tylko jedna osoba bioraca udzial w badaniu sugerowala, ze dziecko nie powinno mie¢
mozliwo$ci dokonywania jakiegokolwiek wyboru na lekeji, poniewaz patrzy ,na lekcje pod
katem nudna/fajna i material do przyswojenia nie jest dla niego problemem”. Pozostate
osoby zgodnie stwierdzily, ze dzieci sa madre i powinny mie¢ wybdr na lekgji, gdyz ,dzie-
cku sprawi duza przyjemno$¢ i bedzie fatwiej si¢ uczylo, jesli bedzie mogto wybraé, w jaki
sposéb to zrobi”, przy czym wigkszo$¢ z nich opowiedziala si¢ za wyborem cz¢$ciowym.

W pewnej opozycji do tej deklaracji pozostaja odpowiedzi studentéw na bardziej szcze-
gétowe pytania dotyczace aspektéw lekgji, ktorych ten wybdr miatby dotyczy¢. Wedlug
studentéw dziecko moze decydowaé tylko o dwéch aspektach lekeji — o technice wykonania
zadania (czy pokolorowa¢ kredkami czy mazakami, jaki kolor wybra¢, jak naklei¢ obrazki
na kartce, jak wyciaé) oraz o wyborze partnera do pracy, chociaz tutaj nie bylo to juz takie
oczywiste. Wiele os6b uznawalo t¢ mozliwos¢ tylko pod warunkiem, ze nie wplynie to
na dyscypling podczas lekgji oraz wyrazilo opinig, ze ,lepiej, jak dzieci nie pracuja w tych
samych parach przez caly czas, a gdy pozwolimy dzieciom wybra¢, zawsze beda wybieraé
te sama osobe”.

Jak twierdza studenci, dziecko nie wie, jakie sa cele lekcji, co nauczyciel zaplanowal,
dlatego nie powinno decydowac o wyborze zadar ani o kolejnosci ich wykonania, zdecydo-
wanie nie moze decydowa¢ o wyborze podrecznika. Nie powinno takze dosta¢ mozliwosci
decyzji, czy pracowad nad zadaniem czy nie, chyba ze dostato listg zadan i moze zrezyg-
nowac z jednego zadania z listy. Niektdrzy studenci dopuszczaja, ze dziecko bedzie miato
wplyw na wybdr materialéw wykorzystanych na lekgji, ale nie uwazajg tego za koniecznos¢,
gdyz nauczyciel, ,,biorac pod uwage wick swoich uczniéw i ich zainteresowania (...) potrafi
wybra¢ materiaty, ktére ich zainteresuja”.

W odpowiedziach studentéw na temat pozostawienia dziecku mozliwosci wyboru na
lekeji jezykowej wida¢ zdecydowany rozdzwick pomiedzy deklaracjami a proponowanymi
wyborami. Na poziomie deklaratywnym rysuje si¢ obraz dziecka jako osoby madrej, nad
wyraz rozwinigtej, zdolnej do podejmowania decyzji. Jednakze na poziomie proponowanych
rozwiazan dziecko definiowane jest jako Zrédto probleméw dla nauczyciela, przeszkadzajace
w realizowaniu jego celéw, i dlatego mozliwosci wyboru pozostawione dziecku powinny by¢
W znacznym stopniu ograniczone.

Techniki rozwijajgce autonomieg ucznia

Lista technik autonomicznych zaproponowanych przez bioracych udziat w badaniu jest
dluga, aczkolwick malo réznorodna. Jako przyklady zadan promujacych autonomie wszy-
scy badani podali zajecia plastyczne, na keérych dzieci wykonywaly ludziki — potwory”
z plasteliny oraz tworzyly wlasne zabawki na szablonie przygotowanym przez nauczyciela,
naklejajac na nie kawatki materiatéw, guziki czy cekiny. Drugi typ ¢wiczenia to zajecia
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kulinarne, na ktérych dzieci dekorowaly ciasteczka kolorowym lukrem oraz robity kanap-
ki wedlug przepisu, jaki dostaty od nauczyciela. W obu przypadkach mamy do czynienia
jednak z autonomia pozorng — dziecko pozornie moze dokona¢ wyboru, ale moze wybrad
tylko rzeczy przygotowane przez nauczyciela, albo zobowiazane jest wykonaé prace wedlug
podanego opisu.

Innym wymienianym typem zadania autonomicznego byla metoda projektu, ktora,
zdaniem ankietowanych, pozwala na dokonywanie wyboru, naktada na ucznia odpowie-
dzialno$¢ za zaplanowanie i wykonanie pracy oraz promuje pracg w zespole, jest wigc tech-
nika $wietnie rozwijajaca autonomie ucznia. Nie podano jednak zadnych konkretnych pro-
pozydji projektéw dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym, ani nie zaobserwowano takiej pracy
z dzie¢mi podczas obserwowanych lekgji.

Pozostale przedstawione przez studentéw przyklady zadan autonomicznych, to zalicza-
nie piosenek i wierszykéw (,dzieci decyduja, czy cheg zaliczad i jaka piosenke zaspiewaja’),
»rézne gry i zabawy”, rysowanie, prowadzenie lekcji metoda stacji (dzieci dostaja kilka zadan
do wykonania, pracuja w matych grupkach lub w parach, decyduja, ktére zadania i w jakiej
kolejnodci wykonaja), ale takze ,zwracanie si¢ do kazdego dziecka osobno”, egzaminy, sa-
modzielna praca nad ¢wiczeniem zadanym przez nauczyciela. Wydaje si¢, ze studenci maja
niespdjny obraz tego, czym jest zadanie promujace autonomie. Bardzo cz¢sto redukuja takie
zadanie do ,samodzielnej”, czyli wykonanej bez pomocy nauczyciela czy innych uczniéw
pracy na lekgji, co pozwala wnioskowa¢, ze widza autonomig jako samodzielno$¢, ale tylko
jako samodzielno$¢ w ramach tego, co proponuje nauczyciel, a nie samodzielno$¢ pozwa-
lajaca na decydowanie o jakimkolwick aspekcie lekeji ani tez samodzielno$§¢ wymagajaca
podjecia odpowiedzialnosci za podejmowane zadanie.

Nawiazujac do czynnikéw rozwijajacych autonomie przedstawionych przez R. Balbi
opisanych powyzej, w technikach pracy z dzie¢mi zaproponowanymi przez uczestnikéw
badania mozna zaobserwowa¢ jedynie elementy ,pedagogiki wyboru”, ale niestety z opcja
wyboru pozornego, pozwalajacego wi¢c na bardzo ograniczona kreatywno$¢, jezeli mozemy
moéwié tu o jakiejkolwiek kreatywnosci. Zadanie, w ktérym dzieci wyklejaja szablony mi-
siéw czy lalek skrawkami kolorowego materialu prowadzi do wytworzenia kilkunastu pra-
wie identycznych misiéw czy lalek, i twierdzenie, ze jest to technika rozwijajaca autonomie
i kreatywnos¢ dziecka pokazuje, jak ankietowani rozumieja te pojecia.

Studenci inaczej tez podchodza do zagadnienia kooperacji. Wedtug nich uczniowie au-
tonomiczni wola pracowa¢ w pojedynke niz w parach czy grupie, gdyz taka praca pozwala
na samodzielno$¢. Z drugiej za$ strony, praca w grupie spostrzegana jest jako taka, ktéra
wprowadza chaos, halas i dezorganizuje zaplanowana przez nauczyciela lekcje.

Pomimo, ze studenci deklarowali w swoich opisach, ze dzieci s3 madre, wiedza, co jest dla
nich dobre, jak osiagad cele, dokonywa¢é wybory i planowa¢ wlasng prace, obserwacje lekgji
przeprowadzonych przez nich zaprzeczaja takiemu obrazowi dziecka. Na lekcjach wida¢, jak
silnie jest w nich zakorzeniony obraz nauczyciela, ktéry wie lepiej niz dziecko o wszystkim.
Nauczyciela, ktdry nie wierzy, ze dziecko jest w stanie samodzielnie dokona¢ analizy jezyka,
zauwazy¢ podobieristwa czy tez réznice pomigdzy formami, i ze trzeba mu wszystko wyjas-
ni¢ i wyttumaczy¢. Pomimo, ze w ankiecie studenci wspominajg o lekcjach, ktére pozwola
dziecku ,,odkrywa¢ wiedzg” czy ,rozwiazywaé problemy”, ani w rozmowach ze studentami,
ani tym bardziej podczas obserwowanych lekcji, nie zauwazono przykladéw zadan indukeyj-
nych, pozwalajacych uczniom na samodzielne my$lenie i wyciaganie wnioskéw.

Przeprowadzone badanie wykazalo znaczny rozdiwick pomigdzy tym, co studenci,
uczestnicy badania deklaruja a tym, co robia. Rozdzwigk ten widoczny jest na dwéch plasz-
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czyznach. Po pierwsze, jest to niezgodno$¢ pomiedzy deklaracjami studentéw w sprawach
ogdlnych a podawanymi przez nich szczegétowymi przykladami, ale takze pomiedzy dekla-
racjami sfownymi a obserwacjami przeprowadzonych przez studentéw lekgji.

Badani studenci pozornie sa $wiadomi wartosci autonomii, i dlatego na poziomie de-
klaratywnym opowiadaja si¢ za uczniem niezaleznym i technikami pracy na lekcji promu-
jacymi autonomig. Ale autonomia, ktéra uznaja i do ktérej odnosza si¢ tak pozytywnie,
to autonomia techniczna w klasie, to zespét umiejgtnosci, ktéry pozwala na samodziel-
ne wykonanie zadan przygotowanych przez nauczyciela. W wypowiedziach studentéw,
a takze podczas prowadzonych przez nich lekeji, nie zaobserwowano przypadkéw przesu-
nigcia odpowiedzialnosci za wykonanie zadania na uczniéw. Wybér, na ktéry nauczyciel
pozwalal uczniom, byl bardzo ograniczony. Wskazuje to na to, ze studenci nie opowiadaja
si¢ za autonomia psychologiczna czy polityczna, widzac w niej zagrozenie dla nauczycie-
la. Potwierdza to takze opis cech ucznia autonomicznego i jego typowego zachowania
w szkole i w domu.

Badani studenci do dziecka podchodza w sposdb entuzjastyczny, ale tez nieco egzal-
towany, méwigc o jego inteligencji, zdolnos$ciach czy umiejetnosciach, uzywajac okreslent
takich jak ,matle bystrzaki”, sa przekonani, ze dziecko posiada wiedz¢ o sobie i swoich
potrzebach. Z drugiej za$ strony postuluja ograniczenie wyboru na lekeji, poniewaz dzieci
jednak nie wiedza, co jest dla nich dobre tak jak wie to nauczyciel. Na poziomie deklara-
tywnym opowiadaja si¢ za technikami pozwalajacymi wprowadza¢ autonomig, ale nie sg
w stanie zaproponowac zbyt wielu takich technik. W swoich propozycjach czgsto podaja
przyklady, ktdre zaprzeczaja zasadom autonomicznej pracy, takie jak na przyklad ,wy-
konywanie polecen nauczyciela”. Z jednej strony postrzegaja dzieci jako madre i bystre,
ktére w naturalny sposéb daza do autonomii, ale nie daja im przestrzeni na rozwijanie tej
autonomii.

W obserwowanych lekcjach nie zauwazono odejscia od tradycyjnego podziatu rél w kla-
sie. Podczas wigkszosci lekcji nauczyciel byt osoba centralna, caly czas pracowat z cala klasg
oraz usitowal mie¢ kontrolg nad wszystkimi uczniami. Uczniowie byli podzieleni na grupy
tylko podczas zabaw ruchowych, ale i wtedy indywidualnie wykonywali polecenia nauczy-
ciela. Lekeje byly prowadzone w sposéb tradycyjny, nauczyciel podejmowalt wickszos¢ decy-
zji zwiazanych z przebiegiem lekcji. Zaobserwowano tez, ze nauczyciel wolal sam wyjasnic,
wytlumaczy¢ czy pokaza¢ jak co§ trzeba zrobi¢, niz pozwoli¢ dziecku dojs¢ do tego czy za-
decydowa¢ samemu. Dobry nauczyciel to dla studentéw kto$, kto dobrze thumaczy i potrafi
utrzymad dyscypling na lekcji.

Pomimo stownych deklaracji o pozytywnych cechach autonomii, studenci nie wpro-
wadzali jej na swoich lekcjach, bojac si¢, ze moze ona uniemozliwi¢ uczenie wedtug przy-
gotowanego planu, doprowadzi¢ do rozluznienia dyscypliny, czy nawet utraty autorytetu
nauczyciela. Studentom trudno jest odej$¢ od tradycyjnego myslenia o uczeniu i lekeji,
gdyz w takim modelu zostali wychowani, a wprowadzenie autonomii poza takie ramy
wykracza. Oto jak dyskusj¢ o pozwalaniu dzieciom na podejmowanie decyzji na lekeji
zakoriczyla jedna studentka: ,Jesli nauczyciel zaplanuje lekcje dobrze i sumiennie, jesli
zaplanuje dobrze cele i tresci, nie do pomyslenia jest, by dziecko to zrujnowalo, a tak
si¢ stanie, jesli pozwolimy mu na wybieranie. Plan mozna wyrzuci¢ do kosza, a na lekeji
bedzie chaos i batagan”.

Czy studenci, poczatkujacy nauczyciele jezyka angielskiego w szkotach podstawowych
i $rednich, boja si¢ autonomii? Jesli tak jest, to nie przyznaja si¢ do tego, ale nietrudno jest
zauwazy¢, ze zdecydowanie bojazliwie patrza na autonomiczne dziecko.
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Jezyk a uczenie sie
— o jezyku, instrukcji
i samoregulacji w procesie
nauczania — uczenia si¢

Wprowadzenie

Mozliwos¢ funkcjonowania cztowieka w zmieniajacym si¢ $wiecie wymaga od niego
umiejetnosci postugiwania si¢ odpowiednimi narzedziami. Jezyk jako ,narzedzie intelek-
tualnej adaptacji” stuzy m.in. do wytwarzania okreslonych znaczen przydatnych w danej
kulturze. Samoregulacja to réwniez narzedzie, ktére pozwala na kulturowo okreslony spo-
s6b myslenia, dziatania, poszukiwania, planowania. Obydwa te narzedzia umiejetnie wyko-
rzystywane moga efektywnie wspomdc proces nauczania — uczenia si¢ jednostki. Jezyk jest
zatem nie tylko $rodkiem komunikacji i my$lenia, ale i autoregulacji.

Stowa kluczowe: jezyk instrukcji, samoregulacja, kultura, proces nauczania — ucze-
nia sig.

Spojrzenie na jezyk i uczenie sie z trzech perspektyw

Analizujac trzy teorie dotyczace uczenia si¢ mozna bra¢ pod uwagg teori¢ rozwoju in-
telektualnego J. Piageta, w obliczu ktérej widaé¢ wyraznie, ze uczenie si¢ zalezne jest od
stadium rozwoju, w ktérym znajduje si¢ dziecko. Owe stadium narzuca potencjalne moz-
liwosci jednostki m. in. w zakresie jezyka. Gotowos¢ dziecka do podejmowania kolejnych
wyzwan, w tym jezykowych, zalezy réwniez od tworzenia mu maksymalnie sprzyjajacych
warunkéw do uczenia si¢. W tej sytuacji nie bez znaczenia staje si¢ sposéb organizowania
$rodowiska dydaktycznego oraz dobdr przez nauczyciela metod i strategii nauczania, kedre
powinny opiera¢ si¢ na mozliwosci aktywnej eksploracji otoczenia przez podmiot. Interak-
cje i do$wiadczenia spoleczne jednostki podczas trwania procesu nauczania — uczenia si¢
stuza takze rozwijaniu i doskonaleniu jezyka.
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Doswiadczenia zdobywane przez dziecko w wymienionych aspektach nie prowadza
w rezultacie do stanu constans, ale sa ciagla aktywnoscia organizmu ze wzgledu na pojawia-
jace si¢ w otoczeniu wciaz nowe bodZce. Sytuacja ta pozwala na wchodzenie przez podmiot
na kolejne szczeble rozwoju (Piaget, 1966, 1977, 1981, 1992).

Druga perspektywa spojrzenia na zwiazki uczenia si¢ z jezykiem jest teoria spoteczno-
-kulturowa L. S. Wygotskiego. W mysl tego podejscia zachowanie cztowieka i jego rozwdj
jest wynikiem syntezy rozwoju biologicznego i kulturowego, dla ktérej niezbgdnym warun-
kiem jest (podobnie jak w koncepcji Piageta) aktywnos¢ wlasna dziecka czerpana z otocze-
nia spolecznego. W ujeciu Wygotskiego to kultura dostarcza jednostce tresci i sposobdw
my$lenia, nazywanych przez autora koncepcji ,narzedziami intelektualnej adapracji”. Sa
nimi techniki myg¢lenia i rozwiagzywania probleméw przyswajane przez jednostke, whasnie
z kultury, na drodze internalizacji (Filipak, 2002, s. 136). Jednym z narzedzi jest tez jezyk.

Podejscie Wygotskiego zwraca uwagg na szczeg6lne znaczenie osoby nauczyciela dla
procesu uczenia si¢. Dorosty lub pelniacy jego rol¢ kompetentny réwiesnik poprzez instruk-
cje jezykowe reguluje z zewnatrz aktywnos¢ dziecka. Role te ulegaja zmianie (ich natgzenie
i stopient samodzielnos$ci) w zaleznosci od zadania (Filipiak, 2002, s. 144).

Wymiar kulturowy procesu uczenia si¢ kontynuuje w swojej kognitywnej koncepcji
trzeci z uczonych — Jerome Bruner (1978). Jego zdaniem (por. Piaget, 1981) o tym, w jaki
sposéb dziecko postrzega $wiat decyduje jego poziom rozwoju, ktdry wspomagany jest z ze-
wnatrz (Bruner, 1978a). Dzieci wedtug J. Brunera ucza si¢ jezyka dzigki systemowi wsparcia
przyswajania jezyka (language aquisition support system — LASS). Stanowi go zbiér strategii
stosowanych przez dorostych, by poméc i wspieraé nabywanie jezyka przez dzieci. Przyjmuje
si¢ dwie dominujace formy wsparcia: dotycza one stylu mowy dorostych i jego dopasowania
czasowego do zachowania dziecka (Schaffer, 2005, s. 323). Warto w tym miejscu zwrdci¢
uwagg na fake, iz kierunek méwienia by¢ moze nie przebiega od dorostego do dziecka, ale
odwrotnie od dziecka do doroslego w zaleznosci od stopnia kompetencji dziecka. Mozna
tu méwi¢ o szczegdlnym rodzaju zonglowania instrukcja stowna w obydwu kierunkach
oddziatywan i wzajemnych wplywéw.

Konteksty samoregulacji

Pojecie oraz natura procesu nauczania — uczenia si¢ ujgte s3 w makrokontekscie kulturo-
wym, na ktéry wskazuje J. Bruner (2006). Zwraca on uwagg na rol¢ kontekstu kulturowe-
go w negocjowaniu znaczen, konstruowaniu wlasnego ja i budowaniu poczucia sprawstwa
oraz wszelkiej aktywnoscei umystowej. W wezszym kontekscie rozpatrywaé nalezy udziat
podmiotéw: nauczyciela i ucznia. Ten lokalny kontekst nazwany przez Brunera mikrokon-
tekstem kultury to szkota z calg swoja kulturg organizacyjna. Wzajemne interakcje, kto-
re zachodza pomigdzy nauczycielem i uczniem (interakcje w diadzie, ktdre charakteryzuja
pewne wyznaczniki: 1) dorosty zezwala dziecku na wybdr tematu dzialania, 2) komentuje
przedmiot zainteresowani dziecka, 3) obserwowana jest dokfadna regulacja wlasnej aktyw-
no$ci w celu utrzymania wymiany ,,od — do”, 4) nastgpuje uwazne dostosowywanie natury
wkladu dorostego do dziecigcych mozliwosci jego asymilacji), a takze pomigdzy uczniami
(interakcje polidiadyczne, ktdre sprzyjaja rozwijaniu pewnych umiejetnosci jezykowych ta-
twiej niz w diadzie), ciagla wymiana informacji i do§wiadczeni, komunikacja, wzajemne
przezywanie, wszystko to zmierza do rozumienia (Filipiak, 2002, s. 89). Udzial nauczyciela
i ucznia w edukacji, ktéra miesci si¢ w tych kontekstach nie polega na wykonaniu czegos,
ale przenosi cigzar na rozumienie przez podmiot, a w konsekwencji na rozumienie wlasnego
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my$lenia i my$lenie o wlasnym uczeniu si¢ i rozwoju, a wigc prowadzi do samoregulacji,
ktéra wymaga whasnej aktywnosci. Powyzsze rozwazania ilustruje Rysunek 1.

SAMOREGULACJA
MYSLENIE 0 WEASNYM UCZENIU SIE
ROZUMIENIE WEASNEGO MYSLENIA
ROZUMIENIE
NAUCZYCIEL UCZEN
SZKOLA 1 JEJ KULTURA ORGANIZACYJNA
MIKROKONTEKST KULTUROWY

MAKROKONTEKST KULTUROWY

Rysunek 1. Kulturowy kontekst samoregulacji

Zrddto: opracowanie wlasne.

Wspdlczesna kultura nie nosi juz w znacznej mierze cech kultury posfiguratyw-
nej (Mead, 1978), ktéra charakteryzuje si¢ tym, ze starsi wiedzg i potrafia wigcej i lepiej,
a mlodsi powinni si¢ od nich uczy¢ i nagladowac ich. Szkola dzisiejszej doby, ktéra ma spel-
nia¢ funkcje organizacji uczacej si¢, powinna spetnia¢ w ramach wzajemnych oddzialywan
(0s6b dorostych i dzieci) role uruchamiajaca wzajemne potencjaty. Mam tu na mysli zasoby,
keére thkwia w kazdej jednostce. Margaret Mead méwi (w ramach kultury prefiguratywnej)
o wychowaniu nieznanych nam dzieci do nieznanego $wiata. Ale ja powiedziatabym, ze do-
bre poznanie dziecka pomaga przygotowac je do zycia w nieznanym i nieprzewidywalnym
$wiecie jutra. Zachowania, umiejgtnosci, postawy, wiedza, ktére dzi§ znajduja zastosowanie,
jutro moga okaza¢ si¢ juz nieprzydatne. Dlatego tak wazna jest samoregulacja w procesie na-
uczania — uczenia si¢ i elastyczno§¢ dzialania na linii wszelkich wzajemnych oddziatywar.

Samoregulacje, w kontekscie trwajacego procesu, rozumie¢ mozna jako zdolno$¢ plano-
wania, monitorowania i regulowania przebiegu oraz oceniania efektéw uczenia si¢. Z samo-
regulacja mamy do czynienia wtedy, gdy Zrédlem i autorem powyzszych dziatan jest sam
podmiot. Zatem samoregulacja jest wlasciwoscia, ktdra ujawnia si¢ procesualnie w przebie-
gu uczenia si¢ podmiotu, jako aktywnego uczestnika wlasnego procesu uczenia sie.

Autoregulacja jest w $wietle przywolanych koncepcji wynikiem kulturowego doswiad-
czenia dziecka, poniewaz ma ona charakter dynamicznej interakeji pomiedzy nauczycielem
i uczniem. Ten zmieniajacy si¢ charakter autoregulacji jest szczegdlnie wazny w okresie po-
czatkowej edukacji, gdyz dojscie do dojrzalej samoregulacji wymaga licznych i réznorodnych
doswiadczent w sytuacjach uczenia (Garcia i Pintrich, 1996; Pintrich, Marx i Boyle, 1993; Pres-
sley, 1995; Schunk i Zimmerman, 1994). W tej wersji definicji autoregulacji nauczyciel jest
przewodnikiem w rozumieniu $wiata, kedry przygotowuje ucznia do samodzielnych odkry¢.
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Jako wynik kulturowego i spolecznego doswiadczenia dziecka autoregulacja rozumiana
jest tutaj, jako odbicie mechanizmu spotecznego, jakim jest proces nauczania — uczenia sig.
Dziecko przychodzac do szkoty umie juz szeroko czerpa¢ z do§wiadczent kulturowych zdo-
bytych w swoim $rodowisku kulturowo-spolecznym, z ktérego si¢ wywodzi. Zna juz pewne
wzorce regulowania zachowan, np. potrafi zaplanowa¢ zabaweg z réwiesnikami, uczestni-
czac w niej, mediuje jej przebieg i moze dokona¢ oceny udziatu wlasnego i réwiesnikdéw.
W powyzszych sytuacjach dziecko uczy sig, ale i jest nauczane poprzez wzajemna wymiang
oddziatywan, w polu ktérych znajduje si¢ takze instrukeja jezykowa. To ona uruchamia
zasoby zarzadzania grupa, w ktérej aktualnie funkcjonuje dziecko.

Ten kulturowo-spoteczny kontekst rozwoju dziecka rozwaza¢ mozna w $wietle jezyka
instrukgji, keéry jest narzedziem w skomplikowanym procesie nauczania — uczenia sig.

Poprzez jezyk instrukcji rozumiem specjalny rodzaj interakeji polegajacy na wzajemnym
przekazie/tworzeniu procedur dzialania, sposobéw wykonania, poleceri/oczekiwan na dro-
dze aktywnej negocjacji w celu przedstawiania rzeczywistosci (rzeczywisto$¢ jako warianty
dziatari i do$wiadczen) i zmieniania jej.

W tym znaczeniu jezyk instrukgji staje si¢ Zrédtem whasnego uczenia si¢ dziecka. Azeby
mogla zaistnie¢ regulacja tego procesu przez podmiot musi najpierw zaj$¢ regulacja z ze-
wnatrz. Tak wigc wszystkie procesy zwiazane z samodzielng regulacja dziatania i myslenia
odnajduja swoje Zrédta w kulturowo-spotecznym rozwoju jednostki. Sposoby postgpowania,
formy zachowania poczatkowo stosowane przez otoczenie podmiotu wobec niego, dopiero
z czasem powoduja przeniesienie ich na wlasne, samodzielne zachowania tegoz podmiotu.
Dlatego dostarczenie zrozumialych instrukeji, okreslenie zasad postgpowania, czy udziele-
nie wyjasnieri prowadzi stopniowo do kierowania wlasnym zachowaniem.

Moéwiac inaczej: bardziej doswiadczony dorosly lub réwiesnik poprzez kierowanie do
podmiotu instrukeji ulatwia mu budowanie/tworzenie nowego aspektu rozwoju — jakim
jest samoregulacja (Rys. 2). Ale do tego potrzebny jest nauczyciel, ktéry rozumie o czym
mysla uczniowie i odwrotnie, uczniowie, ktérzy rozumieja (nie ,,odgaduja’, co nauczyciel
ma na my$li!) o czym mysli nauczyciel. W tym ma poméc instrukeja stowna, kedra umozli-
wia wrazliwg kontrole nauczania.

SAMOREGULACJA
jezyk instrukgji jezyk instrukgji

< >

Proces nauczania — uczenia sie

Kontekst spoteczno-kulturowy

Rysunek 2. Jezyk instrukcji w procesie samoregulacji

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Dlaczego samoregulacja nie zawsze jest mozliwa?

Uwaza sie, ze szkola nie uczy samoregulacji (Ledziniska, 1996b, 1997b; Paris i Ayres, 1997;
Perkins, 1992; Schunk i Zimmerman, 1994a). Jednakze wiele badan dowodzi, iz éwiczenie
aktywnosci samoregulacyjnej u uczniéw jest mozliwe (za: Czerniawska, 1999, s. 401).

Doniesienia te potwierdzi¢ mozna obserwacjami rzeczywistoéci szkolnej. I tak: nauczy-
ciel, ktéry sam formuluje i wyznacza cele uczenia sig, narzuca tresci, czuwa nad niczym nie-
zmaconym przebiegiem tego procesu oraz przejmuje petna kontrole nad ewaluacja (czgsto
pozostawiona bez uzasadnienia), petni funkcje regulatora procesu uczenia si¢ uczniéw. Po-
zbawiajac ich mozliwosci stawiania sobie celéw, planowania wlasnego uczenia si¢, monito-
rowania tego procesu poprzez dostosowywanie strategii dziatania w zaleznosci od zadania,
konstruowania wiedzy we wlasnym umysle i dokonywania krytycznej, adekwatnej oceny
wlasnego uczenia si¢, pozbawia podmiot mozliwosci samoregulacji.

Co ogranicza dzieci¢ce dazenie do samoregulacji?

Badania dzieci, ktére jeszcze nie przekroczyty progu szkoly, w wieku czterech, pigciu
lat, dowodza (Jovett i Sylva, 1988), ze pewne dzieci wykazuja w wigkszym stopniu niz inne
cechy dazenia do kompetencji. A wigc, np. chca osiggnaé cele uczenia sig, chea podejmo-
wacé trudne zadania, postepuja elastycznie prébujac réznych sposobdw, sa bardziej $wiado-
me whasnych proceséw myslowych. Wszystkie te cechy maja szans¢ uksztaltowad sig, jesli
stworzymy dzieciom sposobnos¢ do kontrolowania tego, co robia, oceniania tego, czego si¢
nauczyly, wyciagania wnioskéw i ustalania kolejnych celéw dzialania.

Brak zaufania do dziecigcych kompetencji skutkuje ograniczaniem trwajacego procesu
samoregulacji. Czy oznacza to, ze powinno si¢ pozwoli¢ na zupelnie samodzielne badanie,
poznawanie $wiata przez dzieci? Oczywiscie, ze takie my$lenie zrodzitoby wiele zagrozen.
Dlatego dziecku potrzebny jest wspierajacy nauczyciel, ktéry posiada rozmaite kompetengje,
ekspert, ktérym moze zostal, takze réwiesnik przejawiajacy kompetencje na wyzszym po-
ziomie. Pomoc tutora, ktéry znajduje si¢ ,,obok”, jest niezbedna. Odpowiednia instrukeja to
skuteczna pomoc bez narzucania si¢. Uczen nie musi bezmy$lnie poddawac¢ si¢ dzialaniom
nauczyciela, lecz poprzez samodzielne wyznaczanie kolejnych celéw do§wiadcza sensowno-
$ci wiedzy. Wreszcie instrukcja sfowna, kedra wskaze strategie dziatania, wyzwoli poktady
ciekawosci dziecigcej, pozwoli dziecku méwié, stawiaé hipotezy, dochodzi¢ do wiedzy.

Samoregulowane dzialanie i my$lenie jest mozliwe. Mozliwe dzigki nauczaniu tresci,
strategii postgpowania, aktywnosci i oceny wlasnego uczenia sig, nie tylko ze strony na-
uczyciela, ale réwniez réwiesnikéw, ktdrzy przeciez sa duzo blizej dziecigcego sposobu ro-
zumienia rzeczywistoéci. Do celu, jakim jest autoregulacja nie prowadzi droga naznaczona
ksztaltowaniem jednostek ,u$pionych”, biernych, gotowych przyjaé kazda prawde. Do zre-
alizowania tego celu potrzebny jest nauczyciel, ktéry nie obawia si¢ nieoczekiwanych pytan
dziecigcych, zaskakujacych domystéw, sytuacji czasami nieprzewidywalnych, ktére burza
utarte przyzwyczajenia, rutyne. Nalezy uczyni¢ namyst nad tym, czy nauczyciel, ktéry np.
nie potrafi dobrze zaplanowaé swojej pracy i zarzadza¢ swoim czasem, ktéry nie patrzy
krytycznie na wlasne reakeje i wywiazywanie si¢ z obowiazkéw moze skutecznie nauczaé/
wdraza¢ do dziatan i my§lenia samoregulowanego ucznidw.

Zmiana roli nauczyciela w procesie
nauczania — uczenia si¢ w odniesieniu do jezyka instrukeji

,Nie mozna wymaza¢ nauczyciela z programu nauczania, podobnie jak z rodziny nie
mozna usunaé rodzicéw” — pisze Bruner (2006, s. 123). To stwierdzenie implikuje role
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nauczyciela w procesie nauczania — uczenia si¢. Jest on nieroztacznym podmiotem uczestni-
czacym aktywnie w tych procesach. Na drodze zewngtrznych instrukeji/negocjacji umacnia
dziecko w tworzeniu przez nie wewnetrznego dialogu, ktdry ksztattuje procesy umysto-
wej samoregulacji. Z tej perspektywy nauczyciel wspiera uczenie si¢ na co najmniej dwéch
plaszczyznach: kiedy dziecko przyswaja sobie sposoby rozwiazywania zadania i tym samym
wyrabia bieglo$¢ tematyczng oraz, gdy dziecko uczy si¢ organizowania wlasnych proce-
séw uczenia si¢ i rozumowania. Wygotski i Bruner wyrazaja poglad, ze dzigki spotkaniu
z ekspertem dziecko wyrabia w sobie bieglo$¢ oraz przejmuje poprzez dziedziczenie metody
mys$lenia i uczenia si¢ rozwinigte w danej kulturze.

Nauczyciel poprzez zréznicowane instrukcje moze kierowaé trzema komponentami au-
toregulacji, na ktére wskazuje E. Czerniawska (1999a, s. 12):

— samoobserwacja (zwracanie uwagi na specyficzne aspekty wlasnego zachowania),

— samoosadem (poréwnywanie swoich aktualnych postepéw w odniesieniu do

celéw),

— wlhasnymi reakcjami (ocena reakeji na osadzanie wywiazywania si¢ z obowiazkdéw).

Tak wigc stowna instrukcja nauczyciela moze powodowaé, ze uczacy si¢ zacznie regu-
lowa¢ whasne uczenie sig, w taki sposdb, by zaobserwowacé co jest w stanie zrobi¢, potem
poréwnac swoje dziatanie ze standardami i celami oraz ocenié jako$¢ wykonania zadania,
a na konicu zaplanowa¢ dalsze dziatania.

W tym kontekscie nauczyciel poprzez stosowanie/uzywanie instrukcji moze tworzy¢
warunki sprzyjajace samoregulacji, ktéra zawiera nastgpujace umiejetnosei (Schunk i Zim-
merman, 1994):

— Nadawanie znaczenia samemu uczeniu si¢ i oczekiwanym rezultatom tego uczenia,

— Organizowanie srodowiska sprzyjajacego osigganiu wyznaczonych celéw,

— Planowanie i zarzadzanie czasem,

— Utrzymywanie pozytywnego nastawienia do wlasnych zdolnosci (wiara we wlasne

sity/poczucie sprawstwa),

— Zajmowanie si¢ i koncentracja na instrukgji,

— Efektywne organizowanie, powtarzanie i przetwarzanie informacji,

— Organizowanie srodowiska sprzyjajacego produktywnej pracy,

— Efektywne uzywanie zasobéw spotecznych,

— Skupianie uwagi na pozytywnych efektach dziatan,

— Zdobywanie uzytecznych kompetencji niezbednych w przypadku sukcesu i porazki.

Powyzsze umiejetnosci wiaza si¢ z przejmowaniem przez dziecko odpowiedzialnosci za
to, co robi, w jaki sposdb i dlaczego. Narz¢dziami sg — jezyk i umiejetnos¢ wspélpracy. Jak
sugeruje Bruner (2006), wiedz¢ mozna zdobywaé na wiele sposobéw, jednak dopiero osia-
ganie jej na wlasna reke zapewnia uczacemu si¢ prawdziwy sukces. Zadaniem nauczyciela
jest wspieranie go w podrézy samodzielnego formutowania pogladéw.

Jak wspierad proces autoregulacji poprzez instrukcje jezykowa?

Jak wspomniano wczeéniej samoregulacja stanowi proces, w ktérym uczestniczy uczen
i nauczyciel. Jest to rodzaj interakgji, ktdrej Zrédlem poczatkowo jest nauczyciel. Sposéb
myslenia dziecka nie rézni si¢ od sposobu myslenia dorostego i jesli nie moze ono opano-
waé danego zadania, to tylko dlatego, ze brak mu bieglosci i doswiadczenia, ktére posiada
dorosty. Potrzebna jest pomoc w uczeniu si¢ i rozumieniu sytuacji, ktérych dziecko nie opa-
nuje pozostawione same sobie. Nauczyciel-partner moze zwigkszad jego bieglos¢ i prébowaé
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nauczy¢ je regulowania swoich dziataii w sytuacji niepewnosci (Wood, 2006, s. 89). Moze
przez uzycie odpowiedniej instrukcji poméc w rozwiazaniu zadani trudnych lub niemozli-
wych do wykonania samodzielnie. W tym sensie mozna przypisa¢ ogromna rol¢ uczeniu si¢
poprzez instrukeje.

Kultura udostepnia $rodki instrukeji, ktére mozna podzieli¢ na trzy grupy:
1. Dostarczania instrukcji w sytuacji rozwigzywania probleméw:

— przypomnienie sobie przez ucznia wskazéwek nauczyciela,

— rozpoznanie kontekstu sytuacyjnego konkretnego zadania,

— podpowiedZ lub pomoc nauczyciela/eksperta w zaleznosci od potrzeb, od sytuacji/

kontekstu.

2. Natychmiastowej reakcji na bledy ucznia:

— kierowanie uwagi,

— szybka informacja zwrotna,

— ocena nieodroczona w czasie,

— wskazywanie/udzielanie wskazéwek dotyczacych waznych elementéw.
3. Dostarczania informacji przypominajacych o celu uczenia sie:

— przypominanie o dotychczasowych osiagnigciach,

— skupianie uwagi,

— kierowanie uwagi,

— wskazywanie dalszych krokéw.
4. Wspierania az do wyksztalcenia kompetencji w dziataniu:

— dzielenie zadania na mniejsze czgci,

— udzielanie pochwal,

— udzielanie wsparcia,

— dostarczanie przykladéw,

— przejmowanie przez ucznia odpowiedzialnosci za zadanie oraz za jego ukoriczenie.

Kiedy pomagamy dziecku rozwiaza¢ jaki$ problem, zapewniamy mu warunki do zdo-
bywania dos§wiadczeri w celu efektywnego uczenia si¢. Dziecko, ktére pozostawimy same-
mu sobie czuje si¢ niepewnie, nie wie na czym ma si¢ skupi¢, jak postgpowad, by osiagnaé
zamierzony cel, jakich procedur dziatania uzy¢. W takich przypadkach pomaga instrukcja
jezykowa eksperta (tego, ktéry w danym momencie wie wigcej/lepiej, moze nim by¢ nauczy-
ciel badZ bardziej kompetentny réwiesnik). Gdy dzielimy zadanie na mniejsze elementy,
dostarczamy mu przykladéw radzenia sobie ze ztozonoscia sytuacji uczenia. Dziecko ma
szans¢ dochodzenia do wilasnych przemyslen. Udzielajac wsparcia, pochwaly, przypomi-
najac o dotychczasowych sukcesach, pomagamy dziecku budowaé pozytywna motywacje
do samodzielnego dzialania, odkrywamy pozytywne wartosci dziecigcego dziatania. Kiedy
wskazujemy na wazne aspekty/czgsci zadania, pomagamy zdecydowaé na co ma zwrdcié
uwagg. Przypominajac o celu dziatania, skupiajac uwage na jakims jego aspekcie, umozli-
wiamy nowicjuszowi powrét na $ciezke zmierzajaca do tego celu. Dziecko wykonujac zada-
nie w kilku etapach i koncentrujac si¢ na jednym z nich, zapomina o etapach pokonanych
wezesniej i czekajacych go pézniej. Kierujac jego uwagg na to, pomagamy mu odnalez¢ si¢
w zadaniu. Udzielanie natychmiastowej informacji zwrotnej wspiera ewentualng zmiang
i wdrazanie innych strategii dziatania w zaleznosci od potrzeb. Instrukcja wzmacnia tak-
ze namyst nad wlasnym procesem uczenia si¢. Wzmacnia poczucie kompetencji nowicju-
sza | pozwala na jego niezalezne dzialanie, dajac jednoczesnie wsparcie tak poznawcze, jak
i emocjonalne. Instrukeja zachgcajaca do dzialania pozwala na samokontrole.
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Nie ma jednego niezawodnego przepisu na funkcjonowanie we wspélczesnosci i przy-
sztodci — jest samoregulacja.
Podsumowaniem niech beda stowa piosenki zatytulowanej ,Doroste dzieci” zespotu
Turbo:
Nauczgyli nas regutek i dat,
Nawbijali nam madrosci do tha,
Powtarzali, co nam wolno, co nie,
Przekonali, co jest dobre, co zte.

Odmierzyli jedng miarg nasz dziet,
Wyznaczyli czas na pracg i sen.
Nie zostato pominiete juz nic,

Tylko jakos weigz nie wiemy, jak zyc.

Doroste dzieci majq zal,

Za kiepski przepis na ten swiat.
Doroste dzieci majq zal,

Ze ktos im tyle z zycia skradf.
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Dorota Ciechanowska

Reprezentacje graficzne w budowaniu
wiedzy osobistej dziecka

Stowa kluczowe: wiedza osobista, uczenie sie, reprezentacje graficzne.

Wielcy myfliciele korica XX wieku glosili poglad, ze ludzie tworza $wiat, ktéry postrze-
gaja. To, co postrzegamy jest w relacji do naszych przekonari. Nadajemy faktom znaczenie
osobnicze. Stad bierze si¢ zaréwno subiektywno$¢ pogladéw, réznorodno$é ocen, ale takze
bogactwo twérczego podejscia w stosunku do wielu zagadnieri. Indywidualna interpretacja
$wiata nadaje barwe kazdemu istnieniu i daje nam mozliwo$¢ pigknie si¢ réznic. Jest to wy-
jatkowy walor podmiotowej postawy. Ziman w 1978 roku uzyl sformutowania , publiczna
wiedza naukowa”. Sformutowanie to odnosi si¢ do wiedzy, ktéra jest akceptowana przez
$rodowisko naukowe. Taki poglad prezentowany jest na konferencjach naukowych i w pub-
likacjach naukowych. Podczas nauki szkolnej wymaga si¢ od uczniéw, aby zaakceptowali
poglady naukowcéw. Wiedza naukowa jest prezentowana jako jedyny sposéb interpretacji
obserwowanych zjawisk. W miar¢ uczenia si¢ uczniowie stopniowo przyjmuja prezentowa-
ny obraz §wiata za wlasny. Zaufanie przekonaniom i odczuciom uczniéw, czyli pozwolenie
im na samodzielne konstruowanie hipotez i ich weryfikacje, otwiera nowsa perspektywe
nauczania szkolnego. Uczen jest autorem wlasnych sadéw. Powstale w drodze whasnych
przemyslen, wynikle z potrzeb badz watpliwosci nabieraja cech wiedzy osobistej ucznia.

Konstruktywistyczna perspektywa wiedzy w edukacji sktania do zmiany pogladu na
kluczowe zagadnienia edukacji (Shapiro, 1994). Naleza do niech: rzeczywisto$¢, wiedza, cel
zdobywania wiedzy, rola nauczyciela oraz rola ucznia. W perspektywie konstrukeywistycz-
nej rzeczywisto$¢ nie istnieje niezaleznie od obserwatora. Nie jest fenomenem oczekujacym
na odkrycie. Istnieje wiele form istnienia rzeczywistosci, ktére zaleza od relacji i interakeji,
w jakie wchodzi obserwator.

Na wiedze skladaja si¢ nie tylko fakty, zalozenia teoretyczne oraz teorie wywiedzione
z obserwacji otaczajacego $wiata. Wiedza to takze umiejetnos¢ wielokierunkowego wyko-
rzystania informacji. Sktadaja si¢ na nia przemyslenia odnoszace si¢ do szerokiego zakresu
zagadnien, uczucia, ktére wplywaja na odbidr rzeczywistosci oraz interpretacje faktow.
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Celem zdobywania wiedzy nie jest odkrycie obiektywnie istniejacej, niezaleznej od ob-
serwatora rzeczywistoéci. Cel poznania bywa zmienny. Stuzy objasnianiu, w jaki sposéb
funkcjonuje rzeczywistos¢, ktérej doswiadcza obserwator, stuzy znalezieniu sposobéw po-
radzenia sobie z tym, czego on do$wiadcza. Celem edukagji nie jest po prostu przyswojenie
wiadomodci i opanowanie umiejetnosci. Wiedza, ktéra gromadzimy zawiera stale rozwijaja-
ce si¢ umiejetnosei organizowania nabywanych wiadomosci. Umiejgtnoscei te sa przydatne
w praktycznym do$wiadczaniu. Rola uczacego si¢ zmienia si¢ z pasywnego asymilatora wy-
branych dla niego tresci na aktywnego badacza i refleksyjnego uczestnika. Uczacy si¢ staje
si¢ aktywnie zainteresowany konstruowaniem nowych znaczen.

Rola nauczyciela zmienia si¢ z roli przekazujacego informacje, poprawiajacego uczniow-
skie niedostatki w rozumieniu oraz prezentujacego umiejetnosci, jakie uczniowie powinni
przyswoi¢. Nowg rola nauczyciela jest ukazanie uczniowi nowych drdg interpretacji rze-
czywistosci. Aby jego dziatania byly trafne i skutecznie wazne jest dokonanie rozeznania
w tym, jaki jest stan wiedzy, jakie sa oczekiwania i nastawienia ucznia odno$nie poznawanej
rzeczywistosci. W tym celu przydatne jest rozpoznanie przez nauczyciela wiedzy uprzedniej
ucznia, jego do§wiadczen i przemyslen.

Proces ksztalcenia, jaki odbywa si¢ kazdego dnia pracy szkoly ma za zadanie ,0siagnie-
cie okreslonego zasobu wiedzy, umiejetnosci i nawykéw”. Takie sformutowanie znajdujemy
w podrecznikach dydakeyki. Pomimo, ze nie wszystkie postulaty zawarte w podrecznikach
znajduja swa realizacje w praktyce edukacyjnej, zadziwiajaco w tym przypadku da si¢ za-
obserwowad, ze stowa te sa w praktyce w pelni realizowane. Sens zawarty w sformulowaniu
osiggnigcie nadaje szczegdlne znaczenie procesowi ksztalcenia. Zawiera w sobie zalozenie,
ze jest jakis standard, jaki$ poziom wiedzy, umiejetnosci i nawykdw, do ktdrego uczniowie
w swych staraniach powinni dazy¢. Zadaniem nauczycieli jest ulatwianie uczniom proce-
su uczenia si¢, ktére jest nabywaniem wiedzy. Pojecie nabywanie kojarzy si¢ z czynnoscia
przywlaszczania, brania sobie czego$, czy nawet kupowania. Jest to dazenie do posiada-
nia czego$ juz skonczonego, okreslonego, zdefiniowanego i komercyjnego. Wiedza w tym
znaczeniu jest dobrem, ktdrego posiadanie jest oczekiwane, ktdrego ilo§¢ mozna zmierzy¢.
Daje to uprawomocnienie oceny réznicy pomiedzy poziomem wiadomosci, jaki prezentuje
uczen a poziomem zalozonym przez nauczyciela. W tej perspektywie bardzo przydatne sa
wszystkie techniki kontrolowania i sprawdzania, ktére stan owego przyswojenia sa w stanie
precyzyjnie zmierzy¢ i oszacowaé w formie oceny szkolnej. Nabywanie wiedzy nicodfacznie
wiaze si¢ z procesem zapamig¢tywania. Dzieci zapytane o to, czym jest uczenie si¢, twier-
dza, ze ,jest to powtarzanie, az si¢ zapamigta”. Proces uczenia si¢ ograniczony jest prawie
wylacznie do strategii pamigciowej. Podobny stosunek do uczenia si¢ maja starsi ucznio-
wie, na przyklad uczniowie szkét $rednich. Pilnos¢ utozsamiaja z wigksza iloscia powtérek,
a powtarzanie jest dla nich dominujacym sposobem uczenia si¢. Moze stad biora si¢ pode;j-
mowane z zatroskaniem w dysputach publicznych stabe wyniki egzaminéw maturalnych,
czy cho¢by stabe wyniki badania banku $wiatowego, w ktérych analizowano umiejetnosé
czytania ze zrozumieniem.

Praca nauczyciela wyznaczona jest poprzez dazenie do jak najlepszego prazekazania wia-
domosci uczniom. Przekazanie wiadomosci jest procesem jednokierunkowym, zamknig-
tym, gdzie nie przewiduje si¢ zmiany zawartosci przekazu. Taka edukacja ma charakter
transmisji wiedzy.

Uczenie si¢ w warunkach zaplanowanych i organizowanych przez nauczyciela w celu
przyswojenia wybranej przez niego wiedzy jest czynnoscia narzucona. Uczen nie przejawia
glebszego zainteresowania zadaniami, kedre nie sa konsekwencja jego postawy poznawcze;.
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W pewnych sytuacjach, gdy szkola nie dba o wzbudzanie zainteresowania oferowanymi
tre$ciami, a jedynie realizuje zadania ksztalcenia w formie instrumentalnej, moze dojs¢ do
negatywnej postawy uczniéw w stosunku do wszystkiego, co niesie ze soba szkola, takze
do nauczanych tresci. Przejawia si¢ ona w postaci oporu wobec szkoty (Bilinska-Suchanek,
2003). Opér ten moze przyjmowaé formg od oporu akomodacyjnego, gdzie uczeri dosto-
sowuje si¢ do stawianych zadani kosztem rozwoju wlasnej osobowosci, poprzez opér bierny,
przejawiajacy si¢ jako ucieczka, unikanie, wycofywanie si¢ oraz zachowania rytualne. Szko-
fa wydaje si¢ uczniom nudna, wigc aby ta nudg zabi¢ wymyslaja rézne, niekoniecznie przy-
datne zajecia; takie obszary aktywnosci, ktére pozwola im stworzy¢ wlasne atrakeyjniejsze
normy i wlasny $wiat. Opdr agresywny jest typem silnego zaangazowania si¢ w opér prze-
ciwko szkole, co wynika z negatywnego stosunku do niej. Jego Zrédtem moze by¢ blokada
potrzeby uznania badz brak tej akceptacji, poczucie frustracji badz krzywdy.

Sadzg, ze poczucie wyuczonej bezradnosci takze jest zrédlem oporu wobec szkoty.
Uczucie bezsilnosci wobec zbyt wygérowanych wymagan nauczycieli badZ nieadekwatnej
oceny, oceny niesprawiedliwej, takze prowadzi do wycofania si¢ i przejawiania oporu wobec
szkoty w réznym nasileniu.

Nauka w szkole o takich cechach przybiera form¢ uczenia si¢ zewngtrznego. Jest to
aktywno$¢ poznawcza uczacego si¢ przejawiana w sytuacji nabywania wskazanej wiedzy.
»Jednostka uprawiajaca zewngtrzne uczenie si¢ jest sklonna lokowaé odpowiedzialnos¢ za
kierunek, tresci i uzyskiwane wyniki poznania poza soba, poniewaz to ona stanowi feno-
men zmieniajacy si¢ w toku uczenia sig, to ma zarazem poczucie, ze uzyskiwanie danych
doswiadczen zostalo jej — przynajmniej w fazie wstgpnej — narzucone przez uwarunkowania
jej zycia, a przez nia, jako niechciane” (Rutkowiak, 2005, s. 47). Uczacy si¢ zmienia si¢ pod
wplywem obcych mu czynnikéw, zmienia si¢ w sposéb, ktérego nie akceptuje. Dlatego
efekty uczenia si¢ w sytuacji oporu badZ zniewolenia s3 niewystarczajace. Wiedza, jaka
nabywa uczacy si¢ ma charakter powierzchowny.

Uczenie si¢ przebiegajace w warunkach zaufania dla ucznia, zachodzace przy wsparciu
nauczyciela i udzielanej mu pomocy w poszukiwaniu wilasnych drég poznania §wiata ma
charakter podmiotowy. Uczacy si¢ podejmuje aktywnos¢ poznawcza kierowany uwewngtrz-
nionymi potrzebami. Przy wsparciu nauczyciela podejmuje dziatania, za ktére bierze odpo-
wiedzialnos§¢. Efekty takiego uczenia si¢ sa trwale, a wiedza, ktéra ta droga powstala ma
charakter wewngetrzny. Uczacy si¢ czuje si¢ odpowiedzialny za efekty wlasnego uczenia sig,
gdyz sam dazyt do poznania pewnych faktéw badz rozwiazania pewnych probleméw. Wie-
dza ucznia ma charakeer osobisty (Klus-Staniska, 2002). Powstaje w wyniku zaangazowania
poznawczego ucznia. W umysle uczacego si¢ konstruowane sa niepowtarzalne konfiguracje
znaczen i procedur, ktére powstaja w odpowiedzi na aktywno$¢ ucznia, i jednoczeénie sa nia
powodowane. Swiat thumaczony jest w sposéb wyjatkowy, subiektywny, ale jednoczeénie
jego obraz jest trwale zakotwiczony w strukturach poznawczych ucznia. Wiedza osobista
jest ulotna, niepowtarzalna, nie poddaje si¢ kategoryzacji i definiowaniu. Jest unikatowa
i wyjatkowa jak sposob postrzegania $wiata kazdej osoby.

Twérca pojecia ,wiedza osobista” Michael Polanyi, wegierski chemik i filozof wiedzy
podkreslat znaczenie osobistego osadu oraz osobistej wyobrazni jako gtéwnych zalet nauki
obok logiki i my$lenia racjonalnego (Sheppard, 1999). Wedtug Polanyiego nauka moze sta¢
si¢ bezinteresowna aktywnoscia tylko wtedy, gdy uczciwosé i otwarto$¢ umystu stanowia
istotg poszukiwania nowej wiedzy. Dla Polyaniego nauka jest ogélnoswiatowsa aktywnoscia
podlegajaca tym samym regutom. Z tego wlasnie powodu niemozliwe staje si¢ zaistnienie
indywidualnosciom naukowym w tak ustrukturyzowanej dziedzinie. Nawotuje do podjecia

180



Reprezentacje graficzne w budowaniu wiedzy osobistej dziecka

sposobéw do takiego nauczania, aby uczniowie osiagali wiedz¢ gleboka, a nie powierz-
chowna. W refleksji Jozefa Pietera wiedza osobista stanowi swoista strukture w osobowosci
(Pieter, 1993). Jest to ten zas6b informacji, ktérym czlowick postuguje si¢ w myéleniu i dzia-
faniu. Wiedza osobista jest ta wiedza, ktdéra powstala na bazie wiedzy obiektywnej, stanowi
jednak w umysle uczacego si¢ spoista cato$¢ i ma charakter praktyczny.

Konsekwencje nauczania, w ktérym uczen pozostaje w roli przedmiotu, gdzie skazany
jest na nabycie duzej ilosci informacji, co do ktérych ma obojgtny, a czasami negatywny sto-
sunek sa zauwazalne na kazdym szczeblu ksztalcenia. Podczas gdy uczniowie najmlodsi sg
jeszcze ciekawi nauki szkolnej i wszystkiego, co ona z soba niesie, w miarg uptywu lat szkol-
nej nauki zainteresowanie szkola zauwazalnie niknie. Narasta rozczarowanie tym, co szkola
oferuje, oczekiwania uczniéw nie zostaja realizowane, a w pogoni za opanowaniem sporego
materiatu nauczania wzrasta obcigzenie praca domowa i nauka pamigciowa. W konsekwen-
cji obciazeni nauka uczniowie nie rozumieja przyswojonych wiadomosci, nie potrafig ich
wykorzysta¢ ani przetwarzaé. Ich nierzadko spory wysitek wlozony w przygotowanie si¢ do
lekcji wydaje si¢ nieefektywny. Swiadcza o tym wyniki egzaminéw na zakoficzenie gimna-
zjum czy wyniki egzaminu maturalnego. Dostrojenie struktury szkolnictwa w Polsce do
wymagan europejskich dalo nam w konsekwencji nowa strukture szkolnictwa. Jednakze
zmiany dotyczy¢ miaty takze zakresu kompetencji, jakie prezentowaé maja absolwenci po-
szczegdlnych pozioméw ksztalcenia.

Oczekiwane cechy absolwentéw poszczegblnych etapéw ksztalcenia postulowanych
w procesie Boloriskim zostaly zdefiniowane w Shared Dublin Descriptors'. Dla kazdego
z etapéw okreslono osobno, komu mozna nada¢ stopien licencjata, magistra i doktora.

Odnosnie licencjata oczekuje si¢ migdzy innymi, ze:

— potrafi w profesjonalny sposdb zastosowa¢ wiedz¢ i rozumienie,

— potrafi gromadzic i interpretowad potrzebne informacje w taki sposéb, ktdry wska-
zuje na umiejetno$¢ dokonywania wlasnych refleksji w zakresie studiowanej dziedzi-
ny,

— operuje jezykiem fachowym danej dyscypliny oraz potrafi go swobodnie zamieni¢ na
rozumienie potoczne,

— rozwina} te umiejetnosei uczenia sig, keére sa niezbedne dla nich; dla podjecia i spro-
stania dalszemu studiowaniu na wyzszym poziomie autonomii.

Wybrane kompetencje absolwentéw studiéw magisterskich to:

— potrafi integrowa¢ wiedz¢ i dawaé sobie rade z jej zfozonoscia, potrafi formutowaé
sady w sytuacji, gdy nie ma dostarczonych kompletnych danych,

— potrafi postugiwaé si¢ wiedza etyczna i spoleczna w odniesieniu do interpretacji wie-
dzy zwiazanej ze swoja dziedzina,

— posiada umiejetnosci uczenia si¢ pozwalajace mu na dalsze samodzielnie kierowane
i autonomiczne studiowanie.

Na kazdym poziomie wyksztalcenia wyzszego wymienione sa kompetencje w zakresie
umiejetnosci zastosowania wiedzy, zakresu rozumienia, stopnia niezaleznosci w operowaniu
danymi, umieje¢tnosci wyciggania wnioskéw oraz zakresu kompetencji uczenia sie. Sa to
podstawowe wymogi stawiane edukacji w raporcie Delorsa.

Umiejetnosci uczenia si¢ ksztattuja si¢ od najmlodszych lat szkolnych. Gdy nauczyciele
szkdt wyzszych ze zgroza stwierdzaja, ze studenci nie potrafia samodzielnie studiowaé, ze

1 Shared ‘Dublin’ descriptors for the Bachelor’s, Master’s and Doctoral awards. Draft 1.31 working

documents on JQI meeting In Dublin on 23/03/2004 PC.
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pokornie oczekuja na wskazanie materiatu do nauczenia, to jest to o 12 lat za pdzno na
ksztaltowanie podmiotowej postawy odnosnie do whasnej wiedzy. Studenci pierwszych lat
bardzo rzadko wiedza, jak budowa¢ wlasng wiedzg. Czgsto sprawiaja wrazenie, jakby tego
nawet nie chcieli poznaé. Przejawiajg ,aktywnos¢ okolicznosciowa”, bedaca odpowiedzia
na sytuacj¢ koniecznosci podjecia studiéw i ulegania zewngtrznym wymogom (Rutkowiak,
2005, s. 45). Mozna by zadaé pytania: Jakiego rodzaju wiedzy oczekujemy od studenta?,
Czy potrafi on konstruowad wlasna wiedze?

Niezaleznie od wicku, w ktérym zachodzi uczenie si¢, podlega ono okreslonym pra-
widlowosciom psychologicznym. Psychologia uczenia si¢ dopelniona psychologia nauczania
opisuje i objasnia drogi uczenia si¢, przeszkody oraz sposoby utatwiania uczacemu si¢ boga-
cenia si¢ dzigki do§wiadczeniom. W powszechnym przekonaniu panuje poglad zaczerpniety
ze stanowiska behawiorystycznego, w ktérym uczeri pozostaje bierny, a nauczyciel sprawuje
kontrolg nad procesem ksztalcenia. Wspélczesne poglady, w tym konstruktywistyczne, po-
szukuja drég aktywnego poznawania i efektywnego uczenia si¢. W podejéciu tradycyjnym,
tam, gdzie stanowisko behawiorystyczne jeszcze dominuje, szkola skoncentrowana jest na
przekazie. Po stronie aktywnosci ucznia, dominuje przyswajanie.

W warunkach nauczania, ktére przebiega w opisany wyzej sposéb w umystach uczniéw
powsta¢ moga tylko takie same reprezentacje.

Efektywnos¢ .
.. czytanie
uczenia sie
stuchanie
patrzenie

patrzenie i stuchanie

mowienie

mowienie i dziatanie

Zrédito: opracowanie wlasne.

Efektywno$¢ narastania wiedzy uczniéw zalezy od sposobu nauczania. Nauczanie
szkolne w wigkszosci polega na przekazie gotowej wiedzy. W zaleznosci od przedmiotu
nauczania i charakteru nauczanych tresci angazowane sa rézne procesy poznawcze. Uczacy
si¢, nie nabywaja nowych wiadomosci w taki sam sposéb. Kazdy czlowiek, kazde dziecko
ma inne cechy zewnetrzne, inne cechy osobowosci, inne zdolnosci — kazdy jest wyjatko-
wy. Wyjatkowos¢ ta dotyczy takze sposobéw uczenia si¢. Przy nabywaniu nowych tresci
polegamy na zmysle wzroku, stuchu, na wrazeniach kinestetycznych. Preferencje wyko-
rzystywania poszczegdlnych zmystéw w procesie uczenia si¢ sg rézne. Stanowia skladows
styléw uczenia si¢. Podczas gdy sposéb nauczania najczedciej bywa jednolity dla calej klasy,
indywidualne réznice nabywania powoduja zréznicowany stopieri przyswojenia materiatu
przez uczniéw. Najmniej efektywnie uczymy si¢ poprzez czytanie, stuchanie pozwala na
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nieco wigksze zapamigtywanie. Wrazenia wzrokowe, pokaz podnosza efektywnos$¢ naucze-
nia si¢ do 30%. Jest to zdecydowanie zbyt niski procent efektywnosci nauczania, by mégt
zadowoli¢ nauczycieli. Jednakze pokaz i stosowanie réznorodnych pomocy dydaktycznych,
jak: eksponaty, plansze, schematy, pokaz eksperymentu, film, naleza do form uatrakcyj-
niajacych nauczanie i podnoszacych jego efektywnos¢. Sa one takze najczesciej stosowane
jako uzupelnienie metod podajacych. Nieczgsto w praktyce ksztalcenia sa stosowane me-
tody polegajace na praktycznej dzialalnosci uczacych si¢, na pozwiazywaniu probleméw,
na bezposrednim do§wiadczaniu, na dzialaniu, ktére miatoby doprowadzi¢ do powstania
nowej wiedzy u ucznia. Mialaby ona jednoczesnie charakter proceduralny, w odréznieniu
od wiedzy deklaratywnej powstajacej gléwnie w wyniku stuchania i czytania. Obserwacja
obiektéw i zjawisk takze prowadzi do powstania wiedzy deklaratywnej dzigki opisowi stow-
nemu, ktdry towarzyszy obserwacji. Dopiero wtedy, gdy uczacy si¢ zostanie zaangazowany
do dzialania wzrasta zauwazalnie efektywno$¢ uczenia si¢. Wyrazanie wlasnych sadéw, czy
cho¢by tylko referowanie wiadomosci wymaga od ucznia zaangazowania, rozumienia tego,
co si¢ méwi, zaangazowania w t3 czynno$¢. Méwienie rozumiane jako aktywnos¢ werbalna
powiazana z aktywnoscig intelektualna daje juz 70% zapamigtania wiadomosci. Najbar-
dziej efektywne uczenie si¢ ma miejsce, gdy do zaangazowania intelektualnego dolaczy si¢
dzialanie i méwienie. Szacuje sig, ze skutecznos¢ uczenia sig sigga w tym przypadku 90%.
W zalezno$ci od materiatu, bedacego przedmiotem uczenia sig, angazowane s rézne
obszary mézgu. Przyjmuje si¢, ze lewa i prawa pétkule mézgowe rdznig si¢ «specjalizacja»
odnosnie charakteru informacji. Lewa pétkula aktywna jest bardziej podczas uczenia sig
sekwencyjnego. Polega ono na nabywaniu wiadomosci sukcesywnie, po kolei, zapelniajac
niejako sukcesywnie kolejne «szufladki» z danej dziedziny, i po skonczeniu jednego zagad-
nienia zaczaé «zapelniaé» kolejne obszary. Sprzyja takiemu dzialaniu schematyzm, plano-
wanie i porzadek. Lewa pétkula odpowiada za wszystkie czynnosci zwigzane ze stowem,
moéwieniem, z zapamigtywaniem liczb. Stowa rozumiane sa w sposéb dostowny dzigki
lewej pétkuli, co uposledza rozumienie poezji, przenosni, odczytanie watkéw literackich,
glebszego przestania tekstu literackiego. Ma to odzwierciedlenie w braku poczucia humoru
badz poczuciu humoru bez finezji i polotu. Preferuje si¢ czynnosci jednoznaczne, dziatania
sprawdzone, dlatego postuguje si¢ schematami, algorytmami, planami. Ma to swoje konse-
kwencje w charakterze podejmowanych dziatan, a przede wszystkim odzwierciedlone jest
w zakresie odpowiedzialnosci, jaka dana osoba jest w stanie ponie$¢ za swoje dziatanie.
Odnosi sig to takze do ucznia. Uczenie si¢ z duzg przewaga preferencji lewej pétkuli pole-
ga na nabywaniu tego, co nauczyciel zada. Uczen czuje si¢ pewnie, gdy polecenia sa jasne
i jednoznaczne. Jest w stanie bardzo duzo przyswoi¢, jesli tylko wie w sposéb niebudzacy
watpliwosci czego i w jaki sposdb ma si¢ nauczy¢. O wiele gorzej czuje si¢ w sytuacji, gdy
nauczyciel poleci ,prosz¢ w domu poszukaé réznych wiadomosci na temat (...)” — jest to
sytuacja niejednoznaczna, nie wiadomo — gdzie szuka¢, nie wiadomo, czego szukad, nie
wiadomo, ile wiadomo$ci na ten temat bedzie wystarczajace, nie wiadomo, co to znaczy
»r6zne”. Cho¢ wydaje si¢ to niedorzeczne, ze taka sytuacja moze si¢ okazaé klopotliwa,
jednak praktyka szkolna daje nam wiele przykladéw takich rozterek. Uczniowie sa sktonni
oskarza¢ nauczyciela o wymaganie ,,nie wiadomo czego”, o niejednoznaczno$¢ wymagan
i ocen. Bywa, ze uczniowie (a czgsto i ich rodzice) maja pretensje do nauczyciela, ze na
klaséwcee pytano o co§ czego nie bylo w podreczniku. Biorg si¢ te kontrowersje z tego, ze
po pierwsze, istnieje oczekiwanie, aby sprawdzaé wiedz¢ jedynie z podrecznika, po drugie,
pytanie o rozumienie, a nie o odtwarzanie traktowane jest jako pytanie wykraczajace poza
»program”. Odpowiedzialno$¢ za whasne uczenie si¢ ograniczona jest do wyrobniczego spel-
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niania swoiscie poj¢tego obowiazku nabywania wiedzy. Uczniowie w swoim uczniowskim
jezyku nazywaja to ,kuciem”. Preferencje ,lewopdtkulowe” nie sg korzystnym zjawiskiem
w procesie ksztalcenia. Ograniczaja zdolnosci ucznia w kazdym whasciwie zakresie. Chociaz
unikatowos¢ kazdego czlowicka przejawia si¢ takze i w tym, ze rodzimy si¢ z zadatkami
zdolnodci i talentéw, takze sktonnosci do dominacji funkgji jednej z pétkul sa u ludzi rézne.
Tak jak na przykfad twérczoé¢ jest potencjatem, ktéry mozna rozwinaé w trakcie zycia, tak
tez mozna rozwina¢ cechy dowolnej pétkuli poprzez uczenia sig i trening. To wlasnie dzieje
si¢ z uczniami, kedrzy zaczynaja uczy¢ si¢ w szkole. Pomimo, ze jak donosza specjalisci
lateralizacje mamy w 50% prawo-, a w 50% lewostronna, wigkszo$¢ dzieci pisze w szkole
r¢ka prawa. To samo dotyczy si¢ preferencji pétkul mézgu. Charakter pracy szkoly jest
taki, ze pomimo réznorodnosci metodycznej, jaka ma miejsce w nauczaniu zintegrowanym,
uczniowie ¢wiczg uzywanie lewej pétkuli. W miare lat uczgszczania do szkoly proces ten
staje si¢ bardziej intensywny i ukierunkowany. Nauczanie podajace, skoncentrowanie si¢ na
przekazie stownym, urozmaicanym czasami pokazem, zadawanie uczniom do domu samo-
dzielnego opanowania materiatu powoduje stopniowe ukierunkowanie na ten rodzaj anali-
zy materiatu. I niezaleznie od wrodzonych preferencji lewa pétkula jest stale eksploatowana,
a jej cechy ¢wiczone. Takie cechy ekspresji wiedzy, jak: dostownos¢ reprodukeji wiedzy,
oczekiwanie przestrzegania regut jezyka pisanego, wigc precyzyjnie okreslonego regulami
gramatycznymi, formalno$¢ ekspresji wiedzy (Klus-Stariska, 2002, s. 80) sa charaktery-
styczne dla przetwarzania lewej potkuli.

Inaczej si¢ ma sprawa, gdy rozwazymy cechy prawej pétkuli. Uznaje si¢, ze dzigki niej
doceniamy zalety sztuki (czasami potrafimy ja uprawiac), $nimy, rozumiemy przenos-
nie, a wigc przestania zawarte na kartach powiesci, odbieramy mysli poety i $miejemy si¢
z abstrakcyjnych zartéw. Dzigki prawej pétkuli potrafimy wyraza¢ emocje. Nadaje ona
urody zyciu. Potrafimy dziala¢ spontaniczne, formutowa¢ samodzielnie myfli, nie polega¢
na schematach i utartych sposobach dziatania. Podczas gdy dzigki lewej pétkuli niejako
poznajemy $wiat i potrafimy go nazwad, prawa pétkula dodaje urody temu poznaniu. Co
najwazniejsze dzigki niej mozliwe jest faczenia poznanych faktéw w mysleniu holistycz-
nym. Dzi¢ki niemu potrafimy samodzielnie interpretowaé utwory literackie, potrafimy
wymys$la¢ rézne sposoby rozwiazania problemu i nie obawiamy si¢ nowych drég poznania
(takze tych realnych, gdyz chodzenie na skréty jako dzialanie niepewne i niesprawdzone
nie jest czynnoscia preferowana przez lewa pétkule). Dzigki lewej pétkuli uczacy si¢ na-
bywa wiadomosci w sposéb uporzadkowany, ksiazkowy — sekwencyjny, ale dzigki prawej
pétkuli i mysleniu holistycznemu z tych wiadomosci — czgsto bedacych luznym zestawem
— czyni whasng wiedzg. Wiedzg, czyli system wzajemnie powigzanych wiadomosci, zro-
zumianych przez uczacego sig, z ktérych potrafi wyciaga¢ wnioski, czyni uogélnienia,
przewiduje nastgpstwa i tworzy nowe jakosci. W tych warunkach paradoksalnie ucznio-
wie, ktérzy naturalnie lewe pétkule mieli dominujaca jeszcze przed péjsciem do szkoty
w sytuacji wymagan szkoly czujg si¢ wy$mienicie. Ucza si¢ jednak sprawnie do momentu,
gdy nauczyciel nie postawi przed nimi zadania otwartego. Uczniowie z prawa pétkula
b¢daca w przewadze, miewaja przewaznie klopoty w szkole. Jednoznaczne wymagania,
duza ilo§¢ tresci do nauczanie si¢ czgsto w sposéb dostowny sprawia im spory klopot.
Dla efektywnego uczenia si¢, otwartego poznawania §wiata w jego ztozonosci konieczne
jest wykorzystywanie podczas uczenia si¢ cech obu pétkul mézgowych. Charakeer pracy
szkoly i jej wymagan opiera si¢ na cechach lewej pétkuli. Dlatego kazdemu uczniowi bez
wzgledu na wrodzone preferencje przydatne sg ¢wiczenia i aktywnosci rozwijajace cechy
prawej potkuli. Niestety obecnie w naszej szkole niewiele poswigca si¢ uwagi przedmio-
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tom rozwijajacym wrazliwo$¢ muzyczna, plastyczna, poczucie przestrzeni, rado$¢ ruchu,
koordynacje ruchu i muzyki. Badania psychologiczne dowodza, ze wiedza osobista ucznia
aczy w sobie przyswojone wiadomosci pochodzace z wiedzy obicktywnej z wiedza, ktéra
uczacy si¢ sam wytworzyl w toku wilasnej aktywnosci poznawczej. Wiedza ta to wiadomo-
$ci zrozumiane, ktérych wykorzystanie prowadzi¢ moze do powstawania nowych jakosci.
»Zaréwno w sensie obiektywnym, jak i subiecktywnym, tj. w rozwoju, a takze w struk-
turze wiedzy osobistej, wiadomosci praktyczne oraz teorie praktycznego postgpowania
odgrywaja bez watpienia rol¢ co najmniej tak samo wazna, jak wiadomosci o faktach lub
ich teoretycznej nadbudowie (aczkolwick innego punktu widzenia badz ze wzgledu na
inne kryteria wazna). Ale powiazania obu rodzajami wiedzy sa powazne i zmienne (...).
W kazdym razie wiadomosci praktyczne i wiedza z nich ztozona stanowia cz¢$¢ integral-
na w calosci wiedzy osobistej” (Pieter, 1993, s. 45). Wiedzy obiektywnej nadaje si¢ duze
znaczenie we wsp6lczesnym $wiecie. Czerpiac z mysli Polanyiego wiedza osobista jest pro-
cesem zachodzacym w mygleniu danej osoby prowadzacym do rozumienia (pojmowania).
Zarzadzanie wiedza staje si¢ dominujaca strategia dzialania wspélczesnego przedsigbior-
stwa. Wiedza osobista pracownikdw staje si¢ jego kapitatem.

W przetamywaniu stereotypu przekazu szkolnego i wiedzy, ktéra éw przekaz tworzy,
warto pokusi¢ si¢ o stosowanie zabiegdw, ktdre przerwa zachodzacy w nim mechanizm
wéwiczania do reprodukowania wiedzy obiektywnej. Pamigtajac o efektywnosci uczenia
si¢ z wykorzystaniem dzialania i rozumienia wyrazanego w jezyku oraz efektywnosci,
wykorzystywanie cech obu pétkul mézgowych w procesie konstruowania wiedzy osobi-
stej — technika faczaca wszystkie te elementy — powinna okaza¢ si¢ skuteczna w otwartym
nabywaniu wiedzy osobistej. Wszystkie te cechy taczy w sobie graficzny sposéb zapisu
powiazan zachodzacych pomigdzy zagadnieniami sktadajacymi si¢ na poznawane zagad-
nienie. Ma on charakter reprezentacji wizualnej, z ta jednak réznica, ze jest ona tworzona
przez osobg uczacy si¢. Pamig¢ wizualna jest bardzo efektywna forma pamieci (za: Dylak,
1995). Reprezentacja rzeczywistosci powstaje w umysle w drodze spostrzegania. Spostrze-
ganie ma dwa hierarchiczne poziomy: spostrzeganie sensoryczno-motoryczne i spostrze-
ganie semantyczne. Na obu poziomach zachodzi homomorfizm, czyli wielojednoznaczne
odwzorowanie rzeczywistosci, gdzie réznym obiektom odpowiada jedna reprezentacja.
Konstruktywistyczna teoria spostrzegania odrzuca pojmowanie spostrzegania jako prostej
rejestracji informacji pochodzacych ze $wiata zewngtrznego. Istotne jest przyjecie ,eks-
ploracyjnej” aktywnosci podmiotu i interpretacji danych. Podmiot zdobywajacy wiedze
takze wytwarza informacje i nadaje znaczenie otaczajacej rzeczywistosci. Graficzny zapis
struktury wiedzy osobistej mozna poréwnaé do tworzenia map umystowych (T. Buzan,
B. Buzan, 1999), map konceptéw badz map wiedzy. Wszystkie te techniki polegaja na
zapisie przestrzennym, ktéry ukazuje powiazania pomigdzy konceptami, zagadnienia-
mi, skladajacymi si¢ na zagadnienie gtéwne. Zalozeniem przewodnim tych technik jest
ukazanie sposobu myslenia danej osoby. Zaleca si¢ umieszczenie w centralnym punkcie
kartki zagadnienia gtéwnego i poprzez umieszczanie na kartce zagadnien, kedre sktadaja
si¢ na nie ukaza¢ jego ztozonos¢.

Jednakze prezentowane czytelnikom tekstéw sposoby realizacji tej idei sg bardzo sche-
matyczne. Ukazuja mapy, ktére w sposdb przejrzysty, konsekwentny, ukazuja jedynie,
w jaki sposdb zagadnienia szczegdtowe skladaja si¢ na zagadnienie gléwne. Ma to wyglad
bardzo uporzadkowanej prezentacji, ktérg kazdy méglby wykona¢ na podstawie dostarczo-
nego tekstu. ,Ztozono$¢” jest przewidywalna i bardzo mata. Nie ukazuja one indywidual-
nego ujecia zagadnienia, osobistych struktur i wyjatkowych niepowtarzalnych powiazan.
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Ukazuja one bardzo schematyczne, sekwencyjne ujecie zagadnienia, z ta jednak nowos-
cia, czy modyfikacja, ze dokonano jej przestrzennie, przy uzyciu koloréw, niesekwencyjnie
w tradycyjnym sposobie rozumienia. Trudno przyjaé, ze kazdy mysli w taki sam sposdb, ze
dokladnie tak samo postrzega $wiat w jego ztozonosci.

Rysunek 1. Schemat graficznego zapisu struktury elementéw skladowych zagadnienia

Zrddto: opracowanie wlasne.

Na Rysunku 1 zobrazowano schemat graficznego sposobu zapisu, ktéry jest dostepny
kazdemu uwaznemu czytelnikowi, ktdry zapoznal si¢ z tekstem, ktéry omawia «zagadni-
nie». Nasz przykladowy tekst omawia kolejno jego 10 komponentéw, 6 cech zagadnienia
oraz 8 czynnikéw majacych wplyw na to zagadnienie.

Natomiast, gdyby$my zapytali czytelnikéw tekstu, jakie zachodza zaleznoéci pomiedzy
poszczegdlnymi elementami, skladajacymi sie na «zagadnienie», to znaczy, czy jakies kom-
ponenty wsplwystepuja ze soba, czy efekty zaleza od jakichs cech, co wplywa na efekty,
to zapytaliby$my o rozumienie tekstu, w ktérym «zagadnienie» bylo oméwione. Graficzny
zapis ukazujacy zwiazki i zaleznosci zachodzace pomiedzy elementami skfadajacymi si¢ na
«zagadnienie» bedzie o wiele bardziej skomplikowany i o wiele mniej przejrzysty. Indywidu-
alne ujecie tych proceséw zalezy od stopnia zrozumienia tekstu, od wiedzy uprzedniej auto-
ra, od jego stylu uczenia si¢, wyobrazni przestrzennej, umiejetnosci wnioskowania, strukcur
myslenia i wielu innych jeszcze indywidualnych cech, ktére sa unikatowe i charakteryzuja
autora tego zapisu.
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Rysunek 2. Schemat graficznego zapisu zaleznosci zachodzacych pomigdzy elementami
zagadnienia w indywidualnym postrzeganiu

|4
zagadnienie

"

Zrédto: opracowanie wlasne.

Rysunek 2 prezentuje przykladowy sposéb ujecia ztozonosci proceséw skiadajacych sig
na zagadnienie. Ten sam tekst, to samo zagadnienie czy problem bedzie mialo tyle réz-
nych graficznych zapiséw, ile 0séb podejmie si¢ tego zadania. Ich unikatowo$¢ jest dowo-
dem na niepowtarzalno$¢ aktywnie konstruowanych znaczeni. Pozorny batagan, czy brak
przejrzystosci dowodzi jedynie, ze oceniajacy nie jest autorem tego zapisu i posiadajac inng
— bo swoja — wiedzg¢ osobista stworzylby taki zapis, ktéry odzwierciedlalby jego sposéb
zorganizowania tre$ci. Tworzona przez podmiot rzeczywisto$¢ zawarta jest w rozumieniu.
Kazda indywidualnie podjgta decyzja na temat rodzaju i kierunku «strzatki» na graficznym
zapisie to decyzja, ktéra autor podejmuje analizujac to, co pamigta i rozumie, jak pojmuje
zlozono$¢ zagadnienia. Wiedza osobista moze by¢ obrazowana poprzez tworzenie takich
struktur. Nazwanie ich strukturami wiedzy osobistej (SWO) pozwala na podkreslenie ich
niepowtarzalnej ztozonosci, bedacej ich niewatpliwg zaleta.

Tworzenie SWO angazuje struktury jezykowe, dzialanie, rozumienie, przestrzenno$¢
oraz my§lenie holistyczne. Wykorzystuje w procesie uczenia si¢ obie pétkule, co wplywa
na zauwazalne polepszenie si¢ jego efektywnosci. Struktury wiedzy osobistej jako repre-
zentacje graficzne moga postuzy¢ konstruowaniu wiedzy osobistej. Tworzenie ich ma na-
stepujace zalety:
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— pozwala zrozumie¢ zfozono$¢ zagadnienia,

— angazuje uczacych si¢ w dzialaniu,

— budzi zainteresowanie poznawanym zagadnieniem,

— pozwala przelozy¢ wiedzg obiektywna na wlasny, bardziej zrozumialy jezyk,

— pozwala na przyswojenie wiedzy w czynny sposéb,

— prowokuje do integrowania wiedzy uprzedniej z nowo poznawana,

— jest stale otwarta struktura, ktéra w kazdym momencie mozna uzupetnié¢ o nowo
poznane fakty i nowe przemyslenia,

— stwarza sytuacje do konstruowania zywej, dynamicznie si¢ zmieniajacej wiedzy
osobistej,

— daje satysfakcje tworzenia wlasnych znaczen, ktére nie s jedynie obca wiedza, ktédrg
trzeba przyswoid,

— stwarza okazje¢ do tworzenia wlasnych graficznych reprezentacji przynoszacych duzo
radoéci podczas ich tworzenia, nierzadko wyrazenia si¢ w sposdb artystyczny.
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Rozwijanie zdolno$ci samodzielnego
uczenia si¢ u dzieci w mtodszym
wieku szkolnym

Wprowadzenie

Wymogiem dzisiejszych czaséw jest ciagle aktualizowanie swojej wiedzy, pociagajace
za sobg koniecznos$¢ nieustannego doksztalcania si¢. Aby sprosta¢ wyzwaniu edukacji
permanentnej nalezy posiada¢ okreslone kompetencje w zakresie samodzielnego uczenia
si¢. Rozwijanie ich u uczniéw jest jednym z gléwnych zadan wspélczesnej szkoly.

Podstawowe umiejetnosci samoksztalceniowe zwiazane sa z planowaniem pracy, pozy-
skiwaniem informacji oraz z opracowywaniem zgromadzonego materiatu. Tekst stanowi
prébe odpowiedzi na pytanie — w jakim zakresie i jakimi sposobami mozna je skutecznie
ksztaltowad u uczniéw na etapie wezesnej edukagji?

Stowa kluczowe: edukacja wezesnoszkolna, samodzielnosé poznawcza, samodzielne
uczenie sig, ksztatcenie ustawiczne.

Psychologia rozwojowa bada zmiany dokonujace si¢ w psychice i zachowaniu czlo-
wieka w réznych fazach jego zycia (Tyszkowa, 2002, s. 30). Na gruncie tej nauki sfor-
mulowana zostala, miedzy innymi, koncepcja zadani rozwojowych R. Havighursta
(1981), ktéra zaktada, ze podczas trwania kazdej ze wspomnianych faz spoleczenistwo
oczekuje od jednostki okreslonych osiagnie¢ w poszczegélnych sferach — fizycznej, in-
telektualnej, emocjonalnej, spotecznej itd. Koncepcja ta, jak podkres§la M. Przetacz-
nik-Gierowska, zbudowana jest na podstawie empirycznej, w zwiazku z czym ,nie ma
charakteru uniwersalnego, oparta jest bowiem na warunkach spoteczno-kulturowych,
w jakich zyja ludzie w okreslonym kraju” (2002, s. 67). W praktyce oznacza to, ze
zadania rozwojowe swoiste dla danego etapu zycia jednostki zaleza od kontekstu cywi-
lizacyjnego, zwigzanego z miejscem, ale, co wazne — takze i z czasem, w jakim przyszto
danemu cztowiekowi zy¢.

189



Ilona Nowakowska-Buryta

Nabywanie zdolnosci samodzielnego uczenia si¢ jako zadanie rozwojowe
specyficzne dla etapu $redniego dziecifistwa

Zadania rozwojowe nie stanowia jedynie prostych, wyizolowanych reakgji czy czynno-
$ci, ktére trzeba opanowad, lecz obejmuja okreslone, calosciowo ujmowane kompetencje
niezbedne do funkcjonowania w kontakcie z otaczajaca rzeczywistoscia (Sowinska, 1996,
s. 10). Od dzieci w wieku wezesnoszkolnym oczekuje si¢ wigc okreslonej sprawnosci mo-
torycznej, odpowiednich zachowan spolecznych, operowania pewnym zakresem pojeé po-
tocznych, czy tez opanowania umiej¢tnosci czytania, pisania i liczenia (Przetacznik-Gie-
rowska, 2002, s. 68-69). Przygotowanie uczniéw do zycia we wspélczesnym spoleczenstwie
sinformacyjnym” wymaga zas, aby do zadari rozwojowych specyficznych dla etapu $rednie-
go dziecifistwa, zaliczy¢ takze nabycie podstawowych kompetencji w zakresie postugiwania
si¢ materialem informacyjnym, co bezposrednio wiaze si¢ z umiejetnoscia odpowiedniej
organizadji i realizacji procesu uczenia sie.

Idea szkoly wyposazajacej uczniéw w wiedz¢ na cale zycie stanowi juz przeszto$¢ — nie
jest bowiem mozliwa do zrealizowania w czasach okreslanych mianem ery informacyjnej.
Obecnie dziatania pedagogdw powinny koncentrowad si¢ raczej na tym, by jak najlepiej
przygotowaé wychowankéw do ksztakcenia ustawicznego. W tym celu nalezatoby ograni-
czaé tredci przeznaczone do uczenia pamigciowego na rzecz zapoznawania ucznidw z ra-
cjonalnymi metodami dziatalnosci poznawczej, badawczej i prakeycznej — w tym takze
z zasadami samodzielnego uczenia si¢.

Ksztaltowania umiejetnosci koniecznych do tego, by dziecko bylo zdolne uczy¢ si¢ samo-
dzielnie, nie mozna odkfada¢ na lata edukacji gimnazjalnej, a tym bardziej licealnej. Spéz-
niony proces wdrazania uczniéw do samodzielnosci poznawczej moze bowiem ,w znacznej
mierze utrudni¢ przetamanie nabytych nawykéw pracy pod kontrola” (Andrukowicz, 1994,
s. 9). D. Klus-Stariska zwraca uwagg, ze pierwsze do$wiadczenia szkolne s3 zrédtem trud-
nych pézniej do zmiany strategii intelektualnych (2005, s. 7). Elementarne umiejetnosci
samoksztalceniowe powinni zatem nabywaé uczniowie juz w klasach poczatkowych i cho-
ciaz uzyskanie samodzielnosci w pelnym tego slowa zakresie przez dzieci w tym wieku
jest, w opinii W. Andrukowicza, ,bardzo watpliwe lub catkowicie niemozliwe”, jednakze,
jak pisze dalej autor, ,,dazenie do uzyskania cz¢sciowej niezaleznosci w realizacji szkolnych
zadan jest nie tylko mozliwe, ale spolecznie pozadane” (1994, s. 11).

Podstawowe umiejetnosei samoksztalceniowe, o ktérych rozwijanie nalezy zadba¢ juz
w klasach poczatkowych, zwigzane sa, migdzy innymi, z planowaniem pracy, pozyskiwa-
niem informacji oraz z opracowywaniem zgromadzonego materiatu. Zapisy w programach
nauczania wyraznie wskazuja, ze ich autorzy dostrzegaja potrzebe ksztaltowania wspomnia-
nych kompetencji. Stwierdzaja bowiem, ze edukacja wczesnoszkolna ma stuzy¢ realizacji
takich celéw, jak: zdobywanie wiedzy i umiejetnosci z pomoca nauczyciela i samodzielnie,
nabywanie umiej¢tnosci organizowania sobie pracy (Faliszewska i in., 1999, s. 5), rozwija-
nie umiej¢tnosci poszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych
zrédet (Hanisz, 1999, s. 4), wykorzystywanie technik efektywnego uczenia si¢ (Bonar i in.,
2002, s. 9) itp.

Umiejetnoéé planowania pracy
W nauczaniu poczatkowym waznym elementem strukeury dzialar stuzacych rozwija-
niu samodzielnoci jest wdrazanie dziecka do planowania pracy (Baranowicz, 1989, s. 103).
Walory pracy planowanej s powszechnie znane — niemal we wszystkich dziedzinach zycia
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ujawniono, ze dzialanie wedtug planu oszcz¢dza wysitek, chroni przed powstawaniem strat,
a co najwazniejsze — pozwala osiagnaé znacznie wyzsze efekty niz praca zywiolowa i chao-
tyczna (Jaroni, 1992, s. 106).

Zgodnie z definicja L. Buczkowskiego (1977, s. 64), planowanie pracy to ,przemysle-
nie i przewidzenie do wykonania zadan uznanych za celowe w przysztoéci i zwiazanych
z ich realizacja czynnosci, obowiazkdw i uprawnieri (decyzji, poleceni). Jest to zatem wy-
bér przysztych dziatan”. W ujeciu innych autordw jest to ,ustalenie celéw i wynikajacych
z nich zadai oraz ustalenie srodkéw i metod, jakimi powinny by¢ one realizowane” (Bil-
ska, Flasza, 1978, s. 128). E. Jaroni zwraca uwagg, ze w tak pojmowanym planowaniu
miesci si¢ element wyboru jednej z mozliwych wersji dziatan. Wybér ten polega na podje-
ciu decyzji co do celu oraz czasu i sposobu jego osiagniecia. Takie planowanie ma miejsce
woéweczas, gdy cel jest ustalany przez osobe podejmujaca dziatanie. Poniewaz w warun-
kach szkolnych cele zasadniczo ustalane sa przez nauczyciela, stad tez zaprezentowane
okreslenia, oddajace istot¢ planowania, stanowia zbyt szerokie ujecie tego zagadnienia
(Jaroni, 1992, s. 106-107). W odniesieniu do sytuacji szkolnej bardziej adekwatnag wydaje
si¢ zatem wezsza znaczeniowo definicja A. Dzierzan-Buly (1990, s. 225), zgodnie z ktéra
planowanie to ,umiej¢tno$¢ opracowania struktury czynnosci i doboru odpowiednich
narzedzi, materiatéw oraz technik wykonania zadania”.

Twérca polskiej szkoty prakseologicznej — T. Kotarbinski (1970, s. 156) — wyszczegdlnit
zesp6t cech dobrego planowania. Jego zdaniem plan powinien by¢: celowy — wskazywad na
$rodki prowadzace do zamierzonego celu; wykonalny — uwzglednia¢ rzeczywiste mozliwosci
wykonawcy; wewngtrznie zgodny — nie moze zawieraé postanowieni sprzecznych ze soba,
czy czynnoéci jednoczesnych; operatywny — wyznaczaé ekonomiczne rozwiazania; elastycz-
ny — przewidywac réine alternatywy modyfikujace dziatania w zaleznosci od zaistnialych
okoliczno$ci; szczegdlowy, lecz nie drobiazgowy; dlugodystansowy — uwzglednia¢ dziatania
w mozliwie jak najdalszej przysztoéci; okreslony terminem — zawieraé wszystkie elementy
niezb¢dne do terminowej i wlasciwej realizacji; racjonalny — opiera¢ si¢ na wiedzy o przed-
miocie zamierzonych dziatad, metodach ich prawidlowej realizacji i skutecznych $rodkach.

O zasadach dobrego planowania nalezy szczeg6lnie pamigta¢ podczas zajeé szkolnych, kie-
dy to wystepuje ograniczenie czasu realizacji zamierzeri. Czas ten nie bedzie nalezycie wyko-
rzystany, jesli uczniowie bgda przejawia¢ takie zachowania, jak: brak koncentracji na zadaniu,
nieuporzadkowane dzialanie lub jednoczesne zajmowanie si¢ kilkoma czynnosciami.

Nauczenie dzieci samodzielnego planowania pracy nie jest zadaniem tatwym. W wa-
runkach szkolnych moze si¢ odbywa¢ poprzez nasladowanie czynnosci nauczyciela oraz pod
wptywem jego polecets (pytan). Istotne jest przy tym stosowanie zasady stopniowania trudno-
$ci. Oznacza to, ze na poczatku nalezy udziela¢ uczniom wszelkiej pomocy i dawaé szczegé-
towe wskazéwki, potem za$ stopniowo ograniczac ich ilo$¢, az do momentu, gdy uczniowie
osiagna samodzielno$¢ w tym zakresie.

Przykladowy zestaw pytan, jakimi mozna ukierunkowywa¢ dziatania dzieci w poczat-
kowym etapie wdrazania ich do planowania pracy, przedstawia E. Jaroni (1992). Autorka
proponuje, aby zwrdci¢ uwage uczniéw na nastgpujace kwestie:

- Czego dotyczy zadanie, ktére nalezy wykona¢?

- Co nalezy wiedzie¢, aby wykona¢ to zadanie?

- Jakie czynnosci sktadaja si¢ na wykonanie tego zadania?

- Ktére z wymienionych czynnoéci sa najwazniejsze?

- Czy s3 czynnosci, ktére mozna pominaé?

- Czy kolejnos¢ wyodrebnionych czynnosci jest dowolna?
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- W jakiej kolejnosci mozna wykonac te czynnosci?

- Jakie przybory beda niezbedne do realizacji tego zadania?

- Czy mozna okresli¢ czas potrzebny na wykonanie tego zadania?

- Co moze utrudnia¢ wykonanie zadania? itp.

Inny autor — R. Fisher (1999, s. 80-81) — sugeruje, aby instruujac uczniéw w trakcie
pracy odwolywac si¢ do taksonomii B. Blooma i przedtozy¢ im do zbadania problemy od-
noszace si¢ do poszczegblnych pozioméw myslenia, a wige dotyczace: wiadomosci, rozu-
mienia, zastosowania, analizy, syntezy i oceny. Dla kazdej z sze$ciu kategorii autor zaleca
przygotowanie oddzielnych kart z pytaniami. W ten sposdéb czynnosci zwiazane z planowa-
niem i poszukiwaniem informacji zostaja ukierunkowane, a jednoczesnie sa wskazéwka do
kolejnych, coraz bardziej samodzielnych dziatai w zakresie projektowania wlasnego procesu
badawczego. Fisher zwraca takze uwagg, ze ,ludzie sg zdolni z reguly planowa¢ 3-4 ru-
chy naprzéd. Majac wczesniej spisane (zaplanowane) ruchy dzialaja i mysla szybko”. Dzieci
— jego zdaniem — powinny przedyskutowac plan wezesniej lub zapisa¢ go, obmysli¢ kwestie
organizacyjne, ustali¢, jakie materialy i narzedzia beda potrzebne, kto co zrobi, kiedy, jak
i w jakiej kolejnosci (Fisher 1999, s. 114). W ramach planowania dziatai dobrze jest zatem
zapisywac swdj projekt, jednakze — jak utrzymuje T. Kotarbinski (1970, s. 130-168) — moz-
na planowac¢ i to dobrze, nie wytwarzajac planu w sensie materialnego wytworu.

Jesli jednak decydujemy si¢ na zapisanie planu, to warto wiedzie¢, ze moze on uwzgled-
nia¢ rézne elementy oraz przybiera¢ rozmaite formy graficzne. J. Vos (2000, s. 314) pro-
ponuje ukfada¢ plan w formie spisu elementéw i uwarunkowar dziatania, za$ pomocay
w planowaniu maja by¢, wedlug autorki, odpowiednio sformutowane pytania. Plan taki
wyglada¢ moze nastgpujaco:

a) Cel: ...

b) Uwarunkowania ekologiczne (Jakie mam zasoby? Co z tej wiedzy mi si¢ przyda?): ...

¢) Zobowiazanie (Czy mam ochote dotozy¢ wszelkich staran, by osiagnac swéj cel?): ...

d) Dzialanie (Rejestr poszczegélnych krokéw): ...

¢) Przewidywane przeszkody: ...

f) Sprawowanie kontroli (Jak mi idzie?): ...

g) Wsparcie (Jakiego wsparcia potrzebuje?): ...

h) Lustracja (Czy mogg co$ zmodyfikowa¢, by osiagnaé swéj cel?): ...

i) Samoocena (W jakim stopniu udato mi si¢ osiagnaé cel?): ...

A. Batko (1998, s. 56), z kolei, sugeruje zapisywanie planu w formie tabelaryczne;.
Wéwezas, uczen klasyfikuje przewidywane dziatania do kategorii: niezbedne — wazne — po-
trzebne, a w ramach kazdej z tych kategorii wyszczegélnia zadania: do natychmiastowego
wykonania — pilne — dtugofalowe.

R. Fisher (1999, s. 94-101) proponuje za$ ujmowanie planu w formie schematu blo-
kowego (operacyjnego), w ktérym czynnos$é zostaje podzielona na kolejne mate kroki
i opisana. Schemat taki pozwala wykry¢ luki w posiadanych informacjach juz na etapie
planowania i dzi¢ki temu zapobiega podejmowaniu nieekonomicznych i nieefektywnych
dziatan. Zasadniczo przyjmuje si¢ rysowanie blokéw w czterech ksztattach:

[:]—» rozpoczecie czynnosci
|:|—> co nalezy zrobi¢
<>—> podjecie decyzji
[:]—> koniec czynnosci
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Dla whasnych potrzeb uczniowie moga oczywiscie wymysla¢ inne ksztatty blokéw,
a takze stosowac kolorystyke, na przykfad oznacza¢ na czerwono najwazniejsze lub najerud-
niejsze czynnosci.

Jakkolwicek proces planowania zasadniczo poprzedza dzialanie, to stworzony w wyniku
tego procesu plan nieustannie mu towarzyszy: nastawia na cel, ukierunkowuje oraz orga-
nizuje czynnosci, stanowi podstawe kontroli procesu dzialania i oceny jego wyniku (Ma-
drzycki, 1996, s. 75). W zwiazku z tym, podczas pracy uczert powinien regularnie konfron-
towac swoje rzeczywiste dziatania z przewidywanymi, za$ zadaniem nauczyciela, jak pisze
E. Filipiak (2003, s. 55), jest organizowanie sytuacji podtrzymujacych, dostarczanie podpér
i porad pozwalajacych dziecku wspina¢ si¢ stopniowo na bardziej zaawansowany poziom
kompetenciji.

Umiejetno$¢ pozyskiwania informagji

Model ksztalcenia, w ktérym nauczyciel przekazuje informacje uczniom, ci za$ maja
za zadanie zapamigta¢ ich jak najwiccej, nie ma zastosowania we wspdlczesnej szkole, a juz
zwlaszcza na etapie wezesnej edukacji. Przestanki natury psychopedagogicznej spowodowa-
ty, iz obecnie przyjmuje si¢ jako paradygmat tez¢ o aktywnym udziale uczniéw w procesie
poznawania rzeczywistosci.

Wspomniana aktywno$¢ powinna mieé¢ miejsce na kazdym z etapéw procesu uczenia
sig. W fazie poczatkowej uczeri zastanawia si¢, w jaki sposdb rozwiaza¢ stojacy przed nim
problem i planuje niezbedne do tego czynnosci. W planie takim uwzgledni¢ musi takze
i to, skad pozyska potrzebne mu wiadomosci, dlatego kluczowe znaczenie dla umiejetnosci
samodzielnego uczenia si¢ ma znajomosé Zrédet informacyi.

Poszukujac informacji na okreslony temat mate dzieci najczgéciej zwracaja si¢ do 0séb
z najblizszego otoczenia, przede wszystkim do rodzicédw, a z chwilg rozpoczgcia nauki
szkolnej — do nauczycieli. Z wiekiem jednak dzieci zauwazaja, ze nie zawsze taka droga sa
w stanie zaspokoi¢ swoja ciekawo$¢ i uzyskaé wystarczajaco obszerny i doglebny materiat
do analiz. Wéwczas zaczynajg dostrzega¢ inne — alternatywne zrédta informacji, jakimi sg
rozmaite media'.

W warunkach szkolnych, jak wskazuja obserwacje, najcz¢sciej wykorzystywanym me-
dium jest podrecznik. Niedopuszczalna jest jednak sytuacja, w ktérej znajomos¢ Zrédet
informacji przez uczniéw ograniczalaby si¢ tylko do tego jednego. Nauczyciel w szkole,
a rodzice w domu powinni — w miare swoich mozliwoéci — zadba¢ o to, by dziecko mia-
fo kontakt z rozmaitymi mediami, zaréwno drukowanymi, jak i elektronicznymi. Oprécz
podrecznikéw nalezy wige jak najezgéciej odwolywad uczniéw do rozmaitych publikacji po-
pularnonaukowych, czasopism, przewodnikdw, atlaséw, albuméw, encyklopedii czy stow-
nikéw (ortograficznych, synoniméw, wyrazéw trudnych itp.). Wigkszo$¢ wymienionych
pozycji ma specjalnie przygotowane wydania dla dzieci, dzigki czemu zawarte w nich teksty
sa napisane jezykiem przystgpnym dla mlodego czytelnika, nie zawierajg niezrozumiatych
sformufowan i skrétéw, a nierzadko sa bogato ilustrowane, co dodatkowo utatwia odbiér
informacji. Coraz powszechniejszy dostgp do komputerdw, niestety na razie gléwnie w wa-

' Media rozumiane w sposéb szeroki, jako réznego rodzaju przedmioty i urzadzenia przekazujace

odbiorcom okreslone informacje (komunikaty) poprzez stowa, obrazy i dzwigki, a takze umozliwia-
jace im wykonywanie okreslonych czynnosci intelektualnych i manualnych (por. W. Strykowski,
Media i edukacja, ,Edukacja Medialna”, 1996, nr 1).
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runkach domowych, sprawia, ze encyklopedie multimedialne, programy edukacyjne oraz
Internet sg obecnie cz¢éciej niz jeszeze kilka lat temu traktowane przez nauczycieli i uczniéw
jako potencjalne zrédta informaciji.

Ze znajomoscia szerokiego spektrum mediéw powinno taczy¢ si¢ takie rozeznanie
w zawartosci poszczegdlnych Zrddet. To samo hasto, np. ,pszczota” bedzie przeciez inaczej
opisane i zinterpretowane w slowniku ortograficznym, inaczej w encyklopedii, a jeszcze
w inny sposéb w albumie. Charakter poszukiwanej informacji determinuje zatem w danej
sytuacji dobér Zrédel: jesli uczen szuka fotografii — wybierze album, a jesli zasad pisowni
— odpowiedni stownik.

Warunkiem samodzielnosci w uczeniu sig jest, oprécz znajomosci zrédet, takze umie-
Jetnos¢ prawidtowego postugiwania si¢ nimi. Korzystanie z ksiazki nie moze odbywac si¢ na
zasadzie ,kartkowania”, a uzywanie komputera opierac si¢ na metodzie préb i bledéw, gdyz
tego typu praktyki sa czasochlonne, a zarazem malo efektywne. Uczelt powinien zostaé
poinstruowany do czego stuzy spis tresci oraz indeks rzeczowy, w jaki sposéb wykorzystujac
znajomo$¢ alfabetu odszukaé hasto w stowniku lub encyklopedii, a takze — jesli jest w szkole
taka mozliwo$¢ — jak whasciwie korzysta¢ z komputera i oprogramowania edukacyjnego.

Posiadanie wspomnianych wyzej wiadomosci i umiejgtnosci pozwoli na pozyskanie in-
formacji, ktére beda stanowi¢ punkt wyjscia dla procesu opracowywania zgromadzonego
materiatu.

Umiejetno$¢ opracowywania materiatu informacyjnego

Rozsadne i funkcjonalne opracowanie zebranych informaciji jest zadaniem bardzo trud-
nym, zwlaszcza dla dzieci, ktérych myslenie ma jeszcze charakter konkretno-wyobrazenio-
wy. Wiaze si¢ bowiem z konieczno$cia zaangazowania wielu operacji umystowych, takich
jak chociazby: analizowanie, uogélnianie, porzadkowanie, czy klasyfikowanie, ktére u ucz-
niéw klas poczatkowych sa jeszcze ciagle w fazie rozwoju.

Opracowywanie materialu wymaga réwnoleglego podjecia wielu dzialan. Przenikaja sig
one wzajemnie i jedynie dla potrzeb rozwazan teoretycznych zostang tutaj przedstawione
jako oddzielne i nast¢pujace po sobie. Przyjecie takiego zalozenia pozwoli na wyodrebnie-
nie dwdch grup umiej¢tnosci zwiazanych z opracowywaniem informacji: pierwsza grupa
dotyczy¢ bedzie rozpoznawania i selekcjonowania informacji, druga za$ — ich porzqdkowania
i praeksztatcania.

Pierwszorzgdne znaczenie dla omawianych w tym miejscu zagadnieri ma z pewnoscia
umiejetno$¢ dokonywania selekeji danych. Efektem procesu gromadzenia informaciji jest
zazwyczaj obszerna ilo$¢ materiatu sfowno-obrazowego, ktéry tylko w pewnym zakresie
moze by¢ przydatny do dalszych analiz. Nalezy zatem ograniczy¢ ilo$¢ informacji poprzez
rozpoznanie i odrzucenie tych, ktére:

— sa luzno zwiazane z tematem — co zdarza si¢ w przypadku dtuzszych tekstéw, z kto-
rych tylko pewien fragment, a nie calo$¢, moze mieé istotne znaczenie dla rozwiaza-
nia danego problemu;

— powtarzaja si¢ — co moze mie¢ miejsce, gdy zebrany materiat pochodzi z kilku nieza-
leznych Zrédel;

— sa zbyt trudne — co uniemozliwia uczniom zrozumienie sensu zdania, czy nawet
wigkszej partii tekstu;

—  sa zbyt fatwe — dotyczg spraw tak elementarnych, ze moga zosta¢ uznane za oczywi-
ste i pominigte w dalszym opracowywaniu;
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— sazbyt szczegélowe — nie sg konieczne ze wzgledu na stopien ogélnosci rozwiazywa-

nego problemu;

— sa bledne — co mozna odkry¢ poréwnujac ze soba kilka tekstéw z réznych zrédet,

zawierajacych sprzeczne informacje na ten sam temat;

— saniezgodne z przedwiedza ucznia — wowczas nalezy sprawdzi¢, czy blad thkwi w tek-

$cie/obrazie, czy tez lezy po stronie ucznia;

— sa subiektywne — maja charakter oceniajacy, a nie opisujacy (por. Matulka, 1979)

i wyrazaja jedynie opini¢ autora na dany temat, z ktérag mozna, ale nie trzeba si¢
zgadzal.

Jezeli po dokonaniu selekcji w oparciu o powyzsze wskazniki ilo§¢ materiatu nadal,
zdaniem uczacego sig, jest zbyt duza, wéwczas nalezy posegregowad informacje, a jako kry-
terium przyjac ich istotnos¢. Te, ktdre sa najmniej istotne, cho¢ zwiazane z analizowanym
zagadnieniem, mozna odrzuci¢, za$ pozostale — niezaleznie juz od ilosci — trzeba w odpo-
wiedni sposéb uporzadkowaé oraz przeksztalcic.

Ustalanie nastgpstwa wyselekcjonowanych informacji moze odbywaé si¢ w oparciu
o rézne kryteria. Jednym z nich moze by¢ wspomniana wyzej istotno$¢ informacji. Nie
zawsze jednak w ten whasnie sposéb porzadkowany jest materiat podczas opracowywa-
nia. Informacje moga by¢ takze ulozone: alfabetycznie; chronologicznie; w kolejnosci
rosnacej lub malejacej; z zachowaniem relacji nadrze¢dnosci — wspétrzednosci — podrzed-
nosci; przyporzadkowane do okreslonych kategorii i podkategorii; w kolejnosci pojawia-
nia w tekécie Zrédtowym; badz wedtug innego kryterium odpowiadajacego charakterowi
tychze informagiji.

W trakcie samodzielnej nauki, porzadkowaniu informacji zazwyczaj towarzyszy ich za-
pisywanie. Redagujac notatke nickiedy dostownie cytuje si¢ zdania zawarte w materiale
zrédlowym. Czesciej jednak, z réznych wzgledéw, trzeba dokonaé rozmaitych przeksztat-
cenl. Przyjmujac za M. Jagodzinska (1991), ze informacje maja charakter obrazowy (O) lub
stowny (S), wyrézni¢ mozna cztery typy transformacji: S—S; S—O oraz O—S i sporadycz-
nie wystgpujaca O—O. Najbardziej powszechne jest pierwsze z wymienionych przeksztal-
cefl, w ktorym tekst zamieniany jest na inny tekst (§—S). Zmodyfikowana dla wlasnych
potrzeb informacja moze wéwczas przybraé postaé: streszczenia, notatki linearnej, badz tez
notatki rozgalezionej, a kazda z tych postaci, jak wykazaly obserwacje, sprawia uczniom
duze trudnosci.

Piszac streszczenie dzieci nie potrafig ,oderwaé si¢” od tekstu Zrédlowego, zazwy-
czaj przepisuja wypowiedzi autoréw zmieniajac w nich tylko pojedyncze wyrazy lub
zwroty, za$ strukture zdan pozostawiaja w formie pierwotnej. Redagujac notatke linear-
na uczniowie maja z kolei klopoty z uwzglednieniem relacji wspétrzednosci — podrzed-
nosci, przez co naruszona zostaje struktura (takze wizualna) wypowiedzi, a ponadto
gubia niektére informacje, zwlaszcza wtedy, gdy w notatce maja by¢ one umieszczone
w innej kolejnosci niz w materiatach Zrédtowych. Stosunkowo najmniej probleméw
sprawia dzieciom redagowanie notatek rozgalezionych, gdyz umozliwiajg one dotacze-
nie dowolnych informacji w kazdym momencie, nie wymagaja zatem uprzednio az tak
precyzyjnego uporzadkowania danych, jak to ma miejsce w streszczeniach i notatkach
linearnych. Najwigksza trudnoscia, w tym przypadku, jest réwnomierne rozmieszcze-
nie poszczegdlnych informacji/kategorii na kartce oraz to, ze powszechnie stosowany
format zeszytu A5 nie daje mozliwosci zapisania na jednej stronie duzej ilosci tekstu,
a przeniesienie cz¢$ci notatki na stron¢ nastgpng jest przynajmniej trudne, jesli nie
niemozliwe.
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Zasygnalizowane problemy sprawiaja, ze ksztaltowanie umiejgtnoéci notowania infor-
madji jest bardzo czasochtonne. Potrzeba wielu systematycznych ¢wiczeri, podczas ktérych
priorytetows sprawa jest uwzglednianie zasady przystgpnosci, aby uczniowie nie zniecheci-
li si¢ do podejmowania kolejnych wysitkéw i stopniowo, po pewnym czasie opanowali t¢
umiejetnos¢.

Nie wolno przy tym zaniedbywaé takze i innych sposobéw przeksztalcania materia-
tu informacyjnego — zwlaszcza tych zwigzanych z odczytywaniem oraz rysowaniem tabel
i wykreséw. Niektore podreczniki zawieraja wiele zadan z tego zakresu, jednakze sa i takie,
w ktérych umiejetnos¢ ta traktowana jest marginalnie. W takim przypadku wskazane by-
foby skorzystanie z publikacji innych autoréw lub samodzielne zredagowanie odpowiednich
kart pracy dla uczniéw.

Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢ u dzieci, jak niejednokrotnie juz podkreslano, nie
jest sprawa latwa. Zazwyczaj wymaga wielomiesigcznych, a nawet wieloletnich ¢éwiczen,
co z kolei zwiazane z koniecznoscia uksztattowania licznych umiejgtnoscei o charakeerze
elementarnym, ktérych opanowanie w stopniu zadowalajacym warunkuje dopiero efektyw-
no$¢ samodzielnej nauki.

Przedstawione rozwazania zarysowaly jedynie pewien fragment niezmiernie obszernej
problematyki zwigzanej z samodzielnym uczeniem si¢. Koncentrowaty si¢ one wokét umie-
jetnosci planowania pracy oraz gromadzenia i opracowywania informacji, ktére z pewnoscia
s istotnymi elementami calej struktury dziatan ukierunkowanych na samodzielne docho-
dzenie do wiedzy — jednakze nie jedynymi. Bogata literatura z zakresu samoksztalcenia
kieruje uwagg osob uczacych si¢ na szereg innych zagadnieni z tego obszaru, ktére warto
poznad, takich jak chociazby: higiena pracy umystowej, formutowanie celéw dziatania, sto-
sowanie technik zapamigtywania informacji, czy tez kwestia autoewaluacji.

Niezaleznie jednak od tego, ktéra z umiejetnosci w danym momencie rozwijamy, za-
wsze nalezy pamigtad, iz sterowanie procesem przygotowywania uczniéw do samodzielnego
uczenia si¢ nie moze polega¢ jedynie na formutowaniu teoretycznych zasad i sposobéw po-
stgpowania. Aby uczen nabyl okreslone kompetencje w omawianym zakresie nie wystarczy
jednorazowa instrukeja, czy pouczenie oraz wzorcowa demonstracja czynnosci. Pelny pro-
ces ksztaltowania umiejgtnosci — takze tych zwiazanych z uczeniem si¢ — wymaga bowiem
systematycznych ¢wicze praktycznych, najpierw pod kierunkiem nauczyciela, potem za$
catkowicie juz samodzielnych.
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Wspotdziatanie jako forma

wspélnego uczenia si¢

Wprowadzenie
Ze zjawiskiem uczenia spotykamy si¢ w kazdej sytuacji wymiany informacji miedzy
ludZmi. Szczegdlnie interesujace wydaje si¢ przesledzenie préb wspétdziatania, ktére obser-
wowaé mozna juz w wieku przedszkolnym.
W niniejszym tekscie przedstawie charakterystyke tego zjawiska, a takze refleksje, doty-
czace przebiegu interakeji o charakterze tutoringu miedzy dzie¢mi w wieku przedszkolnym
a dorostym.

Stowa kluczowe: rozwdj spoteczny, wspdtdziatanie, interakcje nauczajace.

Wystepowanie zaleznoséci migdzy rozwojem spolecznym a poznawczym sktania badaczy
do analizowania spolecznych uwarunkowan nabywania wiedzy. Jednym z nich jest zjawisko
uczenia si¢ w sytuacji wymiany informacji miedzy ludZmi.

Badacze cyklu zycia (Erikson, 2004) wskazuja jednoznacznie, ze dla pelnego rozwo-
ju cztowieka potrzebne sg rézne $rodowiska spoteczne nie tylko podstawowe — rodzinne.
Szczegélnie interesujace wydaje si¢ zatem $ledzenie zjawisk spolecznych, ktére obserwowaé
mozna podczas prob wspétdziatania dzieci w wieku przedszkolnym. Wazne jest bowiem
dostarczanie nauczycielom zaréwno wiedzy na temat powstawania relacji réwiesniczych
w grupach dziecigcych, jak i wskazywanie znaczenia relacji réwiesniczych dla rozwoju umy-
stowego wychowankéw. Nauka wspéltdziatania jest trudna dla kazdego, poniewaz z jednej
strony cztowiek dazy ze swej natury do wejscia w grupe spoleczna lecz z drugiej strony chee
poznaé swoje indywidualne potrzeby i mozliwosci.

Prowadzenie rozwazan nad stymulowaniem relacji spotecznych dziecka w wieku przed-
szkolnym opartam na tezach ciaglosci i cyklicznosci w rozwoju cztowieka. Z jednej strony
na wychowanie spoleczne dziecka wplywa nie tyle wiek co proces dojrzewania do relagji
z innymi ludZmi. Z kolei wedtug modelu nieciaglego rozwoju, w zachowaniach interakcyj-
nych dziecka obserwowa¢ bedziemy szereg zmian cyklicznych, wyznaczanych przez zadania
o charakterze spolecznym, podejmowane (lub nie) w kolejnych etapach zycia.
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Niski stan wiedzy wychowawcéw na temat zfozonosci proceséw socjalizacyjnych w dzie-
ciristwie utrudnia prawidtowe ksztaltowanie przebiegu tego procesu (Sajdera, 2003a).

We weczesnym i $rednim dzieciristwie dziecko prezentuje nieztozone formy funkcjono-
wania spotecznego, zdeterminowane aktywnoscia nastawiong na ,.tu i teraz” np. lubi¢ go, bo
on mnie lubi, podczas gdy wychowawca oczekuje od niego wysoko rozwinigtych form funk-
cjonowania spolecznego, ktére charakteryzuje wystgpowanie ponadczasowych strukeur
zwiazkdéw spolecznych, jak np. przyjazii (Smykowski, 2000). Taka nieadekwatno$¢ oczeki-
wan wychowawcéw w stosunku do dzieci wystepuje takze przy organizowaniu wspdtdzia-
fania dziecigcego.

Wezesne badania interakeji dziecigcych opisane przez Jeana Piageta (np. Nielsen, 1951,
za: Piaget, 1993, s. 88) wskazuja sposéb wylaniania si¢ wspéldziatania od pracy indy-
widualnej do pracy wspélnej. Réznice wickowe dotycza §wiadomego wyboru dziatan sa-
motnych. Pomimo, ze obserwator obserwuje oddzielng pracg mlodszych dzieci to jednak
przebywaja one obok siebie tak, jakby tworzyly wspélnote, pomimo braku poszukiwan
sposobéw wspdlpracy.

Badacze sytuagji interakcyjnych odnosza wspétdziatanie do ustalania znaczeri w efekcie
koordynowania linii indywidualnych dziatani jednostek (Schieffelin, Ochs, 1995). Poczatki
wspoldzialania zwiazane sa z wytworzeniem znaczenia przedmiotu w relacjach z dorostym,
nieco wczesniej niz z réwiesnikiem. Dzieje si¢ tak podczas zabawy z dorostym, gdy kieruje
on r¢ka dziecka, trzymajacego przedmiot (np. pokazuje jak nalezy trzyma¢ kredke). Zda-
niem Daniela Elkonina (1984) dorosty w ten sposéb przekazuje dziecku nie tyle wiedze
o przedmiocie, ile o mozliwo$ci wykorzystania go w danym systemie zachowar.

Kiedy obserwujemy poczatki wspétdziatania, bezposrednio mozemy rejestrowad jedynie
proces dochodzenia do porozumiewania si¢ uczestnikéw interakeji. Trudny do obserwo-
wania jest natomiast proces wzajemnego dopasowywania wlasnego sposobu rozwigzania
problemu do sposobu partnera interakeji, a wigc przekraczania przez dziecko granic wlasnej
aktywnosci i wchodzenia w inne. Juz Rene Zazzo (1974), klasyk badan interakcyjnych,
dyskutowal z piagetowskim okresleniem mowy egocentrycznej, twierdzac, ze dziecko nie
tyle ,méwi dla siebie” co ,wedtug siebie”, a wigc wedtug swoich aktualnych umiejetnosci.
Za$ dorosty — obserwator ten sposéb méwienia ocenia z perspektywy dojrzakej postaci tzw.
»komunikacji referencjalnej”, wystepujacej przy przesylaniu przez méwcee (nadawce) komu-
nikatu zrozumiatego przez stuchacza (odbiorcg).

Zgodnie z koncepcja Lwa Wygotskiego (1978) mozliwo$¢ uzywania wyzszych funkgji
psychicznych jest zalezna od stopnia ich uwewngtrznienia. Zachodzi ona podczas realnych
relacji migdzy ludZmi. Zatem to, jak kierujemy sobg zalezy od zgromadzonych w rozwoju
spotecznym do$wiadczen zwiazanych z naszym dzialaniem na zachowania innych ludzi,
atakze tym, jak inni wplywali na nasze zachowania. Z takim szeregiem oddzialywan
mamy do czynienia w dziecinistwie, stad dopiero pod jego koniec mozemy oczekiwaé doj-
rzakej postaci nowej formy rozwojowej, jaka jest wspotdziatanie.

Innym wartym rozwazenia problemem jest wystgpowanie proceséw metapoznawczych
w strategiach edukacyjnych. Wydaje si¢ niezbedne, by specyficzne stownictwo nauczycie-
la, typ proponowanej aktywnosci byty wskazéwkami dla wychowankéw, jak postgpowad
w sytuacjach wspéldziatania z réwiesnikami (Perret-Clermont, 1997).

Czgsto nauczyciele, podejmujac organizowanie wspétdziatania w warunkach przedszko-
la myf$la raczej o rozwiazywaniu sytuacji problemowych przez spontanicznie lub celowo
tworzone zespoly dziecigce, ktérym prezentuje si¢ materiat z poleceniem: ,a teraz wykona-
cie to razem”. Podczas prowadzonych przeze mnie obserwacji organizowanych w ten sposéb
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sytuacji problemowych zauwazytam, ze w trakcie prob rozwiazania problemu przez dzieci
nauczyciel prébuje kierowaé procesem wspétdzialania przez stowne wskazéwki, np. — , spré-
bujcie to zrobi¢ wspélnie”, ,,pamictajcie pracujemy wspdlnie, nie tak, zeby jeden drugiemu
wyrywal i sam rozwiazywal”, ,ale czemu ukfadacie od korica, a nie od poczatku?”.

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciel oczekuje, ze dzieci wiedza jak wspéltdziata¢,
a zarazem narzuca im wlasny tok rozwiazania problemu.

Gdyby$my podobne zadanie przekazali do rozwiazania grupie dorostych okazaloby
si¢, ze podobnie jak w polidiadach dziecigcych wyloniliby si¢ eksperci, ktérzy narzuciliby
sposéb rozwiazania problemu. Jak wskazuje Wanda Hajnicz (1991) optymalna liczba oséb
w takich ,warsztatach” wspéldziatania to 2-4 osoby. Wigksza liczba uczestnikéw stwarza
mozliwo$¢ odsuwania na peryferie 0os6b mniej akcywnych.

A jednak samo obserwowanie dziatajacych kolegéw nie zapewnia nabywania umiejetno-
$ci potrzebnych do wspétdziatania. Cech ulatwiajacych aktywno$é wspélng nalezy szukad
zaréwno w poznawczej, jak i spolecznej sferze rozwoju, ze wzgledu na powiazania migdzy
nimi. Zdaniem Michela Argyle (1994) zaliczy¢ do nich nalezy:

— adekwatne komunikowanie,

—  zdolnoé¢ przyjmowania innych punktéw widzenia poza swoim,

— efektywne nawiazywanie i podtrzymywanie przyjazni.

Zdaniem Barbary Bokus (1984) ulatwiajace proces nawiazywania interakeji z réwies-
nikiem sa takie rodzaje komunikatéw, ktére kieruja uwage partnera na wlasna aktywnosé
przedmiotowa, wzbudzaja u partnera aktywne zainteresowanie prezentowana linia wiasnej
aktywnodci czy tez zapewniaja dominacje wlasnej linii dziatania w interakeji.

Z kolei zjawisko rozumienia przekonan innych ludzi wiaze si¢ z tzw. dziecigcymi teoria-
mi umystu. Zdaniem badaczy zrozumienie wlasnych i cudzych stanéw psychicznych oraz
uzywanie tego rozumienia, by wyjasnié¢ i przewidywac zachowanie innych ma fundamental-
ne znaczenie dla rozwoju (Astington, 1993). W wieku przedszkolnym dziecigce rozumienie
stanéw umystowych jest w fazie dojrzewania. Dzieci szescioletnie znaczaco lepiej rozumieja
przekonania innych oséb przedstawiane w sytuacjach zabawowych, wyrazane w prostych
zwrotach, dotyczace $wiata rzeczywistego (Biatecka-Pikul, 2002).

Trzecig cecha, ulatwiajaca wspdldziatanie jest zatem wzajemno$¢, gdy jej nie ma mo-
zemy méwic o pomaganiu, kedre jak wiadomo jest aktywnoscia jednokierunkowa. Jednak
ze wzgledu na to, ze nawet male dzieci sa wdrazane do zachowari pomocnych, mozna po-
traktowa¢ organizowanie tych zachowan jako podstawe wezesnego ,treningu” umiejgtno-
$ci wspotdziatania. Jednak pamigtaé nalezy, zeby nie miato ono tylko postaci wyrgczania
lub biernego asystowania innym. Nabywanie umiejetnosci potrzebnych do wspétdziatania
w grupach przedszkolnych ulatwi¢ moze aranzowanie przez nauczyciela sytuacji interakceyj-
nych dzieci popularnych w grupie réwiesniczej z kolegami wykazujacymi deficyty w tym
zakresie (Sajdera, 2003). Kierowanie aktywnoscia wlasna dzieci przez np. wyposazanie sal,
klas w miejsca dzialaii w parach i malych zespotach daje mozliwo$¢ wdrazania dzieci do
préb wspdldziatania.

Zdaniem Ellen McGinnis (2003) szczegdlnie trzy grupy dzieci odnosza rozwojowe ko-
rzysci z uczenia si¢ umiejetnosci wspdtdziatania:

—  dzieci lgkliwe lub agresywne,

— dzieci z okresowymi deficytami zachowari prospotecznych,

— dzieci, u ktérych prognozuje si¢ zaburzenia uczenia si¢ i komunikowania.

Nie ma watpliwosci, ze zachowania agresywne przejawiane w wieku przedszkolnym
moga by¢ przyczyng probleméw socjalizacyjnych w okresie dorastania, jednak takze prob-
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lem wycofywania si¢ w sytuacjach spolecznych traktowany jest jako wyrazny predyktor za-
burzonego procesu socjalizacji. Bledem jest postawa ,,przejdzie mu, kiedy podrosnie”. Mysle
tu nie o nie$mialodci dziecigcej w nowych sytuacjach interakcyjnych, ale o preferowaniu
zachowani samotniczych, zanizonej samoocenie w relacjach z innymi oraz niskiej pozycji
socjometrycznej w grupie réwiesniczej (Sajdera, 2003). Takie zachowania z wiekiem nasilaja
si¢ 1 obnizaja samorealizacjg cztowieka.

Nauczyciela powinny takze niepokoi¢ przejsciowe deficyty socjalizacyjne wychowan-
kéw. Moga by¢ one wywolane problemem adaptacji w nowym srodowisku, ale takze trudna
sytuacja rodzinng dziecka. Wystepujace u do tej pory pogodnego, zréwnowazonego dziecka
zachowania destrukeyjne beda zaklécaé funkcjonowanie dziecka w grupie, a co za tym
idzie zaburza¢ poczucie szczgécia i samorealizacji. Przy nieadekwatnej postawie srodowiska
wychowawczego, a szczegblnie dorostych 0séb znaczacych, problemy w zachowaniu moga
doprowadzi¢ do negatywnych skutkéw, czgsto majacych konsekwencje w przysztosci.

Wyraznym predyktorem trudnosci w uczeniu si¢ sa obnizone zdolnosci komunikacyjne.
Aktualny stan badari nad specyficznym zaburzeniem rozwoju jezykowego (specific language
impairment, SLI) — schorzeniem, ktére dotyka okolo 5% populacji, obejmuje takze problem
perspektyw rozwoju poznawczego i spotecznego dzieci, u ktérych je zdiagnozowano (Leo-
nard, 2006). Badania poszukujace zwiazkéw miedzy umiejetnosciami spotecznymi a inter-
akcjami z rowiesnikami, wykazaly dodatnia korelacj¢ migdzy komunikowaniem si¢ i nawia-
zywaniem interakeji (Hazen, Black, 1989). Dzi¢ki budowaniu wypowiedzi zrozumiatych dla
innych, mozliwe staje si¢ nawigzanie kontaktu z innym dzieckiem bez uzycia przedmiotu lub
kontaktu fizycznego. Poprzez wchodzenie w relacje spoteczne dziecko zdobywa stopniowo
coraz bardziej zZtozone umiejgtnosci komunikacyjne, jak: jezykowe zachowania zwyczajowe,
zwiazane z formami grzecznosciowymi; jezykowe reguly interakcyjne, dotyczace zasad roz-
poczynania i koficzenia rozmowy, oraz umiej¢tnosci stuchania rozméwey.

Innym waznym zagadnieniem powiazanym ze wspétdziataniem sa zachowania naucza-
jace wystepujace w trakcie interakeji dzieci z partnerem dziecigcym lub dorostym. Ana-
lizy jakosciowe niektdrych epizodéw interakeyjnych ukazuja poszukiwanie réznych form
wspolpracy symetrycznej, jak: aktywno$¢ réwnolegta, nasladowanie, wspétdziatanie. Bada-
nia obejmuja coraz mlodsze grupy wickowe (nawet dwulacki) i wskazuja mozliwo$¢ mody-
fikowania asymetrii poznawczej mi¢dzy partnerami (Verba, 1994):

Symetria z asertywnym nowicjuszem

Nowicjusz manipuluje klockami w ukladance.

Ekspert: ,Niebieski idzie tam, a czerwony tam”.

N: ,Wiem, nie musisz mi méwi¢” i umieszcza zle klocek.

E: Chce pokaza¢ poprawne wykonanie, ale nowicjusz mu przerywa.
E: Pyta ,czy cheesz, zebym to zrobif?”.

N: Kiwa glowa.

E: Umieszcza klocek z wyrazem ulgi.

Symetria z niepewnym siebie nowicjuszem

Nowicjusz obserwuje préby eksperta przy sktadaniu samochodu z czesci.

E: ,Popatrz¢ na obrazek i zobaczg, jak to jest zrobione™.

N: Milczac obserwuje.

E: Zndw probuje. Posuwa kawalki. , To nie bylo tutaj, my powinni§my polozy¢ to tutaj,
tak mysle”.

N: Bierze kawalek i patrzy na nowicjusza. Gdy ten potakuje, dokfada poprawnie.
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Opisane powyzej sytuacje interakcyjne zawieraja w sobie nie tylko elementy wspétdzia-
fania, ale takze zachowania nauczajace, typowe dla dzieci wystepujacych jako osoby o wyz-
szym poziomie kompetencji w jakims§ zakresie dzialan. Zalicza si¢ do nich przede wszystkim
zachowania wspierajace rozwiazanie problemu, jak np.: podpowiadanie, naprowadzanie,
wykorzystywanie posiadanych umiejetnosci. Partner dziecigey rzeczywiscie dziata w strefie
najblizszego rozwoju. Méwimy woéwczas o zjawisku tutoringu, w ktérym réwiesnicza inter-
akcja spoleczna wzbogacona jest o wystepujace ,,okazje edukacyjne” (Wood, 1995, s. 214).
Opisujg szerzej to zjawisko w innych moich artykutach (Sajdera, 2005b).

Interesujace wydaje si¢ takze poszerzenie wiedzy na temat zachowari nauczajacych, kedre
moga wystapi¢ w odwréconej relacji asymetrycznej, to jest takiej, gdzie dorosty jest naucza-
ny przez dziecko. W takiej relacji nie tyle istotne bedzie doprowadzenie do rozwiazania
sytuacji problemowej, ile zaangazowanie dziecka w utrzymanie dorostego w tej samej linii
dzialania. Temu zagadnieniu planuj¢ poswigci¢ moja dalsza aktywnos¢ badawcza.
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Storyline kontekstem nabywania
umiejetnosci uczenia sie¢

Wprowadzenie

We wspélczesnej edukacji ogromne znaczenie przypisuje si¢ wezesnym doswiadcze-
niom edukacyjnym dziecka. Podyktowane jest to zapewne najnowszymi wynikami ba-
dan, zwlaszcza z zakresu neurobiologii, ktére wskazuja, ze okres wezesnego dziecinistwa
jest krytyczny dla rozwoju struktur mentalnych jednostki. Doswiadczenia z pierwszych
lat zycia maja wplyw na zyciowe szanse dziecka. Beztroskie, spokojne, radosne i szczgs-
liwe dzieciristwo jest wazne i gwarantuje jednostce mozliwo$é wykorzystania w przy-
sztodci swojego potencjalu. Wezesne lata uznane sg za okres szczegdlnej wrazliwosci
dziecka na oddzialywania zewngtrzne, sa kluczowym etapem w jego calej biografii.
Jednoczes$nie jest to czas, w ktérym dzieci potrzebuja wyjatkowej opieki i ksztalcenia
na najwyzszym poziomie. Nauczanie powinno by¢ dla dziecka intelektualng przygo-
da, zabawa, ekscytujacym przezyciem, dynamicznym do$wiadczaniem tego, z czym si¢
ono na co dzieri styka. W obecnej rzeczywistosci edukacyjnej, w ktérej nauczyciel ma
daleko idaca autonomie, umozliwiajaca mu dokonywanie swobodnego wyboru strate-
gii nauczania nie moze o tym zapominad. Projektujac oferty edukacyjne, musi zwra-
ca¢ szczegdlna uwage na ilos¢ i jako$¢ doswiadezen, jakie dziecko zdobywa w procesie
ksztalcenia, gdyz to one stanowia podstawowy material jego rozwoju. Kazde dziecko
zastuguje na najlepszy mozliwy start w zycie i wsparcie, ktére zapewnia mu w pelni
wykorzystanie indywidualnego potencjalu.

Stowa kluczowe: aktywizowanie uczniow, storyline, pytania kluczowe, umiejetnosci meta-
kognitywne, strategie ksztatcenia, tutoring réwiesniczy, doswiadczenia, epizody.

Strategia, ktéra doswiadczenia dzieci czyni kontekstem uczenia si¢ jest zapewne story-
line. Jednocze$nie tworzy warunki do nabywania przez dzieci umiejetnosci metakognityw-
nych, ktére determinuja ich sukces edukacyjny i powodzenie w zmaganiu si¢ z problemami,
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jakie stawia kazdemu cztowiekowi zycie. Warto takze podkresli¢, ze w bardzo zindywidua-
lizowany sposéb dociera i buduje dziecigce do§wiadczenia.

Storyline stwarza wielorakie mozliwosci wprowadzania dzieci w naturalny, bliski im
$wiat oraz uczy ich dostrzegania, rozumienia i wrazliwosci na liczne problemy dnia co-
dziennego. Wieloé¢ i bogactwo rozwiazywanych probleméw gwarantuje dzieciom atrak-
cyjny kontekst uruchamiania réznorodnych form aktywnosci, co z kolei pozwala na lepsze
utrwalenie i wykorzystanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci. Stwarza, zatem wiele okazji do
konstruowania osobistej wiedzy poprzez gromadzenie do§wiadczeni z ,,pierwszej reki”. Jed-
nocze$nie wymusza konieczno$é korzystania z wielu réznorodnych Zrédel informacji.

Olbrzymia zaleta omawianej strategii jest takze i to, ze scala ona podstawowe umie-
jetnosci, do$wiadczenia i tresci nabywane w sposéb programowy z realnym zyciem, jakie
toczy si¢ poza jej murami. Pozwala to dziecku na nabycie umiejgtnosci zycia w kontekscie
wieloznacznym.

Zajecia kreowane zgodnie z zalozeniami storyline zapewniaja dzieciom wiele okazji do
podejmowania réznorodnej aktywnosci, rozwijania ich twérczodci i wyobrazni. Nalezy tez
podkresli¢, ze rozwijaja dziecigce kompetencje kooperatywnego dziatania, dokonywania
wyboréw i rozwiazywania konfliktéw. Podczas realizowania zadani dzieci angazuja si¢ ,,ca-
tym sobg”, czyli angazuja intelekt, emocje i uczucia, a takze wolg i to w réznych dziedzinach
aktywnosci, co z kolei wyzwala, inspiruje i dynamizuje nastgpne dzialania. Jednoczesnie
zajecia pozwalajg na ujawnianie i ksztatltowanie indywidualnych styléw uczenia si¢ dzieci
i stwarzaja okazje sprzyjajace rozwijaniu wielostronnej inteligencji, co gwarantuje im efek-
tywne psychospoleczne funkcjonowanie w terazniejszodci, jak i dorostosci.

Wykorzystanie storyline w procesie ksztalcenia dzieci pozwala na catkowita i naturalna
integracje réznych dyscyplin wiedzy. Warto przy tej okazji podkresli¢, ze integracja pro-
gramowa stala si¢ przyczynkiem powstania storyline w Zachodniej Szkocji. W 1967 roku
$rodowisko praktykéw i nauczycieli akademickich poszukiwalo swoistej ,klamry” spina-
jacej rozne aspekty programu nauczania w edukacji dziecka, efektem czego bylo whasnie
wypracowanie tej strategii (/nternational Storyline Conference held in the Aalborg Congress
and Culture Centre, Aalborg, Denmark 6 to 8 November 2000). Jej istota wyraza si¢ w moz-
liwo$ci podejmowania zadan z réznorodnych dziedzin wiedzy, zwykle poprzez samodzielny
wybér problemu oraz samodzielne lub grupowe poszukiwanie jego rozwiazani. Dzigki temu
dzieci gromadza w krétkim czasie wiele informacji, propozycji, pomystéw, faktéw z réznych
obszaréw funkcjonowania cztowieka.

Storyline jest strategia, ktéra aktywizuje i motywuje dzieci do dzialania, gdyz ciagle
stawia je w sytuacji dokonywania wyboréw, argumentowania, samodzielnego badZ zespo-
fowego podejmowania decyzji oraz ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. Uczy wspdldzia-
fania, negocjowania, dyskutowania, przekonywania o stusznosdci zglaszanych pogladéw
i propozycji, krytycznego spojrzenia na whasne poglady i weryfikowania oceny pogladéw
swoich i innych. Stwarza wigc dzieciom wiele sposobnosci do angazowania si¢ w osobisty,
indywidualny rozwdj poznawczy, spoleczny, emocjonalny, fizyczny i etyczny.

Organizacja zaje¢ w kontekscie omawianej strategii daje dzieciom zréznicowane mozli-
woféci rozwijania indywidualnych zasobéw, a wigc ujawniania zainteresowan, potrzeb, ocze-
kiwan. W zwiazku z tym kazde dziecko moze do$§wiadczy¢ radosci i osiagnigé na miarg
wiasnych mozliwosci i osobistego w nich zaangazowania.

Storyline kreuje bogate, réznorodne i interaktywne otoczenie edukacyjne, ktére pro-
wokuje dzieci do twérczego poszukiwania informacji w toku eksperymentowania, obser-
wowania, przewidywania, wnioskowania, eksplorowania, stawiania pytan i poszukiwania
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odpowiedzi na nurtujace ich problemy. Jednoczesnie stwarza dzieciom wiele okazji do
dos$wiadczania indywidualnego i zespotowego dziatania, gdzie kocowy efekt pracy jest
wynikiem twérczych i kreatywnych inicjatyw wszystkich 0séb zaangazowanych w ich re-
alizacje. W toku tych dziatari dzieci zdobywaja umiej¢tnosci prezentowania siebie i swo-
ich kolegéw oraz efektéw podejmowanych zadan, zardwno indywidualnych, jak i grupo-
wych. Wobec tego do$wiadczaja ,bycia ocenianym i oceniajacym”, ucza si¢ pomagania
i korzystania z pomocy innych, modyfikowania strategii dzialania partnera i podlegania
korekcie z jego strony, wyjasniania, kierowania, ale takze wykonywania cudzych polecen
i akceptowania regut ustalonych przez innych. Jednoczesnie dzieci maja niepowtarzalng
okazj¢ budowania osobistego obrazu $wiata poprzez negocjowanie réznych perspektyw,
a wicc dos$wiadczania edukacji rowiesniczej. Edukacja ,0d” réwiesnika, ,razem” z nim
i,przy jego pomocy” staje si¢ najcenniejsza droga nabywania osobistych kompetencji,
w toku wspélnego przechodzenia ze strefy aktualnego do najblizszego rozwoju. Réwies-
nik pelni tu zréznicowane role — od waznego Zrédta pomystéw i inicjatyw, poprzez uktad
odniesienia dla poréwnan, edukacyjne wsparcie az do kontekstu tworzenia tozsamosci.
Zatem w pelni jest tu realizowana idea tutoringu réwiesniczego, ktdrego istota wyraza
si¢ w zalozeniu, ze relacje réwiesnicze przyczyniajg si¢ do wzbogacenia wiedzy zycio-
wej dziecka, umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych, panowania nad wlasnymi reakcja-
mi i komunikowania si¢ z innymi. Juz sama obecnos¢ réwiesnika dziata stymulujaco na
zachowanie si¢ dzieci, ktére zwykle podejmujg zadania z inspiracji réwiesniczej. Podej-
mowanie za$ zréznicowanych form aktywnosci prowadzi do wzbogacenia doswiadczent
dzieci, ktdre staja si¢ gléwnym materiatem ich rozwoju, co szczegdlnie w swych pracach
podkresla M. Tyszkowa.

Zajegcia oparte na storyline charakteryzuje nie tylko bogactwo i réznorodnos¢ ofert,
ale i ogromna dynamika. Dzieci nieustannie prowokowane sa do podejmowania zadan,
wymagajacych angazowania wszystkich sfer osobowosci. Dzigki temu zajecia sg atrak-
cyjne zaréwno dla dzieci, jak i nauczyciela, i trudno ujaé je w ogélnie przyjete ,,ramy”
metodyczne.

Dokonana charakterystyka istoty storyline implikuje konieczno$¢ zaprezentowania stra-
tegii jej projektowania.

Nauczyciel organizujacy zajecia w oparciu o storyline nie rozpoczyna ich od przedstawie-
nia gféwnych celéw, zapisania tematu czy gléwnych tez. Wykorzystuje natomiast opowia-
danie jako kontekst, w ktérym przebiega proces uczenia si¢. Dzigki temu uczestnicy wraz
z nauczycielem kreuja bogate srodowisko uczenia si¢, w ktérym podejmuja réznorodne ak-
tywnosci w naturalny sposéb. Poza tym, co jest szczegélnie istotne, opowiadanie dostarcza
uczestnikom jasnej struktury tego, co staje si¢ przedmiotem nauczania.

Scenariusz storyline sklada si¢ z epizoddw, a wige gtéwnych czgsci opowiadanej historii
oraz pytar kluczowych.

Najpierw nauczyciel przygotowuje opowiadanie, ktére dzieli na poszczegdlne czesci
zwane epizodami. Prezentowana przez nauczyciela historia powinna rozpoczynaé si¢ in-
spirujacym startem, ktéry ma zacheci¢ osoby uczestniczace do wzigcia w niej udziatu. Po-
tem powinno nastapi¢ jej rozwinigcie, ktére zapoczatkowuje jakis trudny problem zyciowy,
wymagajacy natychmiastowego rozwiazania lub jakie$ niesamowite wydarzenie. Wreszcie
ostatni epizod powinien koriczy¢ si¢ efektywnym zakonczeniem, ktére jest zwiedczeniem
samodzielnych dziatan i decyzji dzieci.

Po podziale historii na poszczegélne jej czeéci nauczyciel przystepuje do opracowania
pytati kluczowych.
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Najogélniej mozna wyrdzni¢ dwa rodzaje pytan: pytania, kedrych celem jest zachgcenie
uczniéw, zmotywowanie, wyzwalanie ich inwencji, refleksji lub dziatania oraz pytania, kté-
rych celem jest naprowadzenie ich na wlasciwa odpowiedz.

Pierwszy rodzaj pytan nosi wlasnie nazwe pytan kluczowych.

Opracowanie pytan kluczowych w konwencji metody storyline jest sprawa naprawde
trudna, gdyz powinny one:

— by¢ niejednoznaczne, otwarte oraz ryzykowne. Niejednoznaczne w tym sensie, ze
nauczyciel nie podaje uczestnikom wynikéw zadar, ani w jaki sposdb je osiagnac.
Ryzykowne za$§ w tym znaczeniu, ze nie moze by¢ on do konca pewien, czy dzieci
zechcg zmierzy¢ si¢ z proponowanym przez niego problemem,

— pobudza¢ uczniéw do samodzielnego stawiania pytan,

— umozliwia¢ nauczycielowi i dzieciom stawianie i podejmowanie zadan czgsciowych
w ramach zadania ogdlnego,

— zachgcad uczniéw do wykorzystywania osobistych do$wiadczen i wiedzy. Pyta-
nia kluczowe powinny umozliwia¢ organizacj¢ do§wiadczen oraz praktyczne ich
uzycie,

— umozliwia¢ wykorzystywanie wiedzy do rozumienia zjawisk zachodzacych w real-
nym $wiecie,

— pobudza¢ dzieci do konstruowania w pierwszej kolejnosci swoich whasnych pojecio-
wych modeli,

— zachgcaé uczniéw do prowadzenia eksperymentalnych i hipotetycznych dyskurséw,

— angazowac emocje i rozwija¢ odpowiedzialno$¢,

—  stwarza¢ dzieciom okazje do ¢wiczenia wielu istotnych w zyciu codziennym czynnosci,

— tworzy¢ sytuacje do dzialania kooperatywnego oraz negocjowania i dyskutowania,

— rozwija¢ u dzieci poczucie odpowiedzialnosci, sprawstwa i wspétdecydowania o spo-
sobie realizacji zaje¢ (Vos, 1992, s. 27-32).

Pytania kluczowe powinny by¢, zatem szczegdlnie dokladnie przygotowane i przemy-
$lane przez osob¢ prowadzaca zajecia. Poprzez zadawanie pytan nauczyciel zacheca dzie-
ci do dzielenia si¢ swoimi do$wiadczeniami, przezyciami i wiedza. To szczegdlnie ulatwia
im proces konstruowania nowej wiedzy w kontekscie wiedzy uprzedniej. Stawianie pytan
kluczowych zachgca dzieci do budowania whasnych modeli tego, czego maja si¢ nauczy¢,
stawiania hipotez, ktdre beda nastgpnie weryfikowad w toku dziatalnosci badawczej. Cecha
istotng pytari kluczowych jest to, ze umozliwiajg dzieciom odwotywanie si¢ do ich wlasnych
do$wiadczen i przezy¢, a nie jedynie do ,suchych” faktéw i poje¢. Warto przy tym pod-
kregli¢, ze nauczyciel stawiajac pytania pelni role facylitatora, osoby zainteresowanej i za-
troskanej, a nie egzekutora wiedzy. Nauczyciel stawiajac pytania dzieciom kreuje kontekst
tre$ciowy opowiadanej historii. Uczniowie i nauczyciele wspélnie tworza scenariusz zajgé
poprzez wizualizacje, wykorzystujac przy tym réznorodne techniki. Swoistym paradoksem
tej strategii ksztalcenia jest to, ze nauczyciel mimo, ze zna calg histori¢ i zaprojektowal jej
ramy oraz gtéwne formy aktywnosci dzieci, nie moze przewidzie¢ ani zawartosci tresciowej,
ani przebiegu jej wydarzen, gdyz wszystko pozostaje w r¢kach jej uczestnikéw. Pytania klu-
czowe, zatem ucza przede wszystkim przejmowania inicjatywy i brania odpowiedzialno$ci
za wlasne uczenie sie.

Pytania kluczowe nauczyciel stawia dzieciom, a one w odpowiedzi na nie podejmuja
réznorodne czynnosci i dzialania, i w ten sposéb zajecia realizowane metodg storyline roz-
wijaja si¢. Gléwna, zatem rola nauczyciela pracujacego ta strategia jest opanowanie technik
stawiania pytant wyzwalajacych aktywnos¢ dziecka.
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W zwiazku z tym, ze w strategii tej praktycznie wszystko zalezy od dzieci, od ich wie-
dzy, do$wiadczen, zainteresowan najwazniejszym momentem jest inspirujacy i wciagajacy
start. Jezeli nie bedzie on zachgcal ich do wzigcia udziatu w tworzonej historii, to storyline
zakonczy si¢ fiaskiem. Projekt zaje¢ przygotowany przez nauczyciela moze zostaé wprowa-
dzony w zycie tylko dzigki pracy i wyobrazni dzieci. Rola, zatem nauczyciela jest wspéipraca
z dzie¢mi, gdyz od stopnia ich zaangazowania zalezy rozwéj opowiadanej historii, a wigc
powodzenie zajgé.

Storyline dostarcza skutecznej i uporzadkowanej struktury zaje¢. Uklad poszczegélnych
zaje¢ lub calej ich serii odwoluje si¢ ciagle do tej samej ramy, ktéra wyznacza opowiadana
historia (story) znana dzieciom, badz specjalnie tworzona przez nauczyciela. Wsp6lny szkie-
let opowiadania podzielonego na poszczegdlne epizody pomaga w zintegrowaniu rozmai-
tych tematdéw i treéci, przedmiotéw i umiejgtnosci. Pozwala na koncentrowanie wszystkich
zabiegdw edukacyjnych wokdt osoby dziecka i jego rozwoju we wszystkich sferach: spotecz-
nej, psychicznej, intelektualnej i moralne;.

Storyline jako strategia nauczania gwarantuje dziecku poczucie bezpieczenistwa, gdyz
nauczyciel stawiajac pytanie nie pyta o konkretna wiedzg, ale o do§wiadczenia, pod ktérymi
kryje si¢ wiedza dziecka. Na podstawie podejmowanych przez dziecko dziatari, nauczyciel
whnioskuje o poziomie jego wiedzy, ktéra to ujawnia si¢ takze w przejawianych przez niego
umiejetnosciach.

W tej strategii edukacyjnej catkowicie zmienia si¢ rola nauczyciela, ktéry jest $wiadomy,
ze uczenie si¢, a wigc nabywanie i rozwijanie wiedzy oraz umiej¢tnosci przez dzieci zachodzi
w rezultacie nie tyle od jego aktywnosci, co aktywnosci podejmowanej przez dzieci. Zatem
do gléwnych zadan nauczyciela nalezy organizowanie takich form aktywnosci, podczas
ke6rych dzieci ucza si¢ od siebie nawzajem. Nauczyciel przede wszystkim powinien dofo-
zy¢ wszelkich starai, aby kreowa¢ jak najlepsze warunki do aktywnosci uczniéw poprzez
organizowanie inspirujacych zadan, pobudzajacych twdrczo$¢ i dostarczajacych cennych
edukujacych doswiadczeni. Nauczyciel powinien wystgpowaé w roli organizatora, uczest-
nika i przewodnika, ktéry wskazuje uczniom najskuteczniejsze drogi poznawania §wiata
i siebie samego.

Strategia ta stwarza pelng swobode w korzystaniu z réznorodnych metod aktywi-
zujacych procesy uczenia si¢ dzieci. Zapobiega to zjawisku tak zwanej monotonii me-
todyczne;j.

Jednoczesnie nauczyciel moze wigksza uwage zwrdci¢é na sprawng organizacje zajeé
i stwarzanie odpowiedniego klimatu, ktéry bedzie sprzyjal i prowokowal do podejmowania
satysfakcjonujacych oraz coraz to trudniejszych zadan, gdyz nie musi koncentrowac sig tak,
jak dotychczas na sposobach przekazywania gotowych informacji, rozwiazan i propozycji.

Storyline tworzy szczegélny kontekst edukacyjny, w keérym:

— minimalizuje si¢ nauczycielskie egzekwowanie i sprawdzanie wiedzy, a maksymali-
zuje mi¢dzypersonalne dzielenie si¢ informacjami i do§wiadczeniami w toku podej-
mowanych przez uczniéw form aktywnosci. Zrywa zatem z tradycyjnymi sposobami
oceniania stopnia opanowania poszczegdlnych partii materialu na rzecz rzeczywiste-
go oceniania dzieci w naturalnych sytuacjach, w ktérych podejmuja one réznorodne
czynnodci, jak: odgrywanie i pisanie historyjek, projektowanie planu i chronologii
wydarzen, rysowanie mapy, dyskutowanie, negocjowanie znaczen, organizowanie
debat i inne;

— zachowuje si¢ rownowagge mi¢dzy analiza a refleksja, co oznacza, ze uczniowie maja
wiele okazji do rozwijania uczud i rozumienia $wiata ich do§wiadczen, a nie jedynie
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Storyline kontekstem nabywania umiej¢tnosci uczenia si¢

rozpoznawania, wyjasniania i odtwarzania. Refleksja pozwala na rozwijanie wie-
loaspektowego myslenia i przewidywania, ktére pozwala zakotwiczy¢ osobiste do-
$wiadczenia w umystach dzieci;

— stwarza si¢ uczniom mozliwosci kreatywnego odpowiadania na pytania nauczycie-
la poprzez podejmowanie ekspresyjnych form wypowiedzi, takich jak: $piewanie,
rysowanie, malowanie, rytmizowanie, pisanie ksigzek, kronik, dziennikéw, wywia-
déw, opowiadanie historyjek w réznych kontekstach przestrzennych, czasowych
i innych;

— naturalnie integruje tresciowe aspekty toczacej si¢ historii w wymiarze: geograficz-
nym, matematycznym, przyrodniczym, spolecznym, ekonomicznym, polonistycz-
nym, historycznym itd.;

— cksponuje si¢ uzytecznos¢ i funkcjonalno$¢ zdobywanych kompetencji poprzez po-
dejmowanie rzeczywistych czynnosci, ktérych rezultatem sa konkretne wytwory,
takie jak: plakaty, ulotki, modele, bilboardy, prezentacje multimedialne, strony in-
ternetowe, kroniki, piosenki, filmy, nagrania radiowe i telewizyjne itd.

Zatem mozna powiedzied, ze storyline jest strategia atrakcyjna, w pelni angazujaca i sta-

wiajaca dzieci w sytuacjach nieustannych poszukiwan, wyzwari i zabawy, ktére umozliwiaja
nabywanie i wzbogacanie ich kluczowych kompetencji.
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réznych aspektdw ksztalcenia jezykowego dzieci w wieku wezesnoszkol-

E-mail: renata@pedagog.umecs.lublin.pl
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