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Wprowadzenie

Poszukiwanie wtasciwego sposobu postepowania z dzie¢mi i mto-
dzieza dla osiagniecia zamierzonego celu niezmiennie w ciagu dziejéw in-
teresuje ludzi. Takie poszukiwania prowadzono przy okazji szerszych roz-
wazan filozoficznych, a wraz z rozwojem pedagogiki jako dyscypliny
nauki staty sie one przedmiotem badan naukowych. Dotychczasowe wyni-
ki badan pedagogicznych wskazuja na brak mozliwosci jednoznacznego
rozwigzania problemu, zachodzace bowiem zmiany gospodarcze, spotecz-
ne i kulturowe ujawniaja coraz to nowe trudno$ci w realizowaniu procesu
nauczania w praktyce edukacyjnej, a wiedza z nauk pomocniczych peda-
gogiki dostarcza nowych argumentéw dla wyja$nienia zalezno$ci w proce-
sie ksztatcenia.

W dydaktyce wyrézniono procesy: edukacji, nauczania, uczenia sie,
samoksztatcenia, autoedukacji oraz ksztatcenia. Niegdy$ proces ksztatce-
nia zdominowany byl przez czynnos$ci ksztatcace, czyli takie, ktére od-
nosza sie do cech intelektualnych ucznia. Towarzysza im czynnosci
zwiazane z opanowaniem wiadomosci, ktére sq istotne dla zmian osobo-
woséci ucznia. Wazne jest réwniez zaspokajanie potrzeb, takich jak daze-
nie do poznawania $wiata, zdobywania wiedzy oraz che¢ uksztattowania
wlasnej osoby. Obecnie w dydaktyce polskiej podkresla sie, ze cechami
wyrdzniajacymi proces ksztatcenia jest podmiotowo$¢ oraz jego ukierun-
kowanie na uznane w spoteczenstwie wartosci'.

W ksztatceniu znaczenie ma podmiotowo$¢ ujmowana jako wtasci-
wos$¢ zjawisk w rzeczywistosci spotecznej. Jej przejawem jest konstrukt
wytworzony przez jednostki oraz spotecznosci, a jego wtasciowosci zaleza

I Por. K. KRUSZEWSKI: Zmiana i wiadomosc. Perspektywa dydaktyki ogélnej. Warszawa,
PWN 1987; S. PALKA: Problemy badawcze we wspéiczesnej dydaktyce ogdlnej. W: Dydaktyka
ogélna a rzeczywistosé. Red. K. DENEK, F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szczecin, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Szczeciniskiego 2001; B. NIEMIERKO: Ksztatcenie szkolne. Podrecznik
skutecznej dydaktyki. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne 2008.



Wprowadzenie

od dziatann podejmowanych przez ludzi na podstawie witasnych preferen-
cji, wyboréw, decyzji, a takze nastroju, przezy¢. Konsekwencjq podmio-
towosci jest otwarto$é, ptynnos$¢ proceséw spotecznych, ktére nie prze-
biegaja w $ci$le okreslonym kierunku. Wszedzie tam, gdzie zachodza
procesy spoteczne, wystepuje tylko cze$ciowy indeterminizm?. Z idea
podmiotowosci zwiazane sa przemiany kulturowe prowadzace do formo-
wania kultury okreélanej jako nowy indywidualizm.

Wyltaniajacy sie poglad na $wiat, iz od kondycji ludzi zyjacych w da-
nej spotecznosci zalezy jako$¢ zycia spoteczenstwa, inspiruje do wprowa-
dzania zmian takze w ujmowaniu procesu ksztatcenia w dydaktyce. Do-
strzegana jest konieczno$¢ poradzenia sobie z wyzwaniami stawianymi
przez zycie, a jednocze$nie z pojawiajacym sie poczuciem bezradnosci.
Ponoszenie przez cztowieka odpowiedzialno$ci za wtasne wybory wyma-
ga przygotowania go w toku wychowania do wypracowania wiasnych
pogladéw i umiejetno$ci zmieniania stanowiska w toku negocjacji z inny-
mi lub samym soba?.

Ukierunkowanie procesu ksztalcenia na warto$ci jest wazne, poniewaz
moc regulowania utracity dotychczasowe czynniki, takie jak autorytet elit
intelektualnych oraz wystepowanie jednolitego systemu warto$ci. Zwrdce-
nie uwagi na wartos$ci subiektywne nie oznacza rezygnacji z odwotywania
sie do wartosci obiektywnych, lecz traktowanie ich jako powinnosci, z kto-
rych wynikaja zmiany wartosci subiektywnych?.

Zycie oparte na zaakceptowanej przez cztowieka hierarchii wartosci
ukierunkowanej na przyszto$¢ jest waznym uwarunkowaniem rozwoju
osobowosci. Jednostka, aby sie rozwija¢, powinna stawia¢ sobie daleko-
siezne zadania. Za wazne uznawane sq takie zadania, ktére przekraczaja
osobiste potrzeby, maja charakter spoteczny, a jednocze$nie odnosza sie
do przekonan cztowieka i warto$ci przez niego uznawanych. W psycholo-
gii zasady porzadkowania hierarchicznego, ktére reguluja zachowanie, sa
traktowane jako istotny czynnik w nabywaniu wiedzy, gdyz dzieki nim do-
chodzi do uaktywnienia cech osobowosci®.

Z przedstawionych uwarunkowan ksztatcenia wynikaja istotne zmiany
W ujmowaniu podstaw poznawczych procesu ksztatcenia. Ujawniajq sie
problemy niezwigzane z odwotywaniem sie do procesu uczenia sie anga-

2 Wyzwania wobec nauk spotecznych u progu XXI wieku. Oprac. A. Fuis. Krakéw, Wy-
dawnictwo ,,Universitas” 1999.

3 K. OBucHOwskIl: Od przedmiotu do podmiotu. Bydgoszcz, Wydawnictwo Akademii
Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego 2000, s. 61.

4 T. LEWOWICKI: Przemiany oswiaty. Warszawa, Wydawnictwo ,,Zak” 1994; K. ABLEWICZ:
Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji wycho-
wawczej. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego 2003.

5 W. LUKASZEWSKI: Szanse rozwoju osobowosci. Warszawa, Ksiqzka i Wiedza 1984.



Wprowadzenie

zujacego czynno$ci poznawcze oraz do sposob6w budowania wiedzy, lecz
taczace sie z istnieniem zwigzku miedzy uczniem bedacym podmiotem
ksztatcenia a przedmiotem jego poznania. Okre$lenie relacji miedzy pod-
miotem a przedmiotem ksztalcenia wymaga uwzglednienia charakteru
czynnos$ci poznawczych ucznia, dzieki ktérym to, co istnieje w $wiecie,
jest postrzegane i wykorzystane do budowania indywidualnej wiedzy,
oraz czynno$ci ujawniajacych te wiedze innym ludziom i w $rodowisku.
Nabywanie indywidualnej wiedzy w procesie uczenia sie wymaga pomocy
nauczyciela w opanowaniu wyzszych umiejetnosci poznawczych. W pro-
cesie ksztatcenia realizowane jest r6wnocze$nie spoteczne oczekiwanie, iz
to, co istnieje w $§wiecie, uczniowe poznaja w szkole. Dostepna wiedza in-
tersubiektywna przedstawia to, co istnieje w $wiecie. W zalezno$ci od po-
dejmowanych przez uczniéw czynno$ci z wiedza moga sie oni orientowaé
w otaczajacej ich rzeczywisto$ci, rozumie¢ $wiat i zmienia¢ go.
Sposréd wielu rodzajéw wiedzy cenionych w spoteczenstwie najwyz-
sza range zyskata wiedza o zwiazkach miedzy zjawiskami, ujeta jako wie-
dza naukowa. Ten typ wiedzy ma wysoka warto$¢ poznawcza, zwiazana
ze skladnikami wiedzy i jej cechami okre$lanymi w teorii poznania.
W procesie ksztatcenia istotna jest — opréocz wiedzy o rzeczywisto$ci —
wiedza proceduralna. Od niej zalezy mozliwo$¢ budowania nowej wiedzy,
gdyz dzieki opanowywanym procedurom intelektualnym przekraczamy na-
turalne, biologiczne przystosowanie cztowieka do poznawania. Bez pomo-
cy nauczyciela nie jest mozliwe opanowanie tych procedur, poniewaz
zmienia sie ich charakter — jako wytworéw kultury — w zalezno$ci od kul-
turowych przemian.
Do przedstawienia aspektéw poznania — tych o najwiekszym znacze-
niu dla procesu ksztatcenia (psychologicznego, socjologicznego, episte-
mologicznego) — wybrano kategorie wiedzy, we wspdiczesnym spote-
czenstwie uznawang za znaczaca warto$¢, jeden z charakterystycznych
wyznacznikéw ludzkiego poznania.
Niniejsza rozprawa ma na celu:
< Przedstawienie zagadnienia procesu ksztatcenia w dydaktyce.
< Opis spotecznych, filozoficznych, psychologicznych aspektéw poznania
istotnych w ksztatceniu.

< Ustalenie znaczenia aspektéw poznania dla relacji podmiotu do przed-
miotu poznania w procesie ksztatcenia.

< Projektowanie struktur czynnos$ci w modelu poznania.

< QOkreslenie typéw czynno$ci — przeksztatcania wiedzy w procesie
ksztatcenia.

< Zanalizowanie wystepowania typéw przeksztatcania wiedzy w procesie
ksztalcenia w praktyce szkolne;j.
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Wprowadzenie

Praca podzielona zostata na pie¢ czesci. W cze$ci pierwszej przedsta-
wiono zagadnienie procesu ksztatcenia w dydaktyce ogdélnej. Wystepujace
w definicjach ksztatcenia sprzecznosci przyczyniaja sie do trudnosci
w definiowaniu i klasyfikowaniu procesu ksztatcenia. Obecne w dydaktyce
historyczne opracowania procesu nauczania sq nadal inspirujace do po-
dejmowania badani odnoszacych sie do ucznia jako podmiotu ksztatce-
nia. Przedstawione zatozenia koncepcji ksztatcenia funkcjonujacych we
wspotczesnej dydaktyce wykorzystano do wskazania istotnych wtasciwo-
$ci procesu ksztatcenia. Opisano metodologie badan iloSciowych i ja-
kosciowych, uwzgledniajac sktadniki i uwarunkowania procesu ksztatce-
nia oraz jego optymalizowanie. W drugiej czesci pracy przedstawiono
istotne dla ksztatcenia aspekty poznania, do ktérych odwotywano sie
w dydaktyce; w najwiekszym stopniu — do epistemologii, filozofii nauki
oraz psychologii uczenia sie i poznania. Obecnie socjologia wiedzy stano-
wi obszar odwotan w pedagogice. Trzecia cze$¢ pracy zawiera zatozenia
teoretyczne przyjete do opracowania metodologii badan teoretycznych
i empirycznych. W kolejnej, czwartej, czesci pracy przedstawiono metodo-
logie badania teoretycznego oraz jego wynik — projekt modelu poznania.
Prezentowane powiazania czynno$ci uczniéw i nauczycieli sq istotne dla
poszczegblnych etapow procesu Kksztatcenia. Czynno$ci podejmowane
przez uczniéw sg ukierunkowane przez czynnos$ci nauczyciela. Ostatnia,
piata, cze$¢ pracy ma charakter empiryczny — zawiera metodologie badan
wilasnych podjetych w celu wykorzystania modelu poznania w praktyce
szkolnej do waloryzacji jego przebiegu w gimnazjach. Oglad procesu
ksztatcenia z pozycji ucznia ma charakter ponadprzedmiotowy, a jego
walory poznawcze umozliwiaja zréznicowanie do$wiadczenn poznawczych
uczniéw. Wykaz wykorzystanych w pracy publikacji zamieszczono biblio-
grafii.

Bardzo dziekuje Panu Profesorowi Marianowi Sniezyniskiemu za trud
recenzowania ksigzki oraz merytoryczne wskazowki, ktére wykorzystatam
dla wzbogacenia tresci.



1. Zagadnienie procesu ksztalcenia
w dydaktyce ogolnej

1.1. Ustalenia terminologiczne
zwiazane z procesem Kksztalcenia

Uznawany przez badaczy stan wiedzy o zagadnieniach dydaktycznych
przedstawiajq definicje ujete w stownikach, leksykonach i encyklopediach
pedagogicznych. Na podstawie ich przegladu mozna stwierdzi¢ brak jed-
noznaczno$ci w okreéleniu terminu ,proces ksztatcenia” oraz zbiezno$¢
znaczen wielu proceséw wyréznianych w dydaktyce.

Sformutowana przez Wiladystawa Zaczynskiego definicja procesu
ksztatcenia jako zespotu ,,nauczycielskich i uczniowskich dziatan skierowa-
nych na realizacje zatoZzonych celéw dydaktycznych i przebiegajacych
w sposOb regularny, czyli powtarzajacy sie”, jest rownowazna z definicja
procesu nauczania—uczenia sie'. Wincenty Okon definiuje proces dydak-
tyczny jako ciag ,systematycznych czynno$ci nauczycieli i uczniéw umoz-
liwiajacych uczniom opanowanie wiedzy o §wiecie, wyrabianie sprawnosci
W jej stosowaniu, rozwijanie zdolno$ci i zainteresowarn, ksztattowanie prze-
konan i postaw”. Definicja ta takze jest traktowana jako réwnoznaczna
z definicjg procesu nauczania—uczenia sie’. Zbiezne z nia jest okresle-
nie przez Katarzyne Ostrowska procesu dydaktycznego jako ,[...] aktow
/ czynnosci / zjawisk nauczycieli i uczniéw w zakresie nauczania—uczenia
sie [...]”3. Wymienione definicje procesu dydaktycznego taczy to, iz od-

I Encyklopedia pedagogiczna. Red. W. PoMyKkArOo. Warszawa, Fundacja ,Innowacja”
1993, s. 626.

2 W. OxoXN: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo ,Zak” 1996, s. 227.

3 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. Red. T. PiLcH. T. 4. Warszawa, Wydawnic-
two ,,Zak” 2005, s. 928.
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1. Zagadnienie procesu ksztatcenia w dydaktyce ogdlnej

nosza sie do czynno$ci nauczyciela oraz czynnos$ci ucznia, a ich cecha
wyrdzniajaca jest regularno$é. W leksykonie Pedagogika nie wystepuja wy-
mienione terminy. O istnieniu zagadnienia procesu ksztatcenia mozna
wnioskowac¢ z definicji ksztatcenia ujmowanego jako ,,0g6t czynnosci i pro-
cesow [...]7%

W pedagogicznej literaturze anglosaskiej wystepuja terminy education
(ksztalcenie, nauczanie) oraz instruction (nauczanie kogo$)® i zwiazane
z nimi procesy. Z terminem ,edukacja” w pierwszym jego znaczeniu
zwigzany jest termin ,,proces edukacyjny”, ktéry odnosi sie do umiejetno-
$ci obserwacji, mierzenia, przewidywania, klasyfikowania, komunikowa-
nia, wnioskowania®. Ogélnie mozna stwierdzi¢, ze proces edukacyjny —
pozostajacy w zwigzku z intelektem uczestniczacej w nim osoby — polega
na nabywaniu ztozonych umiejetno$ci poznawczych. Drugie znaczenie
terminu ,,edukacja” podawane w stownikach wskazuje, iz jest to ogét pro-
ceséw, za pomoca ktérych osoba rozwija zdolnosci, postawy i formy za-
chowan o wartos$ci pozytywnej dla spoteczeristwa. Odnoszac do takiego
znaczenia pojecia edukacji termin ,,proces edukacyjny”, otrzymujemy jego
sens zblizony do procesu wychowania’. Natomiast proces nauczania jest
definiowany jako dziatanie, w ktérym jedna osoba koncentruje sie na tym,
aby inna osoba uczyta sie i zdobyta pewien zaséb wiedzy. Proces naucza-
nia obejmuje dziatanie zmierzajace do zdobycia wiedzy®. Pozadanym ele-
mentem tego dziatania jest utatwianie uczenia sie’. Proces uczenia sie —
bedacy kategorig psychologiczna — okresla zachodzace zmiany w indywi-
dualnej wiedzy lub zachowaniu pod wplywem dos$wiadczenia. W konteks-
cie edukacyjnym proces uczenia sie oznacza wzrost zainteresowan, wie-
dzy i umiejetnosci oraz ich transferu na nowe sytuacje'.

W jezyku francuskim termin instruction jest traktowany jako synonim
wyrazu enseigner i oznacza nauczanie'l. Jednak w dydaktyce odréznia sie

4 Pedagogika. Leksykon. Red. B. MILERsKI, B. SLIWERSKI. Warszawa, PWN 2000.

5 Wielki stownik angielsko-polski. Warszawa, PWN 2002. W pieciojezycznym stow-
niku terminéw pedagogicznych termin education jest thumaczony jako edukacja. W. OKON,
J. DEMBSKA, B. NIEMIERKO: Pieciojezyczny stownik termindw pedagogicznych. Wroctaw—War-
szawa—Krakdw—Gdansk—L6dZ, Ossolineum 1990.

¢ International Dictionary of Education. New York, Kogan Page London / Nicholas
Publishing Company 1977, s. 273.

7 A Dictionary of Education. London, Harper and Row Publisher 1981, s. 108.

8 The Greenwood Dictionary of Education. Eds. J.W. CooLINs III, N.P. O’BRIEN. West-
port, Connecticut—London, Greenwood Press 2003, s. 350.

° http://www.sage-erefernce.com; G.C. VIZCARRO: Instructional Strategies. In: Encyclo-
pedia of Psychological Assessment. 2007 SAGE Publications [14 marca 2009].

10 Encyclopaedia of Educational Research. Ed. Ch.W. HaRrris. Third Edtion. New York,
The Macmillan Company 1960, s. 752.

' Dictionnaire du fracais contemporain. Paris, Librairie Larousse 1975, s. 336.
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nauczanie od ksztatcenia. Przekazywanie komu$ wiedzy to nauczanie po-
legajace nie tyle na przedstawieniu komu$ czegos, lecz na spowodowaniu,
ze kto$ zaakceptuje to, co jest mu przedstawiane. Istota ksztatcenia jest
przekazywanie nowej wiedzy, bedacej tylko narzedziem pracy'?. W dy-
daktycznej literaturze francuskiej termin processus instruction jest stoso-
wany w celu podkre$lenia dynamicznego charakteru przebiegu procesu
ksztatcenia.

W dydaktyce niemieckiej wyrézniane sq: Bildungsprozess — proces
ksztalcenia, i Untterichtprocess — proces nauczania'>. W ich rozréznieniu
badacze odwotuja sie do terminu Bildung (ksztatcenie), majacego w nie-
mieckiej pedagogice wiele znaczen, i do terminu Unttericht (¢wiczenie).
Wolfgang Brezinka zestawil znaczenia terminu ,ksztatcenie” wykorzysty-
wane do wyja$nienia, czym jest ksztalcenie. Sq to struktury osobowosci
lub dziatania osoby, kontakt z innymi ludZzmi, zakres wychowania oraz
wyobrazenia na temat pozadanych celéw rozwoju'*

Ztozono$¢ zagadnienia ksztatcenia jest uznawana za przyczyne braku
zadowalajacej definicji, ktéra okre$la jego istote. W najszerszym ujeciu
ksztatceniem okre$la sie podejmowanie czynno$ci pedagogicznych, gdy
odnosza sie do catosci zycia cztowieka. W wezszym znaczeniu terminu
»ksztatcenie” polega ono na budowaniu, tworzeniu struktur osobowosci
jednostki. Natomiast termin ,proces nauczania” wskazuje na organizacje
przekazywania wiedzy'

Z przedstawionych definicji wynika, ze w naszym kregu kulturowym
wystepuje tendencja do odrézniania procesu odnoszacego sie do wiedzy
od procesu, w ktérym zwraca sie uwage na osobe uczaca sie. W celu do-
okre$lenia istotnych cech procesu ksztatcenia odwotano sie do teoretycz-
nej wiedzy dydaktycznej.

Wyrazenie ,proces dydaktyczny” w podreczniku dydaktyki J6zefa
Pétturzyckiego jest stosowane zamiennie z okre$leniami ,proces naucza-
nia”, ,proces uczenia sie”, ,proces ksztatcenia”, ,proces doskonalenia
zawodowego”, ,proces doksztatcania” i ,proces samoksztaicema”w. Taki
stan rzeczy $wiadczy o traktowaniu procesu dydaktycznego jako nadrzed-

12.P, FOULQUIE: Dictionnaire de la Langue Pedagogique. Paris, Presse Universitaires de
France 1971.

13 Por. W. OkoN, J. DEMBSKA, B. NIEMIERKO: Pieciojezyczny stownik terminéw pedago-
gicznych...

14 C. MENZE: Bildung; przytaczam za: W. BREZINKA: W dobie przemian kulturowych.
Przekt. J. Kocuanowicz SJ. Krakéw, WAM 2005, s. 123.

15 Enzyklopddie Ereziehungswissenchaft. Bd. 1: Theorien und GrundBegriffe der Erzien-
hung und Bildung. Hrsg. D. LENZEN, K. MOLLENHAUER. Stuttgart, Klett-Cottan 1983, s. 350;
Pddagogisches Worterbuch. Berlin, Volk Und Wissen Volkseigener Verlag 1987, s. 387.

16 J. PorTurzYCKI: Dydaktyka dla nauczycieli. Toru,, Wydawnictwo Adam Marszatek
1998, s. 99.
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nego wobec innych proceséw. W niniejszej pracy przyjeto zatem, ze ter-
min ,,proces dydaktyczny” odnosi sie do wszystkich proceséw wyrdznia-
nych w dydaktyce.

W pracach pedagogicznych w Polsce wyrazenie ,,proces edukacyjny”
obejmuje wszystkie procesy realizowane w instytucjach edukacyjnych.
Termin ten odnosi sie do ogétu dziatan edukacyjnych lub do catosci zabie-
goéw zmieniajacych jako$¢ zycia cztowiekal”.

W celu okre$lenia procesu ksztatcenia i odrdznienia go od procesu
nauczania—uczenia sie odwotano sie do znaczenia terminéw ,nauczanie”
i ,ksztatcenie”. Pomimo wielokrotnie przeprowadzanych analiz tych za-
gadnient wciqz odkrywane sa nowe ich aspekty, co sprzyja podejmowaniu
kolejnych préb ich dookre$lenia.

Istotny wkilad w dydaktyce dla wyznaczenia sensu nauczania
i ksztatcenia, zakresu tresci oraz istotnych cech procesu wniosty prace
Zygmunta Mystakowskiego i Konstantego Lecha.

Z. Mystakowski okre$lit nauczanie (uczenie) jako przyswajanie tresci
wzglednie izolowanych, niewbudowanych gteboko w strukture osobowo-
$ci. Dopiero wyksztatcenie jako wytwor procesu ksztatcenia jest zwiazane
z osobowoscig jednostki. Ksztatci¢é mozna funkcje psychiczne, dziatania
oraz zachowania ucznia'®. W uzasadnieniu takiego zakre$lenia znaczen
tych poje¢ Z. Mystakowski odwotat sie do modelu sytuacji dydaktyczno-
-wychowawczej, w ktérej nauczyciel i uczenn sq aktywnymi osobami.
Nauczyciel organizuje sytuacje, w ktére uczen powinien by¢ zaangazowa-
ny do tego stopnia, iz bedzie miat poczucie wspéttworzenia ich’®. Uczen
aktywnie ustosunkowuje sie do otoczenia, do istniejacych w nim zjawisk,
zdarzen, co doprowadza do powstania jego ,,do$wiadczenia pierwotnego”.
Ukierunkowanie aktywno$ci ucznia na osiggniecie wyzZszego etapu pozna-
nia prowadzi do dostrzezenia przez niego konfliktu w jego do$wiadcze-
niach, a w rezultacie powoduje zmiany wgladu w przedmiot. Kolejny etap
stanowi rekonstrukcja rozumienia faktéw, zdarzen, zjawisk, umozliwiajaca
powstanie do$wiadczenia zrekonstruowanego®’. Proces uczenia sie jest na-
warstwianiem do$wiadczenia ucznia. Z kolei proces ksztatcenia — bedacy
jedna z form uczenia sie — polega na ksztattowaniu stosunkéw miedzy
cztowiekiem a jego $rodowiskiem spotecznym i naturalnym. Wyniki tego
procesu stajq sie sktadnikami osobowosci cztowieka?!.

17 B. NIEMIERKO: Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki. Warszawa, Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne 2007, s. 36.

18 7. MyYSLAKOWSKI: Ksztatcenie i doswiadczenie. Warszawa, PZWS 1961, s. 17.

19 IpEM: Proces ksztaicenia i jego wyznaczniki. Warszawa, PZWS 1970, s. 25.

20 Tbidem, s. 183.

21 Tbidem, s. 184.
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Jeszcze wyraZniej zostaty przedstawione réznice miedzy pojeciami
,hauczanie” i ,ksztatcenie” w koncepcji nauczania wychowujacego. K. Lech
przyjat, ze nauczanie polega na kierowaniu ,,dziatalno$cia poznawcza zgod-
nie z przyjetymi zadaniami ksztatcenia w optymalnych warunkach, ze
wzgledu na mozliwo$ci i wtasciwosci poznawcze na réznych poziomach
wieku i rozwoju”??. Nauczanie jest zatem procesem informowania i kiero-
wania czynno$ciami uczenia sie®.

Dopetnieniem procesu nauczania jest proces uczenia sie, ktéry obej-
muje zdobywanie przez uczniéw informacji, umiejetnosci i nawykéw. Za
podstawowy wynik uczenia sie uznaje sie zapamietanie wiadomosci, wy-
konywanie czynno$ci i reagowanie adekwatne do bodZcéw. Natomiast
przy definiowaniu ksztatcenia uwzglednione zostaty inne wyniki uczenia
sie ucznia niz w przypadku nauczania. Wskazano na wzrost rozumienia
struktury rzeczywistosci, logicznej struktury wiedzy oraz umiejetnosci
postugiwania sie wiedza w dziataniu. K. Lech okres$lit proces dopro-
wadzajacy do takich wynikéw jako nauczanie ksztattujace, w skrdcie okre-
$lane jako ksztatcenie. Ksztatcenie przedstawiono jako proces rozumie-
nia rzeczywistosci, rozwijania zdolnos$ci poznawczych i zdolnosci do
dziatania®%.

Opowiedzenie sie za odrebnos$ciq nauczania i ksztatcenia wynika
z akceptowania odmienno$ci celéw dydaktycznych. Czestaw Kupisiewicz
przyjmuje, ze termin ,nauczanie—uczenie sie” odnosi sie do procesu
majacego na celu opanowanie wiadomosci i umiejetnosci. Jezeli celem jest
wplyw na wszechstronny rozwdj ucznia, obejmujacy sfere intelektualna,
powiazang ze sfera wolicjonalna i emocjonalna, co przejawia sie rozwija-
niem zdolno$ci i zainteresowan poznawczych, ksztattowaniem okreslo-
nych postaw, to wtedy mamy do czynienia z procesem ksztalcenia®.
W ujeciu Ziemowita Wtodarskiego i Andrzeja Hankaty nauczanie to rodzaj
oddzialywania pedagogicznego, ktére odnosi sie do sfery poznawczej
i wykonawczej, a wynikiem tego oddzialywania jest poziom wiedzy
i umiejetnos$ci osoby uczacej sie®.

Koncentrowanie sie na czynno$ciach nauczyciela charakterystyczne
jest dla procesu nauczania. Uwzglednienie oprécz nauczania takze czyn-
nosci uczenia sie wskazuje, iz ksztattowanie wychowanka wymaga jego
wiasnego podmiotowego udziatu. W podreczniku z zakresu dydaktyki

22 K. LECH: Nauczanie wychowujqce. Warszawa, PZWS 1967, s. 37.

23 Tbidem, s. 27.

24 IDEM: Laczenie teorii z praktykq w nauczaniu. Warszawa, WSIiP 1987, s. 174.

25 Cz. KupisiEwicz: Podstawy dydaktyki ogdlnej. Warszawa, Polska Oficyna Wydawni-
cza ,BAW” 1996, s. 22.

26 7. WELODARSKI, A. HANKALA: Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju czto-
wieka. Warszawa—Krakéw, WSP ZNP, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2004, s. 30.
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ogo6lnej W. Okon ujmuje proces ksztatcenia jako ,uporzadkowany w cza-
sie ciag zdarzen obejmujacy takie czynno$ci nauczycieli i uczniéw, ukie-
runkowane przez odpowiedni dobér celéw i treSci oraz uwzgledniajacy
takie warunki i $rodki, jakie stuza wywolywaniu pozadanych zmian
w uczniach”?’.

W tym ujeciu procesu wyraznie rozdzielono przedmiot oddziatywania
od jego wynikéw, co prowadzi do zwrdcenia uwagi na aktywnos$¢ ucznia
(podmiot procesu) oraz jej efekt. Zaakcentowanie podmiotowosci Kieruje
uwage na ucznia jako osobe. Podejmowane przez niego dziatania sa ukie-
runkowane na zmiane w poznawcze]j sferze osobowosci.

Jeszcze silniej podkresla sie range ucznia w ksztatceniu przy odwo-
tywaniu sie do humanistycznego rodowodu pojecia ,.ksztatcenie”, wedtug
ktérego stawanie sie osoby nastepuje przez poznanie, moralne i duchowe
dazenie do uzyskania wrazliwos$ci. Ksztatcenie odnosi sie do catosci cha-
rakteru osoby. Hans-Georg Gadamer przywotuje pojecie ksztatcenia w zna-
czeniu kultywowania jakiej§ predyspozycji, czyli rozwijania czego$, co
cztowiek juz posiada. W procesie ksztatcenia to, co jest wykorzystywane
jako material, zostaje catkowicie przyswojone, dzieki czemu kto$§ jest
ksztatcony. Oznacza to, ze opanowanie pewnych umiejetnosci (na przy-
ktad jezykowych) nie jest celem ksztatcenia, lecz jedynie $rodkiem, ktéry
umozliwia wyjécie poza to, co cztowiek do$wiadcza i bezposrednio pozna-
je. W humanistycznym wymiarze ksztatcenie wigze sie z wewnetrznym
procesem formowania, stawania sie®®.

Bolestaw Niemierko przedstawia ksztatcenie jako kierowanie ucze-
niem sie. Okresla je jako dziatanie edukacyjne, akcentujace emocjonalno-
-motywacyjne i poznawcze aspekty uczenia sie, prowadzace do osiagania
celéw o istotnej wartosci spotecznej?®. W tej definicji mocniej zaakcento-
wano aspekty procesu uczenia sie odnoszace sie do sfer osobowosci
ucznia. Takie ujecie ksztalcenia rozszerza zakres pojmowania uczenia sie,
dotychczas silnie zwiazanego z psychologia uczenia sie przez podkresla-
nie zwiazku celéw z warto$ciami, co wiacza do jego znaczenia aspekty
spoteczne i epistemologiczne. Wazne jest postepowanie nauczycieli kon-
centrujacych sie na uczniach i opowiadajacych sie za warto$ciowymi sta-
nami rzeczy>’,

W szerokim ujeciu ksztatcenie — przedstawiane przez Stanistawa Pal-
ke — taczy powyzej wymienione zakresy: nauczanie, czyli opanowywanie
wiadomos$ci i umiejetnosci, przygotowanie do samoksztatcenia oraz wy-

27 'W. OxkoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Warszawa, PWN 1987, s. 137—141.

28 H.-G. GADAMER: Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej. Przekt. B. BARAN.
Krakéw, Inter Esse 1993, s. 43—45.

29 B. NIEMIERKO: Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki..., s. 39.

30 Ibidem, s. 43.
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chowanie intelektualne, ktére obejmuje rozwdéj zdolnosci, zainteresowan
poznawczych i postaw poznawczych, ukierunkowanych na warto$¢ praw-
dy3!. W tym ujeciu uwzgledniono zasadnicze elementy przedmiotu badan
dydaktyki oraz podkreslono procesualny charakter ksztatcenia.

W dydaktyce ksztatcenie stanowi konstrukt teoretyczny. W zalezno$ci
od celu badan dokonuje sie wyboru jego znaczenia. Wspétczesnie odcho-
dzi sie od pojmowania ksztatcenia jako typu oddziatywania, ktérego wy-
nik odnosi sie do osobowo$ci ucznia, na rzecz dostrzegania zaangazowa-
nia oséb w nim uczestniczacych w podejmowane dziatania. Akcentuje sie
znaczenie cech procesu ksztalcenia potrzebnych do urzeczywistniania
warto$ci poznawczych.

Osiagniecie pozytywnie warto$ciowanego stanu rzeczy (celu ksztatce-
nia), jakim jest zmiana wiedzy ucznia, wymaga uporzadkowanych zda-
rzen, dzieki ktérym ujawniq sie warto$ci poznawcze.

W niniejszej rozprawie odwotano sie do okre$lenia procesu ksztatce-
nia jako uporzadkowanych zdarzen, obejmujacych czynnosci uczniéw
oraz czynnosci nauczycieli prowadzacych do zmian ucznia, ukierunko-
wanych na warto$ci poznawcze. Przyjeto waskie znaczenie terminu ,,pro-
ces ksztatcenia”, poniewaz tylko w prostym uktadzie sktadnikéw staje sie
mozliwe wskazanie takich cech oraz ich uporzadkowanie, w rezultacie —
okreslenie podstaw poznawczych procesu ksztatcenia.

1.2. Proces ksztalcenia w perspektywie historycznej

W dydaktyce odwotywanie sie do prac, ktére w przesztoSci wniosty
znaczacy wktad w rozumienie procesu ksztatcenia, umozliwia dostrzeze-
nie ciagto$ci wybranych idei oraz zmian ujmowania procesu ksztalcenia.

W poszukiwaniu zasad, regut postepowania, od ktérych zalezy powo-
dzenie w nauczaniu, istotne znaczenie miaty cenne stany rzeczy, znaczace
dla 6wczesnego spoteczenstwa. Do klasycznych stopni uczenia sie i na-
uczania zalicza sie te wyréznione przez Arystotelesa: pokazywanie, utrwa-
lanie i ¢wiczenia®’. Za najcenniejszq Arystoteles uznawal wiedze po-
jeciowa, ktéra powstaje dopiero po zapamietaniu spostrzezen. Przez
zwiekszenie liczby powtérzen uczen zdobywa do$wiadczenie, co pozwala
na praktyczne wykorzystanie wiadomog$ci. Nauczyciel powinien zapewnic

31'S. PALKA: Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje. Krakéw, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloniskiego 2003, s. 23.

32 W. Koss: Dziatanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Slaskiego 1994, s. 86.
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uczniom przedmioty do spostrzegania, a potem zadba¢ o ich utrwalenie
w pamieci. Wazng zasada nauczania — aktualng do dzisiejszego dnia —
jest zalecenie przechodzenia od rzeczy znanych uczniom do nieznanych
oraz stosowanie metody indukcyjnej i dedukcyjnej w dochodzeniu do
wiedzy?3.

Postulowane przez Jana Amosa Komerskiego wprowadzenie po-
wszechno$ci wyksztatcenia wynikato z uznawania za cenne przygotowa-
nia ludzi do lepszego zZycia. Sprzyja¢ temu miato poznanie samego siebie
i catego otaczajacego Swiata. Komernski zwracat uwage na zapewnienie
uczniom — oprécz wiedzy — mozliwo$ci wyrobienia wtasnych pogladow?*.

Zapewnienie powszechnosci wyksztatcenia sprzyjato poszukiwaniom
takiej metody nauczania, ktéra umozliwi wszystkim uczacym sie osobom
uzyskanie dobrych wynikéw. Wedlug Komeriskiego nauczanie powinno
opiera¢ sie na doswiadczeniach uczniéw. Nastepnie nalezy zapewnic
uczniom mozliwo$¢ poznania — dzieki odpowiednim $rodkom — otacza-
jacej rzeczywistosci. Dla osiagniecia tego celu proponowat Komernski
przej$cie od zmystowego poznania otaczajacej rzeczywisto$ci, wymaga-
jacego wykorzystania zmystéw w celu dostrzezenia rzeczy, do powiazania
ich ze stowami. Nastepnie powinno wystapi¢ ksztatcenie rozumne, ktére
polega na utrwaleniu (zapamietaniu) dostrzezonej rzeczy i jej uogélnieniu,
poprzez zestawianie (poréwnywanie) z innymi przedmiotami poznania.
Istota kolejnego etap nauczania jest zastosowanie wynikow poznania®.

Bogdan Suchodolski zwracat uwage na — uznawane przez Komeriskie-
go za szczegblnie cenne — przejsScie od syntezy do analizy, gdyz ,natura
[...] tworzac, wychodzi zawsze od najogdlniejszych zaryséw, a koriczy na
szczegodtach™®®. Badacze z zakresu dydaktyki Wincenty Okon i Tadeusz
Lewowicki podkreslili zbiezno$¢ wspoétczesnego ujmowania nauczania,
uwzgledniajacego: obserwacje, przekaz stowny oraz dziatanie, ze sposo-
bem nauczania opracowanym przez Komenskiego®’. Zastugg Komenskiego
byto zwrécenie uwagi w nauczaniu na mozliwosci dziecka oraz istnienie
obiektywnych zadarn i wynikéw nauczania. Cenit szkote jako miejsce
ksztattowania ludzi, co wymaga rozwijania ich umystéw, usprawniania je-
zyka, urabiania woli i ksztatcenia sprawnosci reki’s.

33 Analytica posteriora, II, 9; Metaphysica I, I, 21; przytaczam za: B. NAWROCZYNSKI:
Zasady nauczania. Lwow—Warszawa, Ksigznica—Atlas 1930, s. 296.

34 J.A. KoMENsKl: Wielka dydaktyka. Wstep B. SUCHODOLSKI. Przeki. K. REMEROWA.
Wroctaw, PAN Komitet Badari Pedagogicznych, Ossolineum 1956, s. 38.

35 Ibidem, s. 426.

36 B. SucHoDOLSKI: Wstep. W: J.A. KOMENSKI: Wielka dydaktyka..., s. 39.

37 Por. W. OKON: Proces nauczania. Warszawa, PZWS 1966; T. LEWOWICKI: Proces
ksztatcenia w szkole wyzszej. Warszawa, PWN 1988.

38 B. SUCHODOLSKI: Wstep..., s. 41.
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Kontynuatorem mysli A. Komeriskiego byt Johann Heinrich Pestalozzi.
Za gtéwny cel nauczania uznawat rozwijanie umystowych i moralnych sit
dziecka. Osiagniecie tak sformutowanego celu wymaga podejmowania
przez dziecko aktywnos$ci w celu poznawania otaczajacego je $wiata, a nie
opierania sie na przekazie nauczyciela lub tresci ksiazek. Pestalozzi wy-
réznit trzy etapy nauczania. W pierwszym etapie za wazne uznat postrze-
ganie przedmiotéw, w szczegdélnosci jego zewnetrznych cech. Jako po-
mocne w tym traktowat: liczbe, pozwalajaca wyréznié¢ przedmioty sposréd
innych; stowo, umozliwiajace nazwanie tego przedmiotu; ksztatt, ktérego
okreslenie tworzy wyobrazenie spostrzeganych przedmiotéw®. W Kkolej-
nym etapie nauczania poréwnywane sa przedmioty, a nastepnie na podsta-
wie tych poréwnan ksztattowane sa pojecia. Przede wszystkim zwracano
uwage na powiazanie ze soba cech zewnetrznych przedmiotéw. Ostatni
etap nauczania obejmuje rozwdj mowy, umozliwiajacy zdefiniowanie po-
je¢. Wkiadem Pestalozziego do refleksji nad nauczaniem byto zwrécenie
uwagi na przebieg proceséw poznawczych dzieci?®. Prace Komeriskiego
i Pestalozziego wpisuja sie w nurt poszukiwan uniwersalnego procesu
ksztatcenia, niezaleznego od tresci.

Za najbardziej znaczace dla wiedzy naukowej o procesie nauczania
uznaje sie prace Johanna Friedricha Herbarta. Jego teoria — na co wskazu-
je T. Lewowicki — ma do dzisiaj najwiekszy wptyw na budowanie modelu
procesu ksztatcenia. Wedtug Herbarta celem nauczania jest wielostronne
zainteresowanie przedstawieniami. Umozliwia je odpowiedni tok naucza-
nia. Dydaktyczny tok postepowania zostat okreslony na podstawie teorii
psychologicznej uczenia sie. Wyodrebniono nastepujace sktadniki toku na-
uczania: materiat nauczania (podzielony na czesci), czynno$ci nauczycie-
la, czynnos$ci ucznia, ktére powinny umozliwi¢ mu przyswojenie poszcze-
golnych cze$ci materiatu. Zdaniem Herbarta w pracy z materiatem
nauczania mozna wyrézni¢ tok analityczny i syntetyczny. W ramach tego
pierwszego w materiale nauczania wydzielone zostaja poszczegdlne ele-
menty, aby mozna byto dany element poréwnaé z innymi. Tok analityczny
odnosi sie zatem do czynno$ci takich, jak: wyrazenie przez ucznia mysli,
wyodrebnienie danego przedmiotu. Nastepnie nauczyciel odwotuje sie do
doswiadczenn ucznidéw, ktére uzupetnia, koryguje. Pozwala to uczniom
utworzy¢ wyobrazenia innego przedmiotu przez zestawienie cech, sposo-
béw funkcjonowania danych przedmiotéw. Tok syntetyczny obejmuje
czynnos$ci pozwalajace na umieszczenie danego przedmiotu w systemie

39 J.H. PEstALOzzL: Jak Gertruda uczy swoje dzieci, préba podania matkom wskazowki
w formie listow jak majq swoje dzieci uczy¢. Oprac. W. SZEWCZUK, M. SZULKIN. Wroctaw,
PAN KBN, Ossolineum 1955, s. 76.

40 Tbidem, s. 81.
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wiedzy, a nastepnie umiejetne wykorzystanie tej wiedzy. W dalszej kolej-
nosci budowany jest system wiedzy i nastepuje powrét do doswiadczenia,
po wykonaniu ¢wiczenn w umys$le*!. Tok syntetyczny procesu nauczania —
wystepujacy woéwczas, gdy nauczyciel , dokonuje zestawienia tego, czego
uczyt”*? — zawiera czynno$ci pozwalajace na umieszczenie danego przed-
miotu w systemie wiedzy, a nastepnie umiejetne wykorzystanie tej wie-
dzy. Szczegodlnie jest to widoczne w wyktadzie, pozwala bowiem na roz-
szerzenie zakresu wiadomo$ci ucznia, ich uporzadkowanie. Nauczyciel
powinien zwraca¢ uwage na powiazanie wiadomos$ci posiadanych przez
uczniéw z tymi, ktére zostaty przedstawione. Istotna role odgrywa — zda-
niem Herbarta — odpowiednie jezykowe przedstawianie wiedzy. W mys$l
jego koncepcji tok syntetyczny obejmuje takze zestawienie przez nauczy-
ciela wcze$niej przedstawionych wiadomosci.

Sformutowane cztery stopnie formalne: jasno$¢, kojarzenie, system,
metoda, wyznaczajq przebieg nauczania i odpowiadajacego mu procesu
uczenia sie. Herbart dostrzegatl wspdétzaleznos$é czynnos$ci uczenia sie i na-
uczania. Od ich uktadu uzalezniat efektywnos$¢ pracy. Jego zastuga byto
ustalenie etapéw, ktére wyznaczajaq przebieg procesu ksztatcenia. Wedtug
W. Okonia taki sam przebieg procesu dla wszystkich przedmiotéw oraz
dla wszystkich uczniéw niezaleZznie od ich wieku jest oznaka forma-
lizmu*3.

Teorie dydaktyczna Herbarta rozwineli Tuiskon Ziller i Wilhelm Rein.
Proces nauczania zostat rozbudowany o nowe etapy (ogniwa), ktérym na-
dano nazwy lepiej oddajace istote zjawisk w nich zachodzacych. Proces
nauczania obejmowat nastepujace ogniwa:
< Podanie celu i przygotowanie.
< Przedstawienie nowego materiatu.
< Powiazanie (nowych wyobrazen ze sobg oraz ze starymi).
< Zastosowanie zdobytej wiedzy ogdlnej*4.

W polskiej dydaktyce oryginalne zatozenia teoriopoznawcze opraco-
wat — inspirowany teorig Herbarta — Jan Wtadystaw Dawid. Jego zdaniem
proces nauczania ma stuzy¢ rozwijaniu mys$lenia. Twierdzit, ze analogicz-
ny przebieg majq procesy nauczania i poznania oraz proces psychiczny.
Wedtug niego proces nauczania obejmowat poznanie bezposrednie, po-
znanie posrednie i przejawiane zachowania**. W og6lnym schemacie po-
stepowania wyréznit etapy:

41 J.F. HERBART: Pisma pedagogiczne. Przekl. B. NawroczyNski, T. STERA. Wroclaw,
Ossolineum 1967, s. 67.

42 Tbidem, s. 98.

43 W. OKON: Proces nauczanid..., s. 32.

44 T. LEWOWICKI: Proces ksztatcenia..., s. 42.

45 Tbidem, s. 43.
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< QOdbieranie wtasciwos$ci, cech przedstawianych przedmiotéw.

< Poréwnywanie zestawionych przedmiotéw i ich kojarzenie z posiadany-
mi wiadomo$ciami.

< Syntetyzowanie i uogdlnianie zawarte w pojeciach, definicjach, pra-
wach, regutach.

< Zastosowanie zdobytych wyobrazen, poje¢, praw w ¢wiczeniach?.

W. Okoni zwrécit uwage na postep w ujmowaniu procesu nauczania
przez Dawida w stosunku do Pestalozziego i Herbarta. Po pierwsze,
uwzglednit on w rozumieniu poznania zmystowego nowe cechy i wiasci-
wodci. Po drugie, nie uznawat stopni formalnych jako uniwersalnych, lecz
wskazywat na ich zalezno$¢ od materiatu. Jego zdaniem szczeg6lnie przy
poznawaniu przedmiotéw rzeczywistych i zjawisk w przyrodzie nalezy re-
spektowa¢ zasade pogladowosci?’.

W dydaktyce nauczanie Herbartowskie przeciwstawia sie nauczaniu
wedtug szkoty aktywnej Johna Deweya. Zwracano w niej uwage przede
wszystkim na proces uczenia sie, do ktérego powinien by¢ dostosowany
proces nauczania. J. Dewey dostrzegat powiazania swojej propozycji z to-
kiem nauczania Herbarta. Uznawat kolejno$¢ zmian, najpierw powinno
wystapi¢ wyszczegollnienie faktéw oraz wydarzen, a potem dopiero wyste-
powanie pojec¢ i rozumowanie, a na koricu — zastosowanie rezultatéw tych
rozumowan do poszczegélnych faktéw. Taki kierunek zmian okreslit jako
indukcyjno-dedukcyjny?®.

J. Dewey przedstawiat proces nabywania naturalnego do$wiadczenia
spotecznego przez petnienie rél i rozwiazywanie probleméw praktycznych.
Uwazat, ze rozwiazanie sytuacji problemowej dostarcza faktéw zmie-
niajacych struktury pojeciowe i rozwijajacych mys$lenie racjonalne. Czestaw
Nosal podkres$la, ze w dydaktyce $§wiadome organizowanie czynno$ci jest
przedmiotem zabiegéw formowania celéw poznawczych, strategii i regut®’.

Zgodnie z przebiegiem uczenia si¢ uznawanym przez szkote aktywna
wyrdzniono pie¢ etapOw procesu uczenia sie:

Uswiadamianie trudnosci.

Stowne okreélenie trudnosci.

Okreslenie hipotezy.

Logiczna i empiryczna weryfikacja hipotezy.
Wiaczenie rozwiazania do systemu wiedzy>°.

LK K K A

46 JW. DawiD: Nauka o rzeczach: rys jej historycznego rozwoju, podstawy psychologicz-
ne, metoda oraz wzory lekcji. Warszawa, Wydawnictwo Gebethner i Wolff 1892, s. 229—338.

47 'W. OKoN: Proces nauczania..., s. 31.

48 J. DEWEY: Jak myslimy? Przekl. Z. BASTGENOWNA. Warszawa, PWN 1988, s. 246.

49 Cz. NosAL: John Dewey — poczqtki interpretacji psychologii myslenia i psychodydak-
tyki. W: J. DEWEY: Jak myslimy?..., s. 16.

50 W. OKON: Proces nauczanid..., s. 33.
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J. Dewey uznawat zdobywanie wiadomos$ci w procesie ksztatcenia za
incydent w rozwoju mys$lenia, a nie — jak dotychczas uwazano — iz
myslenie jest incydentem w zdobywaniu wiedzy®!. Z takiego zatozenia wy-
nikato uwzglednienie Herbartowskich stopni formalnych w przygotowaniu
materiatu nauczania, chodzito bowiem o zachowanie jednolitego schema-
tu w tworzeniu tadu myslowego®?. W czasie realizacji procesu J. Dewey
postulowat, aby reagowaé elastycznie i swobodnie (twérczo), uwzgled-
niajac tylko ten aspekt ze stopni formalnych, ktéry uznany zostanie za
konieczny do ukierunkowywania pracy ucznia. Zwrécil uwage na od-
mienno$¢ ujmowania przedmiotu nauczania przez osobe, ktéra go zna
(nauczyciela), oraz przez osobe, ktéra go dopiero poznaje (ucznia). Za
wazniejszy uznat sposéb uczenia sie ucznia.

Wedtug Bogdana Nawroczyriskiego warto$ciowe sa oba sposoby do-
prowadzenia ucznia do osiagniecia celu — w toku nauczania podajacego
oraz heurystycznego®. Przeprowadzona przez niego krytyka stopni for-
malnych (Herbarta) oraz etapéw uczenia sie (J. Deweya) ukazata bra-
kujace w nich zakresy czynnos$ci istotnych w toku lekcji. W podajacym
toku wskazat na konieczno$¢ wprowadzenia dla ksztattowania pojeé
oprocz sprawdzania i ttumaczenia takze wnioskowanie oraz dowodzenie
jako istotne typy rozumowania. A w toku heurystycznym podkreslat po-
trzebe uwzglednienia czynno$ci utrwalajacych wiadomos$ci oraz przetwa-
rzania wiedzy w umiejetnosci®*. Wyréznit w toku lekcji nastepujace etapy:
< Zetkniecie z trudnos$ciami teoretycznymi lub praktycznymi.
< Sformutowanie podstawowego pytania.
< Poszukiwanie, formutowanie i utrwalenie zdobytej odpowiedzi.
< Potaczone z wyrazeniem (ekspresja) zastosowanie jej w wielu ¢wicze-

niach®.

W uyjeciu B. Nawroczynskiego etapy procesu nauczania wiazaly sie
z pojedyncza lekcja. Skorygowano takie zatozenia w praktyce, gdy stwier-
dzono, iz pelny schemat procesu nauczania moze by¢ zrealizowany dopie-
ro w cyklu zaje¢®®.

Z krotkiego przegladu etapéw nauczania wyréznionych w historii dy-
daktyki mozna dokona¢ wyboru tych powtarzajacych sie, chociaz réz-
niacych sie stopniem ogélnosci. W tabeli 1. zestawiono wyrdzniane
W przesztosci etapy nauczania.

51 J. DEWEY: Jak myslimy?..., s. 247.

52 Ibidem, s. 248.

53 B. NAWROCZYNSKI: Zasady nauczania. Lwow, Ksiaznica-Atlas 1930, s. 279.

54 Tbidem, s. 282.

55 Ibidem, s. 319.

56 IpEM: Dzieta wybrane. T. 2: Zasady nauczania. Wybor A. MONKA-STANIKOWA. War-
szawa, WSIP 1987, s. 87.
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TABELA 1. Zestawienie etapOw procesu nauczania

Arystoteles Komeriski Pestalozzi Dawid Herbart-Rein Dewey Nawroczynski
Pokazywa- |Zmystowe |Postrzega- |Przedsta- |Przedsta- |Odczucie |Zetkniecie
nie poznanie | nie wianie wienie trudnosci | z trudno-

przedmiotu | przedmiotu $ciami
Utrwalanie | Powigzanie | Poréwny- | Poréwnywa-| Tworzenie | Stowne Sformuto-

(zapamiety-| ze stowami | wanie nie przed- |wyobrazen |okres§lenie |wanie pyta-

wanie) przedmio- | miotéw trudnosci | nia
tow i kojarzenie
Z nazwami
Cwiczenie |Utrwalanie | Okreslanie |Syntezowa- | Wiaczenie |Okreslenie | Poszukiwa-
zapamiety- | stowne nie i uogdl- | przedmiotu | hipotezy nie roz-
wanie nianie do systemu wiazania
wiedzy
Uogdlnianie Zastosowa- | Wykorzy- | Logiczna Sfor-
(zestawia- nie zdoby- | stanie wie- |i empirycz- | mutowanie
nie z inny- tych wy- dzy na weryfi- | odpowiedzi
mi rzecza- obrazen kacja
mi) w ¢wicze- hipotezy
niach
Zastosowa- Wiaczenie | Przetwarza-
nie rozwiaza- |nie wiedzy
nia do sys- | w umiejet-
temu nosci
wiedzy

Wymienione etapy nauczania zostaty wyréznione — wedtug odmien-
nych kryteriow — w réznych okresach historycznych. Poréwnanie wskazu-
je, ze w kazdym ujeciu procesu wystepuja trzy zasadnicze etapy: przed-
stawianie nowego materiatu nauczania, dziatanie z nowym materiatem
oraz wykorzystanie nowego materiatu. Dla ich wyréznienia odwotano sie
do kryterium.
< Czynnosci stuzace przedstawianiu nowego materialu nauczania odno-

sza sie do osoby nauczyciela (pokazywanie, przedstawianie) lub ucznia

(postrzeganie, zmystowe poznawanie, odczuwanie trudno$ci przy pracy

z materiatem).

Czynno$ci podejmowane z materiatem nauczania wskazuja na zaanga-

zowanie procesOw umystowych zapamietywanie przy czynnos$ciach
utrwalajacych, a poréwnywanie, uogélnianie, syntezowanie, nazywa-
nie — przy czynnos$ciach budowania pojec.

Czynnosci zwigzane z nowymi wiadomos$ciami, ¢wiczenie — powtarza-

nie, zastosowanie, systematyzowanie, przetwarzanie wiedzy w umiejet-

nosci.
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1.3. Wspélczesne sposoby ujmowania procesu ksztalcenia

W dydaktyce wiedza o procesie ksztatcenia jest $cisle zwigzana z kon-
cepcjami ksztatcenia®, poniewaz — na podstawie przyjetych zalozen — sa
to wyrézniane w poszczegdlnych etapach procesu ksztatcenia cechy sktad-
nikow ksztatcenia. Do podstawowych sktadnikéw procesu ksztatcenia na-
leza: cele, czynno$ci nauczyciela i uczniéw, pozadane sposoby kontroli
wynikéw. Ze wzgledu na wielo$¢ koncepcji w dydaktyce — co jest pozy-
tywnie warto$ciowanym stanem dyscypliny naukowej — wystepuje zrézni-
cowanie uje¢ procesu ksztatcenia. Przedstawienie wspotcze$nie rozwi-
janych koncepcji ksztatcenia umozliwia dookre$lenie rodzaju etapéw
procesu ksztatcenia i charakterystycznych w nich czynnosci.

Poszczegdlne koncepcje zaprezentowane tu zostang wedtug kolejnosci
rozwijania gtéwnych idei ksztatcenia.

Nauczanie problemowe®® jest jedna z wielu koncepcji opartych na
uznaniu problemu oraz myS$lenia heurystycznego za cenne kategorie
w ksztatceniu. Okreélenie problemu polega na dostrzezeniu brakujacego
elementu struktury lub zwiazku miedzy jego elementami oraz wytworze-
niu nowego wytworu z potaczenia danych elementéw*’. Dla powstania no-
wego elementu istotne znaczenie ma my$lenie heurystyczne. W tym typie
my$lenia wazng role odgrywajq dwa — jego sktadowe — procesy: odkrywa-
nie i formutowanie nowych idei oraz sprawdzanie, wyja$nianie i klasyfiko-
wanie idei®.

Opierajac sie na wymienionych powyzej wyznacznikach nauczania
problemowego, wyrézniono czynnosci:
< Organizowanie sytuacji problemowych.
< Formutowanie problemu.
< Udzielanie niezbednej pomocy w rozwigzywaniu problemu.
< Sprawdzanie tych rozwiazan.
< Kierowanie systematyzowaniem i utrwalaniem uzyskanej wiedzy®!.

57 W. Kojs terminem ,koncepcja ksztatcenia” okreslit opis catosci sktadajacej sie z ce-
16w, podmiotu, przedmiotu, warunkéw i rezultatow ksztalcenia wraz ze stosownymi uza-
sadnieniami. W. KoJs: Zadania dydaktyczne w nauczaniu poczqtkowym. Katowice,
Uniwersytet Slaski 1988, s. 38.

8 Termin ,nauczanie problemowe” — wedlug konwencjonalnego ujecia — oznacza
problemowe uczenie i nauczanie lub ksztatcenie problemowe.

% W. OkoN: Nauczanie problemowe we wspdiczesnej szkole. Warszawa, WSiP 1987,
s. 141.

0 Tbidem, s. 52.

6l Tbidem, s. 98.
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Proces nauczania problemowego jest ukierunkowany na uzyskanie no-
wych wiadomosci oraz ich stosowanie w nowych sytuacjach. Od nauczy-
ciela zalezy zorganizowanie sytuacji dydaktycznej, w ktérej uczniowie —
zaciekawieni przedstawianym zagadnieniem — nie tylko dostrzega trud-
no$é, ale zarazem beda mieli motywacje do jej usuniecia.

Odpowiednikiem takiego nauczania jest uczenie sie problemowe skta-
dajace sie z okre$lenia problemu i jego rozwiazania. Sformutowanie pro-
blemu wymaga od uczniéw wyrazenia dostrzezonej trudnos$ci w popraw-
nej formie jezykowe;.

Wytworzenie pomystéw rozwiazania problemu zalezy od wysitku
umystowego ucznia wtozonego w postugiwanie sie analogia, od wykony-
wania operacji logicznych i przeprowadzenia rozumowania. Dziatania te
powinny doprowadzi¢ do wykrycia brakujacego elementu struktury lub
nieznanych zwiazkéw miedzy elementami. Nastepnie uczen ocenia tenze
pomyst i podejmuje decyzje o jego realizacji. W zalezno$ci od poziomu
rozwoju uczniéw oraz od poziomu jego umiejetnosci nauczyciel pomaga
mu w formutowaniu probleméw, w poszukiwaniu pomystow rozwigzania
problemu i stwarza odpowiednie do tego warunki. Rodzaj i zakres czyn-
nosci w uczeniu sie problemowym jest ustalany na podstawie regut i za-
sad okre$lonych w innych dyscyplinach naukowych, gtéwnie w ramach
psychologii, logiki, epistemologii.

Sprawdzanie rozwigzania problemu — stanowiace kolejna czynnosé
wykonywana przez ucznidow — polega na poréwnaniu uzyskanego wyni-
ku z przyjeta hipoteza. Ostatni etap procesu nauczania problemowego
obejmuje kierowanie procesem systematyzowania i utrwalanie uzyskanej
przez ucznia wiedzy®.

Nauczanie problemowe doprowadza do rozwiniecia zdolno$ci poznaw-
czych, mysélenia, spostrzegawczo$ci, wyobrazni i zainteresowan. Istotng
cecha nauczania problemowego jest duza aktywno$¢é ucznia, prowadzaca
do samodzielno$ci poznawczej oraz dziatania.

Nauczanie programowane jest efektem poszukiwan sposobu sprzy-
jajacego opanowaniu wiedzy przez uczniéw oraz umiejetnos$ci zastosowa-
nia jej w praktyce. W tej koncepcji najwazniejszq kategorie stanowi pro-
gram. Budowa programu wymaga opracowania algorytmu postepowania
z informacjami. W tym celu z obowiazujacego materiatu nauczania wy-
dzielane sq porcje materiatu powiazane ze soba pod wzgledem meryto-
rycznym i logicznym®. Kazdy fragment materiatu nauczania przedstawio-

62 Tbidem, s. 109.
63 Metode programowania empiryczna, system Mechnerowski, RULEG przedstawiono
w pracy: Cz. KupisiEwicz: Metody programowania dydaktycznego. Warszawa, PWN 1975.
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ny w programie powinien by¢ opanowany przez ucznia. Algorytmy byty
postrzegane jako wazny czynnik racjonalizacji nauczania, gdyz formali-
zujac powtarzajace sie¢ czynno$ci, odciazamy ucznia od przypominania
zbednych elementéw. Gerhard Meyer uznawat je za walor nauczania pro-
gramowanego, wskazywat na ich aktywizujaca role w pracy ucznia. Uczen
wykonuje zadania w duzym stopniu samodzielnie, nauczyciel zostaje tyl-
ko jego pomocnikiem. Istotq nauczania programowanego jest aktywna
praca nad przyswojeniem materiatu nauczania®.
Nauczanie programowane opiera sie na zasadzie — dlart podstawowej —
dostosowania tempa i tresci do indywidualnych mozliwo$ci ucznia. Tworze-
nie programu wymaga wspétudziatu reprezentacji uczniéw, dla ktérych
dany program ma by¢ przeznaczony. Aby sprostaé tej zasadzie, programy
byty poddawane wielokrotnej weryfikacji, a uzyskane wyniki wykorzysty-
wano do ich modyfikacji. Proces nauczania oparto na wiedzy o uczeniu in-
strumentalnym. Przyjmowano, iz uczen podlega dziataniu uporzadkowane-
go zbioru bodZcéw, na ktére reaguje, konstruujac odpowiedz®.
W Polsce w dydaktyce opracowano wersje nauczania programowanego
z wykorzystaniem programu blokowego, w ktérym rozwijane jest samo-
dzielne mys$lenie ucznia. Badania prowadzone przez Cz. Kupisiewicza wy-
kazaty jego przydatno$¢ w nabywaniu przez uczniéw umiejetnosci stoso-
wania wiedzy w rozwiazywaniu problemdéw.
Proces w nauczaniu programowanym obejmuje czynno$ci odpowia-
dajace poszczegélnym blokom programu: informacyjnemu, testowo-infor-
macyjnemu, korektywno-informacyjnemu, problemowemu, testowo-pro-
blemowemu oraz korektywno-problemowemu:
< Zapoznanie sie z wszystkimi informacjami przedstawionymi w bloku
informacyjnym — informacje moga by¢ przedstawiane w postaci
matych dawek — w formie jednozdaniowej albo w formie sensownej,
spéjnej wypowiedzi.

< Sprawdzanie stopnia opanowania poje¢ — sprawdzenie odbywa sie
przez zadawanie pytan kontrolnych; uczenn moze wybiera¢ prawidtowa
odpowiedZ sposréd wielu lub konstruowaé¢ witasng (w zaleznosci od
programu); odpowiedzi ucznia sa poréwnywane z wzorcem odpowie-
dzi; w przypadku btedu uczent musi wykona¢ zadania korygujace.

< Uzupetnianie, korygowanie informacji — nastepuje woéwczas, gdy uczen
nie opanowat w pelni poje¢; wtedy musi wykona¢ polecenie uzupetnie-
nia brakujacej wiedzy.

64 G. MEYER: Cybernetyka a proces nauczania. Przekl. Cz. KupisiEwcz. Warszawa,
PZWS 1969, s. 158.

%5 Por. opis uczenia instrumentalnego w pracach: Z. WroDARSKI: Psychologia uczenia
sie. Warszawa, PWN 1989, s. 78; J.R. ANDERSON: Uczenie sie i pamie¢. Warszawa, WSiP
1998, s. 104.



1.3. Wspétczesne sposoby ujmowania procesu ksztatcenia 27

< Rozwiazywanie problemu — najwazniejszy etap w programie bloku
problemowego; uczenn wykonuje czynno$ci myslowe, wnioskowanie,
dowodzenie, wyjasnianie, sprawdzanie wtedy, kiedy sa one konieczne
do realizacji zadania o niepetnych danych, do sformutowania lub wery-
fikacji hipotezy, zaprojektowania eksperymentu.

< Stwierdzenie poprawno$ci rozwiazania — w przypadku btednego roz-
wiazania problemu uczen wykonuje polecenia naprowadzajace go na
prawidtowa odpowiedz®®.

W procesie nauczania programowanego CzZynno$ci nauczania i uczenia
sie maja charakter statyczny, poniewaz sa jednoznacznie okreslone przy
budowaniu programu. Powigzania miedzy czynno$ciami nauczania majq
charakter algorytmiczny. Oznacza to, ze niedostateczne opanowanie jakiej-
kolwiek czynnosci sktadajacych sie na proces uniemozliwia dojscie do pla-
nowanego wyniku.

Koncepcja nauczania programowanego zostala rozwinieta przez
uwzglednienie w programach etapéw koniecznych do ksztattowania czyn-
nos$ci umystowych. Piotr Jakowlewicz Galpierin w teorii internalizacji
uwzglednit dwa parametry czynno$ci — poziom abstrakcji i ceche czynno-
$ci uogolnienie lub redukowanie®.

W pierwszym etapie nastepuyje budowanie schematu
czynno$ci — uczniom udziela sie wyjasnien o celach, obiektach
i punktach orientacyjnych. Nastepny etap obejmuje wykonanie
czynno$ci przez ucznia, $wiadomie na konkretnych materiatach lub
modelach, schematach. W tych dwdéch etapach mowa wykorzystywana jest
do bezposredniej percepcji zjawisk. W kolejnym etapie — nazywanym eta-
pem mowy wewnetrznej — wszystkie czynno$ci sa przedstawiane
za po$rednictwem mowy. Mowa staje sie no$nikiem czynno$ci, a same
czynno$ci dalej sq uogélniane. W nastepnym etapie posta¢ czynno$ci jest
taka sama, lecz zostaje juz sformutowana w postaci mowy wewnetrznej.
W ostatnim etapie — interioryzacji czynno$ci — wystepuje
ich zautomatyzowanie i uwewnetrznienie®®,

Stosowanie nauczania programowanego jest ograniczane wynikiem
uczenia sie, wiedza algorytmiczna, czyli wiedza bierna. Jej wykorzystanie
ogranicza sie do odtworzenia w nowej sytuacji tylko takiej wiedzy, jaka
zostata zapamietana. Takze uporzadkowanie czynnos$ci przez nauczyciela
za pomoca wielokrotnego powtarzania przez ucznia ogranicza sie jedy-
nie do powielania. Cenne jest utrwalanie niezawodnego uktadu czyn-

66 Cz. KUPISIEWICZ: Nauczanie programowane. Warszawa, PZWS 1973, s. 95—113.

67 J. HAENEN: Outlining the teaching-learning process: Piotr Galpierin’s contribution.
,Learning and Instruction” 2001, no. 11, s. 160.

68 N.F. TALYZINA: Kierowanie procesem przyswajania wiedzy. Przekt. E. PYTKOWSKA.
Warszawa, WSiP 1980, s. 93—116.
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nosci, ktéry odgrywa istotng role przy wykonywaniu ztozonych dziatan.
W ksztatceniu zdecydowanie wieksza warto$§¢ ma opanowanie algorytmu
samodzielnie utozonego przez ucznia.

Nauczanie strukturalne — koncepcja nauczania skoncentrowana na
strukturze — opiera sie na strukturyzacji materialu nauczania oraz struk-
turyzacji wiedzy uczniow®’.

Analiza nauczania strukturalnego — przeprowadzona przez T.E. Kra-
jewskiego — wykazata, iz przedstawianie ustrukturyzowanych tresci na-
uczania nie jest wystarczajace, aby uksztattowata sie struktura wiedzy
uczniéw. Do osiagniecia takiego celu konieczna jest odpowiednia organi-
zacja procesu nauczania — uczenia sie, ktéra polega na podjeciu przez
uczniéw samodzielnej aktywnos$ci dla utworzenia struktury’®. Eugeniusz
Piotrowski stwierdzit, iz o posiadaniu wiedzy strukturalizowanej §wiadczy
znajomo$¢ elementéw okre$lonej rzeczywistosci oraz relacji logicznych
i merytorycznych, opartych na zwigzkach przyczynowo-skutkowych
i funkcjonalnych?.

Jerome S. Bruner wyrdznit strukture tre$ci programowych (materiatu
nauczania) i poziom mys$lenia ucznia jako najwazniejsze sktadniki procesu
ksztatcenia. Zwrdcit uwage na mozliwo$¢ przedstawiania wiedzy w takiej
formie, aby kazdy uczen byt w stanie ja zrozumied, czyli jako zespdt wy-
obrazen graficznych, zestaw symboli lub logicznych twierdzen. Efektywne
przedstawienie wiedzy polega na wskazaniu tego, co zapewnia dostrzeze-
nie zwigzkéw miedzy pozornie oderwanymi od siebie zagadnieniami’2.

Aby uczen opanowat bardzo obszerny material, powinien poznawacé
strukture przedmiotéw nauczania, to bowiem pozwoli mu uchwyci¢ sens
powiazan wielu elementéw’. Przedstawianie struktur prowadzi do uogél-

% W dydaktyce og6lnej termin ,struktura” odnosi sie do doboru tresci i uktadu
w sensowne catosci poprzez zwiazki wynikajace z ogélnych pojeé, praw naukowych, pod-
stawowych zasad naukowych, wystepujacych w danym przedmiocie nauczania (E. FLEMING:
Unowoczesnianie systemu dydaktycznego. Warszawa, WSIP 1974), albo do rzeczowo i lo-
gicznie uporzadkowanego zbioru sktadnikéw oraz zwiazkéw miedzy tymi sktadnikami
(W. OkoN: Nauczanie problemowe we wspdiczesnej szkole...), albo do uktadu elementéw, na
ktéry sktadajq sie prawa, ogélne zasady i pojecia, potaczone ze soba okreslonymi relacjami
logicznymi i merytorycznymi (K. SoSNickI: Strukturalizm w ksztatceniu. W: Problemy mode-
lowania proceséw dydaktycznych. Red. F. BEREZNICKI. Warszawa, PWN 1978).

70 E.T. KRAJEWSKIL: Strukturyzacja wiedzy w procesie nauczania — uczenia sie. W: Na-
uczanie strukturalne w teorii i praktyce szkolnej. Red. A. Moscicki, W. WOrRONoOwICZ. Kosza-
lin, ODN 1983, s. 41.

71 E. PIOTROWSKI: Operatywnos$¢ wiedzy uczniéw. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza 1988, s. 46.

72°J.S. BRUNER: W poszukiwaniu teorii nauczania. Przekl. E. KrRasINSKA. Warszawa,
PIW 1974, s. 79.

73 IDEM: Proces ksztatcenia. Warszawa, PWN 1964, s. 13—18.
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nien, ktére stanowiq logiczne podstawy do zapamietania przypadkéw,
ulatwiaja zrozumienie podstawowych zasad i poje¢, zmniejszaja ,,przepasé
miedzy wiedza elementarng a zaawansowang”. W procesie ksztatcenia po-
maga sie uczniowi w stopniowym przechodzeniu od mys$lenia konkretne-
go do sposobéw myslenia potrzebnych w tworzeniu uogélnien (pojeé)’.
Uczent podejmie aktywno$¢ poznawcza tylko wtedy, kiedy bedzie zainte-
resowany przedmiotem. Nauczyciel musi zatem uczyni¢ go godnym po-
znania”®. W tym celu w nauczaniu wykorzystywane sa rézne $rodki dy-
daktyczne.

Badania prowadzone przez Eugeniusza Kamedute wykazaty warto$¢
wielorakiej aktywnosci uczniéow w budowaniu struktury ich wiedzy.
Strukturyzacja wiedzy uczniéw przy odpowiednim wykorzystaniu $rod-
kéw dydaktycznych zapewnia efektywne utrwalanie wiadomos$ci oraz
operatywno$¢ wiedzy uczniéw. Uczniowie w toku organizowanych zajec¢
grupuja, analizuja, kwalifikuja materiat i wigza go w uklady. Podejmo-
wane przez nich czynno$ci powinny prowadzi¢ do ustrukturyzowania
podstawowe]j wiedzy, okre$lanej jako mikrostruktura. W trakcie kazdej
kolejnej lekcji uczniowie powinni przeksztatca¢ jq tak, aby powstata ma-
krostruktura?.

W procesie nauczania strukturalnego wyrézniono nastepujace etapy:

o Ustrukturyzowanie przez nauczyciela materiatu na-
uczania — obejmuje ustalenie zar6wno podstawowych, jak i po-
chodnych dla danej jednostki elementéw oraz zachodzacych miedzy
nimi relacji.

@ OkresSlenie systemu przeksztatcen w poznawanych
strukturach wiedzy i miedzy nimi.

< Stwarzanie sytuacji problemowej, w ktérej uczniowie
dostrzegaja — zgodnie z intencjq nauczyciela — problemy.

< Formutowanie przez uczniéw problem 6 w dotyczacych ele-

mentéw struktury oraz relacji miedzy nimi.

Opracowanie propozycji rozwiazania problemu.

Rozwiazanie probleméw na drodze samodzielnych poszuki-

wan prowadzonych przez uczniéw.

* Wtaczenie odkrytych elementéw oraz relacji do budo-
wanej struktury wiedzy przedmiotowej ucznia”.

¢

74 Tbidem, s. 42.

75 Ibidem, s. 51.

76 E. KAMEDULA: Srodki dydaktyczne w strukturyzacji wiedzy uczniéw. Poznan, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu im. A. Mickiewicza 1988, s. 23.

77 E. PIOTROWSKI: Operatywnosc..., s. 46.



30

1. Zagadnienie procesu ksztatcenia w dydaktyce ogdlnej

W nauczaniu strukturalnym znaczenie ma zapewnienie efektywnego
utrwalania wiadomog$ci. Od struktury wiadomos$ci uczniéw zalezy opera-
tywno$¢ wiedzy uczniéw.

Ksztalcenie wielostronne jest koncepcja, w ktérej podkresla sie
przede wszystkim znaczenie aktywno$ci ucznia w harmonizowaniu jego
osobowosci. W teorii ksztatcenia wielostronnego opracowanej przez
W. Okonia przyjeto zatozenie, ze rozwdj osobowos$ci nastepuje przez pod-
jecie przez ucznia wielostronnej aktywnosci intelektualnej, emocjonalnej
i praktycznej’8. Kazdy rodzaj aktywnosci ma dwa aspekty — asymilacyjny
i tworczy. Aktywno$¢ intelektualna polega na przyswajaniu wiedzy oraz
jej odkrywaniu. Aktywno$¢ emocjonalna ujawnia sie w przezywaniu emo-
cji oraz ich wytwarzaniu. Aktywno$¢ praktyczna przejawia sie w realizo-
waniu zadan narzuconych przez inne osoby lub w rozwiazywaniu proble-
mow technicznych?.

Typy aktywno$ci — pogrupowane wedtug dominujacych czynnosci na-
uczyciela i ucznia — oraz wiedza naukowa byty podstawa stworzenia stra-
tegii dziatania (informacyjnego, problemowego, emocjonalnego, operacyj-
nego).

W procesie ksztalcenia wyrézniono nastepujace etapy:
Uswiadomienie uczniom celéw i zadan.

Podawanie lub udostepnianie gotowych informacji lub eksponowanie
wartosci.

< Kierowanie procesem przyswajania pojec.

< Poznawanie prawidtowosci i praw naukowych.

< Przechodzenie od teorii do praktyki.
-
<&

¢

Organizowanie dziatalno$ci praktycznej uczniéw.

Kontrola i ocena wynikéw nauczania.

Potaczenie aktywnos$ci emocjonalnej z intelektualng i praktycznag
w uczeniu sie decyduje — jak wskazuje Wtadystaw P. Zaczynski — o trwa-
tosci zapamietania, zwieksza zaangazowanie w rozwiazanie problemoéw
i wptywa na jako$¢ uzyskanych wynikow®. W ksztatceniu wielostronnym
wiedza nie jest postrzegana jako warto$¢ autoteliczna, lecz jedynie jako
sktadnik determinujacy konstytuowanie sie cech jednostki. Bohdan Komo-
rowski potwierdzit w badaniach istnienie zwigzku miedzy poszczegdlnymi
rodzajami uczenia sie (przez przyswajanie, odkrywanie, przezywanie
i dziatanie) a odpowiadajacymi im metodami nauczania (podajacego, pro-

78 W. OxoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogolne;j..., s. 196.

7 Ibidem, s. 198.

80 W.P. ZACzZYNSKI: Uczenie sie przez przeZywanie. Rzecz o teorii wielostronnego ksztatce-
nia. Warszawa, WSIiP 1990, s. 158.
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blemowego, eksponujacego, praktycznego), a takze wiedzq wyrazong
w zdaniach (opisujacych, wyjasniajacych, oceniajacych, normatywnych)8!.
Wyniki badann Danuty Nakonecznej prowadzonych nad stymulacjq
rozwoju uzdolnienn przez ksztatcenie wielostronne wykazaty zmiany za-
chodzace w nastepujacych zakresach:
< Poziom i rodzaj aktywno$ci uczniéw w zakresie uczenia si¢ — ucznio-
wie stawali sie bardziej systematyczni w pracy, nabyli umiejetno$¢ pla-
nowania i rozktadania pracy w czasie, umiejetno$¢ pisania i wygta-
szania referatéw, umiejetno$¢ dyskutowania i rzeczowego uzasadniania
wiasnego zdania, stosowali efektywne metody uczenia sie.

< Poziom i rodzaj aktywno$ci uczniow w rozwiazywaniu problemoéw —
uczniowie nabyli praktyczng znajomos$é heurystyk, przejawiali twérczy
i odpowiedzialny stosunek do obowiazkéw, inicjowali prace grupowa,
ponosili odpowiedzialno$¢ za wyniki pracy grupowe;j.

< Poziom i rodzaj aktywnos$ci w samoksztatceniu i samowychowaniu —
uczniowie przejawiali dobre przystosowanie do otoczenia spotecznego,
realizowali dziatania artystyczne, literackie, redakcyjne, twérczo anga-
zowali sie w prace organizacji miodziezowych i preferowali aktywne
formy wypoczynku.

< Rozwdj uzdolnienr i zainteresowan uczniéw — uczniowie interesowali
sie dziatalnosciqa poznawcza, ich zainteresowania ulegty skrystalizowa-
niu, zarazem wzrosta ich pozytywna motywacja do pracy i dobre samo-
poczucie®?.

Walorem tej koncepcji ksztatcenia jest podkre$lanie jego znaczenia dla
rozwoju indywidualnego uczniéw. Zdaniem T. Lewowickiego zmienno$¢
uktadu ogniw na lekcjach, ktéra wynika z celéw i treéci ksztatcenia, odpo-
wiada uczniom o odmiennym toku my$lenia (indukcyjnym lub dedukcyj-
nym). Uczniowie réznia sie ocena cenno$ci rodzaju tresci o charakterze
teoretycznym oraz praktycznym. Kazdy z etapéw procesu mozna réznico-
wac tak, aby odpowiadaty one zdolno$ciom uczniéw. T. Lewowicki pod-
kresla role nastepujacych czynno$ci w procesie ksztatcenia: mozliwosé
formutowania konkretnych zadan lub celéw dalekich, uwzglednianie mo-
tywoéw uczenia sie, sposobéw prezentacji nowego materiatu (bezpos$redni
kontakt, obrazy i stowa), uczenie sie przez preferowane typy analizatoréw,
réznice w sprawnos$ci praktycznej, czas potrzebny do utrwalenia wiado-
mosci oraz wrazliwo$¢ na nagradzanie lub karanie przy ocenianiu®.

81 B. KOMOROWSKI: Ksztatcenie wielostronne i drogi jego realizacji. Lublin, Wydawnic-
two UMCS 1968, s. 232.

82 D. NAKONECZNA: Ksztatcenie wielostronne stymulujqce rozwdj uzdolnieri. Warszawa,
WSIP 1980, s. 224—227.

83 T. LEWowICKI: Indywidualizacja ksztatcenia, dydaktyka réznicowa. Warszawa, WSiP
1977, s. 221-228.
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Cechy poznawcze ucznia, takie jak wyobraZnia konstruktorska i twor-
cza, pomystowo$¢, samodzielno$é, umiejetno$é postugiwania sie wiedza,
spostrzeganie odpowiedzi, racjonalno$¢ — bedace efektem ksztatcenia —
sa pozadane i dla dobra jednostki, i ze spotecznego punktu widzenia®*.

Wprowadzenie dziatan transgresyjnych do ksztatcenia wielostronne-
go — zdaniem Eugeniusza Piotrowskiego — sprzyja intensywniejszemu
rozwojowi osobowos$ci ucznia. Wtasciwoscia wyrdzniajacq takie dziatanie
jest przekroczenie granic tego, co sie robito lub czego sie do$wiadczato
wraz ze $wiadoma intencja dokonania zmiany. W ksztatceniu wieksze
znaczenie nalezy przypisa¢ interioryzacji wiedzy, polegajacej na wtacze-
niu wiedzy w wewnetrznie spéjny system struktur poznawczych ucznia.
W tworzeniu indywidualnej struktury wiedzy ucznia sa wykorzystywane
wielorakie operacje umystowe. Uczent powinien by¢ traktowany podmioto-
wo. Przejawia sie to jego udzialem w planowaniu zadan, nastepnie przez
niego samodzielnie realizowanych. Moze takze wystapi¢ ,personalizacja”
ucznia, polegajaca m.in. na wspieraniu go w wybieraniu wtasnej drogi po-
stepowania®.

Ksztalcenie przez badanie jest koncepcja budowana na uznaniu
zbiezno$ci miedzy uczeniem sie a badaniem®®. Traktowanie osoby uczacej
sie jako naukowca opiera si¢ na zatozeniu jego indywidualizmu. Kazde
nabycie wiedzy lub kompetencji przez uczacego sie odwotuje sie do faktu,
ze wynik jest dla niego nieznany. Wymaga to zmiany w schematach repre-
zentacji uczniéw, co w swej istocie jest analogiczne do zmian w paradyg-
macie naukowym. W tej koncepcji uczenia sie najwazniejsza role odgrywa
metoda indukcji¥”. Robert Glaser podkresla wage wiedzy uczniéw zdoby-
wane] w toku do$wiadczenia. Uczen stawia hipotezy, wprowadza nowe
zwiazki i przewidywania. Poréwnujac stawiane hipotezy z obserwacjami
i rezultatami do$wiadczenia, moze je akceptowac lub nie, zarazem ttuma-
czy poszczegblne aspekty obserwacjiss.

W sytuacji problemowej swoje funkcje spetnia metoda oparta na in-
dukcji, gdyz sformutowanie problemu wymaga wyja$nienia. Dopiero po

84 'W. OxoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlne;j..., s. 212—219.

85 E. PIOTROWSKI: Transgresyjne podejscie do procesu ksztatcenia. W: W kregu edukacji,
nauk pedagogicznych i krajoznawstwa. Red. E. KAMEDUrA, 1. KUZNIAK, E. PIOTROWSKI. Po-
znan, Wydawnictwo ,MS Ag” 2003, s. 83.

86 W dydaktyce uznawane jest podobieristwo uczenia sie i badania. W. OkoN: Naucza-
nie problemowe we wspotczesnej szkole..., s. 82.

87 P.R. PINTRICH, R.W. MaRX, R.A. BoyLE: Beyond conceptual change. The role of mo-
tivational beliefs and classroom contextual factors in the process of conceptual change.
,Review of Educational Research” 1993, no. 63.

88 R. GLASER, M. Bassok: Learning theory and the study of instruction. ,Annual Review
Psychology” 1989, no. 40, s. 634.
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uzyskaniu takiego wyniku tworzona jest hipoteza, nastepnie weryfikowa-
na do$wiadczalnie.

Uczenie sie przez badanie charakteryzuje wysoki stopiei samodziel-
nodci i aktywno$ci uczniéw w realizacji ogniw rozwiazywania problemoéw,
majacych tworczy, spoteczny charakter®®. W uczeniu sie szczeg6lne miej-
sce przyznano metodom badawczym, ktére stosowane do budowania wie-
dzy w toku rozwiazywania probleméw przyczyniaja sie do uzyskania
wysokich osiagnie¢ szkolnych. Wyniki badan prowadzonych przez Sta-
nistawa Palke potwierdzity podwyzszenie efektywno$ci opanowania wia-
domosci, rozwoju samodzielno$ci poznawczej uczniéw, wzrost aktywno-
$ci uczniow w pracy na lekcji oraz utatwienie uczniom podjecia nauki na
kolejnych etapach ksztalcenia®.

Naktonienie ucznia do podejmowania aktywnos$ci badawczej umozli-
wia mu budowanie wiedzy, a to z kolei prowadzi do zmiany sfery poznaw-
czej 1 emocjonalnej uczacego sie. Ten typ ksztalcenia stanowi przeci-
wienstwo nauczania ukierunkowanego na przyswajanie wiedzy, ktéra
szybko staje sie przestarzata’.

Uznawane za znaczace uczenie sie przez badanie jest oparte na eks-
plorowaniu $rodowiska szczegdélnie wtedy, kiedy uczniowie nie majq
wczesniejszych do$wiadczen z materiatem z danego $rodowiska informa-
cyjnego. Bardzo mocno podkre$lany jest brak ograniczen takiego uczenia
sie tylko do szkoty. Poszukiwania podejmowane w celu sformutowania od-
powiedzi moga by¢ prowadzone we wszystkich miejscach, gdzie sa do-
stepne informacje. Uczenie sie przez odkrywanie sprzyja rozwigzywaniu
probleméw i zdobywaniu wymaganych umiejetnos$ci®?. Przyjmujac taki
kierunek mys$lenia o uczeniu sie, trzeba zwraca¢ szczegdlng uwage na
tworzenie wiedzy. Nauczanie jest zatem pomaganiem w dochodzeniu
ucznia do rozumienia i tworzenia nowej wiedzy. Do osiagniecia takiego
celu potrzebne sa umiejetnosci badawcze, szczegdlnie wazne dla korzysta-
nia z metod badawczych ilo$ciowych i jakosciowych w zbieraniu danych??.

Zwracanie uwagi na proces uczenia sie oraz metode ksztatcenia
odwotuje sie do modelu ksztatcenia przez badanie jako systemu dydak-

89 S, PALKA: Praca badawcza uczniéw w procesie ksztatcenia. Krakéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloriskiego 1977, s. 19.

% Tbidem, s. 145—151.

ol The International encyclopaedia of teaching and teacher. Ed. M.J. DUNKIN.
Oxford—New York—Sydney, Pergamon Press 1987, s. 74.

92 D.H. SHUNK: Learning theories. An educational perspective. Upper Saddle—New Jer-
sey—Columbus—Ohio, Pearson Merill Prentice Hall 2004, s. 244.

93 F. KINCHINGTON, B. GODDARD: The teacher as a creator of knowledge. In: A vision of
european teaching and learning — Perspectives on the new role of the teacher. Ed.
M. PERSSON. Sweden 2006, s. 211.
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tycznego. S. Palka ujmuje ksztalcenie przez badanie jako zbiér powigza-
nych ze soba dziatann ucznidéw i nauczycieli, ktére wystepuja w metodzie
badawczej z danej dziedziny nauki, ukierunkowanych na realizacje okre-
Slonych celéw ksztalcenia®®. Proces ksztalcenia przez badanie wymaga
uwzglednienia etapdw w prowadzeniu badan oraz zdolno$ci ucznia do sa-
modzielnego ich realizowania i zaangazowania nauczyciela do udzielania
pomocy uczniowi.
Wyrézniono nastepujace czynnos$ci w procesie ksztatcenia przez ba-
danie:
< Formutowanie probleméw badawczych oraz hipotez badaw-
czych.

< Wybdér metod badania poszczegdlnych probleméw oraz projek-
towanie planu badan.

@ Przeprowadzenie badani rejestrowanie wynikéw.

@ Analiza oraz interpretacja wynikéw.

<+ Wskazanie mozliwoéci zastosowania wynikoéw badan.

@ Ocena pracy badawczej przez nauczyciela i uczniéw.

o Utrwalenie wiadomos$ci®.

Ta koncepcja ksztatcenia wpisuje sie w nurt poszukiwan sposobéw roz-
wijania zdolno$ci twoérczych uczniow. W uczeniu sie przez badanie sto-
sowane sg heurystyki, sposoby majace na celu rozwiazanie problemoéw,
wymagajace odwotania sie do struktur poznawczych, ktére decydujq o kie-
runku poszukiwan’®. Chociaz w takim ujeciu ksztatcenia nie klasyfikuje sie
tego procesu ze wzgledu na miejsce i czas jego realizacji, w szkole w toku
lekcji, poza lekcjami (kota zainteresowar) oraz poza szkota (praca domo-
wa, kursy jezykowe), to jednak dostrzegane jest jego zréznicowanie.

David Berliner wskazuje na wage powiazann miedzy metodami
ksztatcenia, gdyz witasnie te zwiazki okre$laja charakter nauczania, a nie
poszczegdlne metody”. W ksztatceniu przez badanie podstawa jest ucze-
nie sie przez odkrywanie oraz uczenie sie indukcyjne.

Ksztalcenie wyzwalajace jest koncepcja — wywodzaca sie z psycholo-
gii humanistycznej — w ktérej zasadnicze przestanie stanowi uwolnienie
ucznia spod przymusu przez odwotywanie sie do jego potrzeb. Okreslone
przez Carla Rogersa warunki istotne dla rozwoju osobowo$ci inspirowaty

% Tbidem, s. 28.

9 S. PALKA: Ksztatcenie przez badania w praktyce szkolnej. Krakéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloriskiego, 1984, s. 32.

% Por. A. GORALSKI: Teoria twdrczosci. Warszawa, Akademia Pedagogiki Specjalnej
2003; K.J. SzmIDT: Pedagogika tworczosci. Gdarisk, GWP 2007.

9 N.L. Gavg, D.C. BERLINER: Educational Psychology. Boston, Houghton MUFFLIN
Company 1988, s. 511.
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do sformutowania oczekiwan wobec dziatann w szkole wspierajacych ucze-
nie sie dzieci. Docenianie i podkre$lanie przezy¢ uczniéw jest lgczone
z terapeutycznymi formami pracy, klinika ksztatcenia®®. Joanna Danielew-
ska podkresla walory modelu edukacji skoncentrowanej na osobie, w kto-
rym jednostce przyznaje sie wiadze nad kierowaniem witasnym Zzyciem.
W klasie stopniowo jest tworzony klimat utatwiajacy uczenie sie. O tym,
ze zachodzi ten proces, $wiadczy postep w uczeniu sie ,jak sie uczy¢”.
Sprzyja temu samodzielne konstruowanie wlasnego programu przez
ucznia. Nauczycielskie wspomaganie najlepiej sprawdza sie w sytuacjach,
gdy sa wyrazane autentyczne przezycia, wystepuje akceptacja ucznia
i otwarcie na nowe do$wiadczenia®.

Badania tej koncepcji w praktyce w klasach I-III przeprowadzit
Wtadystaw Puslecki. Podejmowana przez uczniéw wielostronna aktyw-
no$¢ przebiegala w warunkach sprzyjajacych dokonywaniu swobodnego
wyboru celéw i zadan, ktére odpowiadaty zaréwno ich zainteresowaniom,
jak i ich zdolno$ciom uczenia sie. Za czynniki wyzwalajace rozwdj ucznia
W. Puslecki przyjat: klimat wolnosci przejawiajacy sie we wzajemnym
zaufaniu, szacunku, tolerancji, empatycznym rozumieniu, oraz organiza-
cje zaje¢. Forma zaje¢ upodmiotowiajacych uczniow wymaga od nich
wspotdecydowania o realizowanych zadaniach i poczucia odpowiedzialno-
$ci za uzyskane wyniki'®,

W procesie ksztalcenia wyzwalajacego, ukierunkowanego na osiagnie-
cie celéw podmiotowych, uwzgledniono trzy zatozenia edukacyjne, reali-
zacje zalozen, egzystencjalna sytuacje problemowa, ,gtos wiasny” ucznia,
dialog edukacyjny, teoretyzacje w dialogu, sytuacyjne edukacyjne potrze-
by uczniéw, ocene zyczeniowa uczniéw'’l. Wyniki badan wskazaly na
osiagniecie celu eksperymentu — zapewnienie poczucia podmiotowosci,
uzyskanie pozytywnej oceny zaje¢, wzrost efektywno$ci uczenia sie
uczniéw.

Ksztalcenie zintegrowane jest propozycja ksztatcenia podejmowang
dla maksymalizowania szans rozwojowych cztowieka!'®?. Osiagniecie tego

9 C. ROGERS: Tworzenie klimatu wolnosci. W: Edukacja i wyzwolenie. Red. K. BLUSZCZ.
Krakéw 1992, s. 113.

99 J. DANIELEWSKA: Psychologia humanistyczna a pedagogika szkolna, czyli sita ,ro-
mantycznej utopii” na ustugach szkoty w teorii i praktyce. W: Pogranicza pedagogiki i nauk
pomocniczych. Red. S. PALKA. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego 2004,
s. 205.

100 W, PUSLECKI: Ksztatcenie wyzwalajqce w edukacji wczesnoszkolnej. Krakéw, Oficyna
Wydawnicza ,,Jmpuls” 1996, s. 47.

101 Thidem, s. 84—106.

102°A. GORALCZYK: Tresci ksztatcenia w uktadzie zintegrowanym. W: W poszukiwaniu
perspektywy poznawczej dla teorii ksztatcenia. Red. R. Lukaszewicz. Wroctaw, Wydawnic-
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celu wymaga odwotania sie do znanych prawidtowo$ci uczenia sie w da-
nym okresie rozwojowym, do potrzeb i oczekiwan uczniéw oraz wyma-
gan spotecznych. W procesie ksztalcenia zintegrowanego Zrédtem tresci
sa rézne obszary $rodowiska, najpierw te najblizsze dziecku, a w miare
jego rozwoju — coraz bardziej od niego oddalone. Istotng role odgrywa
organizacja procesu ksztatcenia, tak aby w umys$le ucznia powstawat sca-
lony obraz $wiata. O powigzaniach w zakresie tresci ksztatcenia, miedzy
doswiadczeniem ucznia a $wiatem zewnetrznym decyduje nadrzedny kon-
strukt, taki jak idea integrujaca.

Nauczyciel stwarza sytuacje, w ktérych uczen poznaje elementy rze-
czywisto$ci, powiazania miedzy nimi, a nastepnie je scala. Integrowana
jest takze wiedza przedstawiana na lekcjach z dotychczasowymi do$wiad-
czeniami ucznidw. Decydujace znaczenie w procesie ksztatcenia majq te
czynnosci nauczyciela, ktére stymulujq ucznia do samodzielnej pracy.

Wyniki badan eksperymentalnych Franciszka BereZnickiego wykazaty,
ze poziom rozwoju dziecka oraz jego osiagniecia szkolne (poziom wiado-
mosci i umiejetnosci) sq wyzsze w przypadku ucznidw uczestniczacych
w procesie ksztalcenia zintegrowanego niz uczniéw z grup, w ktérych
realizowane jest ksztalcenie przedmiotowe!’®. Ksztalcenie zintegrowane
w klasach I-III ulatwia dzieciom przejscie z przedszkola do szkoty, na-
stepnie na wyzsze szczeble ksztatcenia.

W dazeniu do scalenia proceséw rozwojowego z ksztatceniem poszu-
kiwanie komplementarnosci przez Wiestawa Andrukowicza doprowadzito
do wyréznienia czterech zasadniczych obszaréw poznania:
< Ekstraspekcja percepcyjna — odnosi sie do odbierania bodzZcéw ze

Swiata zewnetrznego, ktdére sa interpretowane przez mézg, a nastepnie

z nich tworzone sq wyobrazenia.
< Ekstraspekcja recepcyjna — skoncentrowana na symbolach, znacze-

niach sformutowanych w jezyku; te tworzone przez jednostke kon-

strukty sa wyrazone w jezyku; istniejq zatem w $wiadomosci jednostki
jako znaczenia symboli i decyduja o wychwytywanych elementach

Z TZeczywistosci.
< Introspekcja percepcyjna — zwiazana z warto$ciowaniem; W. Andruko-

wicz wskazuje, iZ poznanie nie obejmuje tylko zachowania zewnetrz-

two Uniwersytetu Wroctawskiego 1995; R. WIECKOWSKI: Elementy systemu nauczania
poczatkowego. Warszawa, WSIP 1979; H. SOWINSKA: Idee i zaloZenia koncepcji nauczania
integralnego w klasach I-III. W: Integracja w pracy z dzie¢cmi w wieku wczesnoszkolnym.
Red. H. SOwINSKA. Poznarn, Polski Dom Wydawniczy ,tawica” 1993; E. SzaDzINSKA: Idea in-
tegrujaca w koncepcji ksztatcenia zintegrowanego. W: ,Toruiniskie Studia Dydaktyczne”,
R. IX (15). Torun, Instytut Pedagogiki UMK, Wyzsza Szkota Oficerska im. J. Bema 2000.

103 F. BEREZNICKI: Rozwigzywanie probleméw przez uczniow w nauczaniu zintegrowa-
nym. W: , Edukacja Jutra”. VI Tatrzariskie Seminarium Naukowe. Red. K. DENEK, T.M. ZIMNY.
Czestochowa, Mentor 2000.
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nego, uwikltanego w przetwarzanie faktow, lecz odnosi sie takze do
struktur subiektywnych, zwiazanych z emocjami; szczegdlne znaczenie
maja emocje w podejmowaniu decyzji, poniewaz ujawniaja sie w sferze
kognitywnej (przy formutowaniu mysli, leku przed czyms$) i somatycz-
nej (napiecie mieéni, pocenie sie)!%4.

< Introspekcja recepcyjna — w tym obszarze istotne sq znaki, symbole
wychodzace poza aktualno$¢ bytu; jako sktadniki kultury dziataja one
na nasza wyobraZznie, wzbudzajq nasze uczucia i zmuszaja do wkro-
czenia w obszary transracjonalnosci; sformutowanie symbolu lub jego
odczytanie umozliwia wglad w dobro, prawde i piekno.
Petna struktura procesu ksztatcenia obejmuje:

< usSwiadomienie i operacjonalizacje celu,

< projektowanie i planowanie czynno$ci,

< organizacje warunkéw zewnetrznych i wewnetrznych,

< wykonanie dziatania,

< kontrole i ocene wyniku!®,

Konstruktywistyczna koncepcja nauczania i uczenia sie w szkole
jest opracowana na podstawie zatozenia, ze osobista wiedza ucznia jest
przez niego tworzona w umyS$le woéwczas, gdy doswiadcza on réznic
w ujmowaniu $wiata. Koncepcja ta opiera sie na psychologicznym zatoze-
niu o znaczacej roli aktywno$ci os6b w tworzeniu reprezentacji rzeczywi-
sto$ci w umys$le oraz uznaniu idei o znaczeniu réznic we wspotczesnej
kulturze!%,

Wsréd badaczy — w zaleznosci od stopnia akceptacji konstruktywi-
zmu kulturowego i psychologicznego — wystepujq réznice w opisie ucze-
nia sie i zwigzanych z nim postulatéw dla edukacji.

Zagadnienie tworzenia wiedzy w umys$le ucznia jest silnie powigzane
z poznawaniem dziedzictwa kulturowego. Od kontekstu kulturowego zale-
zy bowiem to, z jakim sposobem ujmowania $wiata i jego rozumieniem
spotyka sie uczen. Odwotujac sie do zatozen akceptowanych w konstruk-
tywizmie spotecznym, wedtug ktérych rozumienie $wiata jest wytworem
kultury, przyjmuje sie, ze w spoteczenstwie wystepuje wiele sposobdow
ujmowania rzeczywisto$ci. Pluralizm pogladéw stanowi gléwng ceche

104 W, ANDRUKOWICZ: Dydaktyka komplementarna. Warszawa, WSP TWP 2004, s. 16.

105 Thidem, s. 17, 244.

106 Por. D. KLUs-STANSKA: Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warminsko-Mazurskiego 2002; D. Woob: Jak dzieci uczq sie i, spoteczne kontek-
sty rozwoju poznawczego. Przekt. R. PAWLIK, A. KOWALCZE-PAWLIK. Krakéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloriskiego 2006; J. BRUNER: Kultura edukacji. Przekt. T. BRZOSTOWSKA-
-TERESZKIEWICZ. Krakéw, Wydawnictwo ,,Universitas” 2006.
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charakteryzujaca spoteczenstwo!?’. Uczen poznaje dziedzictwo kulturowe
i to osobiste doswiadczenie wnosi do szkolnego uczenia sie.

Pojmowanie konstruktywizmu w ujeciu psychologicznym opiera sie na
przekonaniu, ze umyst jest proaktywny, nastawiony na zadanie, zoriento-
wany na wynik i tworzacy nowe znaczenia. Psychologiczny sens uczenia
sie ujmuje je jako reorganizacje wiadomosci, ich transformacje, interpreta-
cje oraz uogdlnianie w zalezno$ci od kontekstu, zachodzace w odpowied-
nich warunkach. Uczenie sie jest wpisane w kontakt z innymi osobami,
angazowanie sie¢ w relacje oraz podejmowanie wspélnych dziatan. Ludzie
ucza sie uczenia wtasnie w trakcie uczenia sie. Oznacza to konstruowanie
znaczenia oraz systemow znaczeniowych, a to wskazuje na brak mozliwo-
$ci rozdzielenia uczenia sie od zycia. Uczenie sie wymaga odpowiedniej
ilodci czasu, gdyz podejmowana aktywno$¢ opiera sie na przypominaniu
idei, rozwazaniu, wyprébowywaniu'%.

W toku ksztatcenia uczen zmaga sie z niezgodno$cia pomiedzy docie-
rajacymi do niego informacjami a jego osobistymi modelami $wiata. Pro-
ces uczenia sie rozpoczyna sie od wiedzy ucznia, ujawniania jej, zasta-
nawiania si¢ nad nia, a nastepnie przeprowadzana jest rekonstrukcja
wlasnego obrazu $wiata przez nadawanie znaczen postrzeganym obiek-
tom oraz konstruowanie znaczenn w toku negocjowania. To wtasnie kon-
struowanie znaczen jest uznawane za wyrdzniajaca ceche tej koncepcji
ksztatcenia!®.

Nauczanie w ujeciu konstruktywistycznym!'® — wedlug poznawczej
psychologii nauczania — jest zorientowane na uczenie si¢ pojmowane jako
proces aktywnego budowania wiedzy oraz regulacji proceséw poznaw-
czych. Nauczanie jest skoncentrowane na pomaganiu uczacym sie stoso-
wania odpowiednich sposobéw mys$lenia i budowania, modyfikowania,
wykorzystywania modeli umystowych.

Wyrézniane sa nastepujace zasady nauczania:

107 K.J. GERGEN: The Social Constructionist Movement in Modern Psychology. ,,American
Psychologist” 1985, no. 40 (3), s. 266—272.

108 J. JENKINS: Construktuvism. In: Encyclopedia of Edcational Ledadership and Admi-
nistration 2006, SAGE Publications. http://www.sage-ereference.com [data dostepu:
14.03.2009].

109 Por. S. DyLAK: Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa w ksztatceniu nauczy-
cieli. W: Wspétczesnos¢ a ksztaicenie nauczycieli. Red. H. KWIATKOWSKA, T. LEWOWICKI,
S. DyLAK. Warszawa, WSP TWP 2000; R. MICHALAK: Konstruktywistyczna perspektywa zto-
zonego modelu edukacji elementarnej. W: Edukacja elementarna. Red. K. LUBOMIRSKA. War-
szawa, CODN 2005; Paradygmaty wspdtczesnej dydaktyki. Red. L. HURLO, D. KLUS-STANSKA,
M. Losko. Krakéw, Oficyna Wydawnicza 2009.

110 Termin ,konstruktywistyczny” jest tozsamy z okre§leniem ,kognitywistyczny”.
M. LEDzINSKA, E. CZERNIAWSKA: Psychologia nauczania ujecie poznawcze. Warszawa, PWN
2011, s. 91.



1.3. Wspétczesne sposoby ujmowania procesu ksztatcenia

39

< Koncentracja na procesach uczenia sie i my$lenia.

< Stopniowe przekazywanie przez nauczyciela kontroli nad uczeniem sie.

< Nauczanie proceséw poznawczych, afektywnych i metapoznawczych
W powiazaniu z tre$ciami programowymi.

< Diagnozowanie strategii uczenia sie, my$lenia i regulacji oraz poje¢ po-
siadanych przez uczniéw.

< Uwzglednianie stylow uczenia sie i wcze$niejszej wiedzy uczniéw.

<+ Wzbudzanie konstruktywnych tar¢ (ukazywanie braku skutecznosci
stosowanych sposobéw uczenia sie dla stawianych wymagan).

Konieczne jest zapewnienie synchronizacji i sp6éjnoéci aktywnosci po-
znawczej, afektywnej i regulacyjnej. Uwzglednianie motywacji uczenia sie
uczniéw pozwala skierowaé ich uwage na motywacje poznawcza. Wymaga
to od nauczyciela demonstrowania uczniom strategii poznawczych i regu-
lacyjnych oraz stymulowania uczniéw do ich stosowania. Przejmowanie
przez uczniéw odpowiedzialno$ci za wilasne myslenie i uczenie sie
wystapi tylko w dobrze zorganizowanych przez nauczyciela sytuacjach na-
uczania (sytuacjach dydaktycznych). Wazna role odgrywa sposéb prezen-
tacji tresci programowych (tresci ksztatcenia). Chodzi przede wszystkim
0 to, by przez wywotanie konfliktu poznawczego miedzy wczes$niejszq
wiedza a nowo prezentowang stymulowaé uczniéw do myslenia''l.

Eugeniusz Piotrowski wskazuje na znaczaca zmiane w ksztatceniu
szkolnym wynikajaca z przyjecia jako jego podstawy zatozen konstrukty-
wizmu. Uczen uczestniczy w tworzeniu wiedzy przez okre$lanie wtasnych
zadan, co wymaga stwarzania odpowiednich warunkéw do ich okresla-
nia i planowania. Rola nauczyciela ogranicza si¢ do doradzania i wspiera-
nia ucznia w ksztalceniu, polega na umozliwieniu mu taczenia wtasnej
drogi samorealizacji z wymaganiami spolecznymi, wymaga zapewnienia
uczniom warunkéw do uczenia sie, adekwatnych do ich wiedzy oraz od-
powiednich do ich indywidualnych potrzeb. Tworzenie indywidualnych re-
prezentacji $wiata nastepuje w toku wspdlnych dziatani prowadzonych
w dialogu''.

Efektywno$¢ uczenia sie i nauczania zalezy od respektowania wy-
znacznikéw jakosci procesu. Jézefa Batachowicz wskazuje najwazniejsze
zatozenia procesu w opcji konstruktywistycznej:
< Uczen jest odpowiedzialny za przebieg i wyniki uczenia sie. W toku se-

lekcjonowania, przeksztatcania wtasnego do$wiadczenia powinien zdo-

bywaé¢ $wiadomo$¢ swojego procesu uczenia sie.

11 Thidem, s. 94—103.

112 E. PioTROWSKI: Konstruktywizm jako teoretyczna podstawa procesu ksztatcenia. W:
Proces ksztatcenia i jego uwarunkowania. Red. K. DENEK, F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK.
Szczecin, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciniskiego 2003, s. 33.
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< Spoteczny charakter uczenia sie przejawia sie w interakcjach ucznia ze
$wiatem, z innymi ludZmi i z samym soba.

< Cechami charakterystycznymi procesu ksztatcenia sq: wielokierunko-
wo$¢, bogactwo tredci, akceptacja réznych sposobéw kulturowego po-
znania'®3.

Koncepcja ksztalcenia krytyczno-konstruktywnego, krytyczno-ko-
munikacyjnego jest budowana na podstawie teorii krytycznej. Badacze
wskazuja, ze sposréd innych uje¢ wyrdznia ja orientowanie sie na podno-
szenie jako$ci zycia i umozliwienie osobom uczacym sie $wiadomego,
podmiotowego bycia w $wiecie. Ksztatcenie — wedtug Wolfganga Klafki —
opiera sie na budowaniu zwigzkéw miedzy trzema podstawowych zdolno-
$ciami jednostki: do samookreé$lenia sie, do pojmowania spraw miedzy-
ludzkich, zawodowych, etycznych i religijnych oraz do wspétdecydowania
i solidarno$ci miedzyludzkiej. Proces ksztalcenia — doprowadzajacy do
osiagniecia wyksztatcenia — odnosi sie do catej osobowosci cztowieka.
W wyniku ksztatcenia cztowiek opanowuje rézne kompetencje, przede
wszystkim gotowo$¢ do krytyki i samokrytyki, zdolno$¢ rozumowania,
zdolno$¢ do poznania pogladéw i perspektyw innych ludzi oraz odpo-
wiedniego reagowania na nie.

Wolfgang Klafka stwierdza, iz prawdziwa edukacja jest przemiennym
i dialektycznym procesem relacji miedzy jednostka i $wiatem. Uczenie sie
tozsamosci to nie tylko zajmowanie sie samym soba, ale takze spotecz-
no-politycznymi zagadnieniami, co wymaga kognitywnego i afektywnego
identyfikowania sie z podejmowanymi tematami, by tre$ci edukacji staty
sie cze$cia tozsamosci'.

Mieczystaw Malewski podkresla, ze celem edukacji krytycznej nie jest
zdobywanie wiedzy, lecz emancypacja. Rola nauczyciela polega na budze-
niu $wiadomosci przez krytyczna refleksje nad zyciem. Przedmiotem od-
dzialywan jest wiedza os6b zdobywana w ich Zyciowym do$wiadczeniu.
Poprzez ukazanie mechanizméw spotecznych, ktére decyduja o uprzed-
miotowieniu, wazne staje sie rozbudzenie checi do konstruowania lepsze-
go $wiata'’>. Wilhelm Schulz uznaje szkote za odpowiednie miejsce do in-
formowania uczniéw o emancypacji, bo chociaz nie sposéb zlikwidowa¢
czynnikéw utrudniajacych emancypacje, to jednak nauczyciel moze uka-
zywaé¢ w procesie ksztatcenia takie mozliwosci. Uczenie jest pojmowane
jako zdobywanie informacji potrzebnych mtodym ludziom do wyemancy-

13 J, BALACHOWICZ: Konstruktywne nauczanie i uczenie sie jako podstawa nowoczesne-
go progresywizmu. W: Edukacja poprogresywistyczna. Red. E. SMAK, S. WrocH. Opole, Wy-
dawnictwo Uniwersytet Opolski 2004, s. 63.

114 W. KLAFKA: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim, Belz 1964, s. 43.

115 M. MALEWSKI: Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andra-
gogice. Wroctaw, Naukowe DSW 2010, s. 37.
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powania sie!’®. Nie sa wyznaczane ogdlnospoteczne cele, lecz tylko te
zgodne z napotykanymi problemami edukacyjnymi, a to nauczyciele wy-
korzystuja wskazowki i zalecenia ustalone w dydaktyce!'”.

Proces ksztatcenia jest dialogiem. W nim osoba odpowiedzialna za
osiagniecie celu jest uczen, a nauczyciel rozbudza jego $wiadomos¢.
Umozliwiaja to interakcje miedzy wiedzgq uczniéw wynoszong z codzien-
nodci a oficjalnymi tre$ciami ksztatcenia.

Przedstawione charakterystyki procesu ksztatcenia mozna warto$cio-
waé wedtug ich adekwatnosci do oczekiwan wynikajacych z praktyki edu-
kacyjnej. E. Piotrowski za najwazniejsze w procesie nauczania—uczenia
sie uznaje: konstruowanie do$wiadczenia dydaktycznego uczniéw, po-
znawczy transfer wiedzy uczniéw i uczenie sie we wspoétpracy.

Zapewnienie zgodno$ci nowych do$wiadczen ucznia z do$wiadczenia-
mi wcze$niejszymi wymaga powracania do wcze$niej poznanych umiejet-
nosci, pojeé¢, aby zapewnic¢ ciagtosé. Kazde nowe do$wiadczenie jest zbu-
dowane na poprzednich. Ulega integracji przez powiazanie do$wiadczen
zdobywanych na réznych przedmiotach i wtaczenia nowych wiadomosci
w strukture wiedzy ucznia. E. Piotrowski wymienia trzy procesy istotne
w nabywaniu do$wiadczenia dydaktycznego: nabywanie wiadomosci,
transformacje informacji polegajaca na jej rozszerzeniu, sprawdzenie moz-
liwosci postuzenia sie nig dla wykonania jakiego$ zadania lub rozwigzania
problemu!®,

Wychodzenie poza dostarczone informacje wymaga od ucznia umiesz-
czenia jej w ogodlniejszym systemie kategorialnym i odczytywania z niego
dodatkowych informacji na podstawie wyuczonych zasad. Wiaze sie to
z konieczno$cig uwzglednienia w procesie ksztatcenia w wiekszym stop-
niu interioryzacji wiedzy i rozwijania krytycznej postawy wobec rzeczywi-
stosci'’®. Aktywno$¢ jednostki w zdobywaniu wiedzy w réznych posta-
ciach stwarza szanse na transfer wiedzy do nowych schematéw dziatania
oraz uczenie sie¢ we wspoétpracy, bedacej warunkiem wsp6tzycia z innymi.
W procesie ksztatcenia wazne staje sie dzielenie zadaniami i wzajemne
pomaganie sobie!?’.

116 W. ScHuLz: Die lerntheoretische Didaktik. Miinchen, Urban & Shwarzenberg, 1980;
przytaczam za: Cz. KupiSIEwicz: Definicja, przedmiot i zadania dydaktyki w Swietle
wspotczesnych badani niemieckich. W: Edukacyjne obszary ,glebokiej zmiany” w dialogu
i perspektywie. Red. A. KARPINSKA. Biatystok, Trans Humana 2005, s. 34.

U7 Tbidem, s. 28.

118 E. PIoTROWSKI: Kierunki zmian procesu ksztatcenia w zreformowanej szkole. W: Edu-
kacja Jutra. V Tatrzariskie Seminarium Naukowe. Red. K. DENEK, T.M. ZIMNY. Czestochowa,
Menos 1999, s. 96.

119 Thidem, s. 99.

120 Thidem, s. 100.
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Zmiany zachodzace w polskiej edukacji wyznaczaja zakres uwarunko-
wan, od ktérych zalezy realizacja procesu ksztatcenia. Analizujac kierunki
zmian polskiej edukacji — zwiazane z procesami globalizacji, integracji
europejskiej i zmianami systemowymi — Andrzej Cwikliriski podkresla
znaczenie wptywu ksztattowania sie spoteczenstwa wiedzy oraz role mass
mediéw w przeprowadzeniu koniecznych zmian w procesie ksztatcenia.
Doskonalenie nauczania—uczenia sie zalezy od celu, jakim jest przygoto-
wanie do poszukiwania i odbiér wiadomo$ci z przekazéw zawartych
w réznych zbiorach, wspomagane technologiq informatyczna. Aby spro-
sta¢ wyzwaniom cywilizacyjnym, procesy edukacyjne wymagaja dostoso-
wania do nich, a jednocze$nie wptywajq na rozmiar zachodzacych w nich
zmian'2,
Pluralizm w nauce oznacza dla uprawiania dydaktyki wyrazenie zgo-
dy na wielo$¢, réznorodno$é¢ wiedzy, w tym takze koncepcji ksztatcenia.
Oznacza, ze wystepujace w nich zwiazki miedzy skiladnikami procesu
warunkuja zréznicowane sposoby budowania procesu ksztatcenia dla
osiagniecia zamierzonego celu. Nasuwa si¢ pytanie o czynniki zapew-
niajace stabilizacje przebiegu procesu ksztalcenia w praktyce edukacyjnej,
aby osiagna¢ cel. W poszukiwaniu takiego czynnika zwrécono uwage na
powiazania miedzy czynno$ciami uczestnikdw procesu ksztatcenia.
W przedstawionych modelach procesu ksztatcenia mozna wyodrebnié
dwa poziomy istotnych czynno$ci:
< Pierwszy poziom sktada sie z czynno$ci wystepujacych w zasadniczym
cyklu organizowanego dziatania: u§wiadamianie celéw, realizacja czyn-
nosci, sprawdzenie.

< Drugi poziom sklada sie z czynnos$ci zwigzanych z materiatem naucza-
nia, obejmujacych ogniwa: poznawanie faktéw, nabywanie poje¢, naby-
wanie prawidtowos$ci i systematyzacja wiedzy, taczenie teorii z prak-
tyka, wykonywanie zadan praktycznych.

Prowadzone analizy procesu ksztalcenia z uwagi na efektywnos$¢ uka-
zaly znaczenie hierarchizacji czynnikéw pod wzgledem ich istotnosci.
W najwiekszym stopniu o efektach decyduje struktura procesu naucza-
nia—uczenia sie.

121 A, CWIKLINSKI: Zmiany w polskiej edukacji w okresie globalizacji, integracji i trans-
formacji systemowej. Poznari, Wydawnictwo Uniwersytetu im. A. Mickiewicza 2005, s. 165.
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1.4. Wspélczesne tendencje badan
nad procesem Kksztalcenia

Znaczna cze$¢ poszukiwan badawczych ukierunkowanych na proces
ksztalcenia jest prowadzona wedtug zatozen ilo$ciowych i jako$ciowych ba-
dan empirycznych. Wiedza o prawidtowo$ciach procesu nauczania to wynik
badan realizowanych zgodnie w wymaganiami metodologii badan empirycz-
nych, co umozliwiato przezwyciezenie subiektywizmu obecnego w dydaktyce.
W metodologii badarn dydaktycznych indukcyjny tok postepowania
prowadzacy do budowania wiedzy ma zwiazek z problemami dostrzega-
nymi w metodologii nauk. Cho¢ do$wiadczenie jest podstawa tych badan,
to rozumowanie indukcyjne na nich oparte okazuje sie zawodne. Wta-
dystaw Zaczynski przedstawit niekorzystne konsekwencje badan podje-
tych w celu budowania wiedzy pewnej, gdyz tylko z takq powinni stykaé
sie uczniowie. Wymagania pewno$ci naukowej przeniesione do procesu
ksztatcenia doprowadzato do uprzedmiotowienia wszystkich elementéw
procesu ksztatcenia!??2. A w metodologii nauk wykazano, ze zadna skon-
czona liczba obserwacji ani eksperymentéw nie moze dostarczy¢ wyczer-
pujacego dowodu dla pewnosci wiedzy.
Celem podjetych przez W. Okonia badarn — opartych na indukcji nie-
zupetnej — byto ustalenie zwigzkéw i zalezno$ci miedzy czynnos$ciami na-
uczyciela i uczniéw a materiatem nauczania. Zbierano dane o sposobach
postepowania nauczycieli, ktérzy osiagneli bardzo dobre wyniki naucza-
nia. Zgromadzono opisy do$wiadczen nauczycieli (przedstawiane w prasie
pedagogicznej), obserwowano lekcje oraz przeprowadzono eksperymenty
naturalne!?3. Opracowanie materiatu badawczego doprowadzito do ustale-
nia prawidtowosci, a na ich podstawie do okre$lenia poszczegdlnych
ogniw (momentéw) procesu ksztatcenia!?,
< Zapewnienie fadu na lekcji — obejmuje uswiadomienie celu lekcji, za-
pewnienie odpowiednich warunkéw do samodzielnego wysitku myslo-
wego uczniow'?.

< Zaznajomienie uczniéw z nowym materiatem — odnosi sie do poznania
zewnetrznej rzeczywistosci; realizowano to zadanie przez dobranie ma-

122 W. ZAczYNSKI: Metodologiczna tozsamos$¢ dydaktyki. Warszawa, WSiP 1988, s. 59.

123 'W. OkoN: Proces nauczania..., s. 18. W badaniach przede wszystkim analizowano
czynno$ci nauczyciela.

124 W niniejszym opracowaniu przedstawiono prawidtowosci wedtug pierwotnej wersji
ogniw nauczania. W. Okoni w swoich kolejnych pracach modyfikowat okreslenie poszcze-
gblnych czesci procesu nauczania. Zaniechanie kojarzenia procesu ksztatcenia z lekcja pro-
wadzi do coraz bardziej ogélnych okreslen.

125 'W. OKoN: Proces nauczania..., s. 78.
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teriatu ze wzgledu na poziom rozwoju dziecka, wymagania programu
i wlasciwos$ci materiatu; w realizacji zadan powinna by¢ wykorzystana
wszechstronna obserwacja, ktéra umozliwia poznawanie rzeczywisto-
$ci; dla jej prowadzenia wazne jest ustalenie zasobu wiadomosci, jaki
posiadaja uczniowie z danego zakresu'?.

< Zaznajamianie uczniéw z ogélnymi cechami przedmiotéw — od ogélnej
wiedzy uczniéw zalezy poziom zrozumienia wiadomosci; dlatego istot-
ne dla zrozumienia wiadomosci jest dbanie o powiazanie miedzy sto-
wami a rzeczami, kierowanie ksztattowaniem pojeé¢ i przyswajaniem
praw oraz ksztattowaniem przekonan.

< Utrwalenie przyswojonego materiatu — posiadane przez uczniéw wia-
domo$ci i umiejetnos$ci powinny sta¢ sie bardziej trwate, doktadne,
glebsze, bardziej usystematyzowane i uzyteczne!?’; istotna role odgry-
wa powtarzanie najwazniejszych faktow i uog6lnient oraz wiadomosci
trudnych do zapamietania.

< Ksztattowanie umiejetnosci i nawykow — przejscie od wiadomosci do
umiejetnos$ci postugiwania sie nimi w praktyce polega na wyznaczeniu
regut postepowania’?8,

<+ Wiazanie teorii z praktyka — teoria stuzy przeksztatceniu rzeczywisto-
$ci, poniewaz pozwala przewidywa¢ wynik tego przeksztatcania,
a praktyka spetnia funkcje kryterium prawdziwosci uogdlnieni teore-
tycznych.

< Kontrola i ocena wynikéw nauczania — powinna by¢é akceptowana
przez uczniéw, gdyz stuzy uzupetnieniu brakéw, oraz odpowiednia do
wymagan spotecznych!??,

Wymienione ogniwa procesu ksztalcenia sformutowano na podstawie
ustalonych prawidtowo$ci z empirycznych badan dydaktycznych. Proces
w tych badaniach byt utozsamiany z przebiegiem uporzadkowanych czyn-
nosci nauczyciela w pewnym czasie.

Kryterium czasu — bedace jednym z najczeéciej stosowanych w budo-
waniu klasyfikacji proceséw — wyznacza takie schematyczne uporzadko-
wanie, ktére polega na ustalaniu co jest wczesniej, a co pézniej'*’. Zgod-
nie z tym kryterium sa uporzadkowane ogniwa sktadajace sie na proces
nauczania. W praktyce edukacyjnej uznawano, Ze powinny wystepowac
na kazdej lekcji, aby to, co jest treSciq celu, mogto by¢ skontrolowane
i ocenione.

126 Thidem, s. 86.

127 Tbidem, s. 166.

128 Thidem, s. 185.

129 Thidem, s. 126.

130 J. KARPINSKI: Wprowadzenie do metodologii nauk spotecznych. Warszawa, Wydaw-
nictwo Wyzszej Szkoty Przedsiebiorczosci i Zarzadzania im. L. KoZmirniskiego 2006, s. 247.
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Badania przeprowadzone w celu poszukiwania najlepszego uporzad-
kowania czynno$ci wedtug logicznego, merytorycznego kryterium, zgod-
nie z ogniwami procesu nauczania nie przyniosty znaczacych rozstrzy-
gnie¢. Ich krytyka u$wiadomita badaczom, ze nie ma ani mozliwos$ci
realizacji na jednej lekcji wszystkich ogniw, ani takiej potrzeby, gdyz od
celu zaje¢ zalezy ich sensowny wybdr. Obecnie badania procesu w celu
ustalenia zwiazkéw przyczynowo-skutkowych miedzy zdarzeniami sa pro-
wadzone w dydaktykach przedmiotowych!®!.

W tych badaniach dydaktycznych zrealizowano wazny cel metodologii
nauki, jakim byto odréznienie metafizyki od nauki, wskazano prawidtowo-
$ci naukowe, a to umozliwito rezygnacje z odwotywania sie do spekulacji
filozoficznych.

Nastepny etap prowadzenia badan dydaktycznych odnosit do zagad-
nien z metodologii nauki skoncentrowanych na odréznianiu nauki od
pseudonauki. Weryfikowalno$¢ oraz potwierdzalnosé zdan w doswiadcze-
niu uznano za kryterium naukowo$ci, co przyczynito sie do dostrzezenia
probleméw nieusuwalnych w postepowaniu indukcyjnym, stad zwrot ku
postepowaniu hipotetyczno-dedukcyjnemu, ktéry otworzyt nowe perspek-
tywy w dydaktyce!3?.

Budowanie wiedzy o procesie ksztalcenia wedtug zatozen falsyfikacjo-
nizmu wymagato obalania hipotez, poniewaz zadna obserwacja nie moze
dowie$¢ prawdziwosci hipotezy, mozliwe jest jedynie jej uprawdopo-
dobnianie. W tej metodzie nie jest wazny sposéb utworzenia hipotezy.
K. Popper uwazat, zZe jest to sprawa psychologiczna, a znaczenie ma spo-
sob falsyfikowania zdarn, poniewaz nauka zajmuje sie tylko tworzeniem
teorii. Zanegowanie indukcji przez Poppera i uznanie za wiedze tylko tych
zdan wytrzymujacych krytyke i konfrontowanie ich z faktycznymi danymi
z eksperymentéw nie zostato w petni zaakceptowane w dydaktyce. W. Za-
czynski przedstawit najwazniejszy zarzut wysuwany wobec falsyfikacjoni-
zmu w dydaktyce, zgodnie z jego zalozeniami postepowanie badawcze
w stawianiu hipotez wymaga rezygnacji z warto$ciowania, co nie jest
mozliwe w przypadku badan dydaktycznych. Pochodzenie hipotez jest
wazne, gdyz pozwala na ich uzgadnianie z udowodnionymi twierdzeniami
dyscypliny i umacnia ich prawdziwos$é. W tej metodzie postepowania nie
sq respektowane zasady prakseologiczne!®3, Dostrzegane przez dydakty-
kéw trudnosci stanowity zagrozenie dla podmiotowych intereséw o0s6b

131 Por. W. FIGARSKI: Proces glottodydaktyczny w szkole. Warszawa, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Warszawskiego 2003; J. Tockl: Struktura procesu ksztatcenia matematycznego.
Cz. 1. Rzeszéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego 2006.

132° A. GROBLER: Metodologia nauk. Krakéw, Wydawnictwo ,,Znak” 2006, s. 63.

133 Tbidem, s. 81—86.
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uwiktanych w badania. Prowadzito to do szukania metodologii badan od-
powiadajacej formule nauki teoretyczno-praktyczne;.

Zmiany w definiowaniu procesu ksztatcenia jako uporzadkowanego
ciagu zdarzen, obejmujacego czynno$ci nauczycieli i uczniéw, ukierunko-
wane przez odpowiedni dobér celéw i tresci oraz uwzgledniajace takie wa-
runki i $rodki, jakie stuza wywotywaniu pozadanych zmian w uczniach,
wymaga odkrywania powiazarn miedzy innymi elementami niz dotych-
czas'®*. Poszukiwania badawcze podejmowane w celu rozwigzania proble-
mow teoretycznych odnoszacych sie do catego procesu sa prowadzone z in-
tencja budowania teoretycznej wiedzy dydaktycznej. Ten rodzaj proble-
moéw, zgodnie z propozycja S. Palki, jest formutowany ,,w zwiazku z budo-
waniem systemu teoretycznej wiedzy” i stuzy do odkrywania prawidtowo-
§ci oraz niezmiennikéw nieograniczonych czasowo i przestrzennie!®.

Prowadzenie badan szukajacych rozwiazania takich probleméw teore-
tycznych doprowadzito do zmodyfikowania etapéw procesu. W teorii proce-
su ksztalcenia sa wyrézniane nastepujace etapy: u§wiadamianie uczniom ce-
16w i zadan ksztatcenia, poznawanie nowych faktéw, poznawanie pojeé, po-
znawanie prawidtowo$ci i systematyzowania wiedzy, przechodzenie od teorii
do praktyki, wykonywanie zadan praktycznych, sprawdzania osiagniec¢'°.
Pominieto etap utrzymywania fadu, utrwalania wiedzy sa one wazne jako
reguly w czasie realizowania zadan. Proces wzbogacono o prawidtowosci
istotne w rozwoju osobowosci ucznia. Ten zakres wiedzy jest najbardziej ce-
niony przez ludzi, poniewaz zawsze pytamy o przyczyny jakiego$ stanu rze-
czy, 0 powigzania. Badania procesu ksztatcenia prowadzone w celu ustalania
zwiazkéw przyczynowo-skutkowych oraz funkcjonalnych wymagaja korzy-
stania z metod badawczych empirycznych oraz teoretycznych. J. Babanski
podkreslat cennos$¢ metod poszukiwan teoretycznych; analizy historyczno-
-poréwnawczej, przechodzenia od abstrakcji do konkretéw, przyczynowo-
-skutkowej oraz modelowania w ustalaniu pedagogicznych prawidtowosci'®.

Poszukiwanie prawidtowos$ci pedagogicznych jest oparte na arbitral-
nych rozstrzygnieciach, poniewaz nie wystepuje jeden uznany schemat
pojeciowy. Dopiero po jego ustaleniu stwarzane sq warunki do okreslenia
praw deterministycznych oraz korelacyjnych, charakterystycznych dla pe-
dagogiki'®8. W budowaniu teorii pedagogicznej zakre§lenie takiego stano-

134 'W. OkoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogélne;j..., s. 141.

135 S, PALKA: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdarisk, GWP 2006, s. 27.

136 W, OkoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej..., s. 149—161.

137 J. BABANSKI: Problemy efektywnosci badari dydaktycznych. Warszawa, WSiP 1985,
s. 112—129.

138 B, KOzZLOWSKA-RECZYNSKA: Prawidtowosci i prawa pedagogiczne stan aktualny i kie-
runki poszukiwari. W: Szanse naukowego rozwoju pedagogiki. Wybér i oprac. S. PALKA.
Krakéw, Uniwersytet Jagielloriski 1987, s. 57.
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wiska korespondowato z naukowymi idealizacjami, pozwalajacymi na
pomijanie pewnych oddziatywan, by mdc sformutowaé prawa. Do kon-
struowania pojec¢ takze jest stosowana idealizacja pozwalajaca na przybliz-
enia, ktére moga by¢ uchylane w miare wzrostu wymagan'*. Znaczaca
przeszkode w ustalaniu twierdzenn w tej opcji metodologicznej stanowiq
niedostateczna baza empiryczna, z jakiej mozna korzystaé, oraz trudno
mierzalne czynniki.

Modelowanie jest zaliczane do dedukcyjnej metody tworzenia teorii.
Dane zjawisko jest rozpatrywane w warunkach skrajnie uproszczonych,
cho¢ w rzeczywistosci takowe nie wystepuja. W modelu jest odzwiercie-
dlona istota realnego procesu'*’. W metodologii pedagogiki empirycznej
w celu wyprowadzenia z modelu twierdzenn empirycznych i twierdzen
optymalizacyjnych jest stosowane uproszczenie obrazu rzeczywistosci,
czyli jego idealizacja. Poszukuje sie réwniez zwigzkow miedzy sktadowy-
mi czynnikami modelu gtéwnymi, ubocznymi i istotnymi®#!,

W dydaktyce wykorzystano to ujecie teorii naukowej do budowania
twierdzen. Czynno$ci modelowania zastosowat 1. KuZniak w celu optymali-
zacji procesu ksztatcenia. W toku postepowania badawczego w pierwszej
kolejnosci uzyskano informacje o stanie procesu w praktyce, dane te podda-
no ocenie, a nastepnie opracowywano i weryfikowano w postaci modelu
matematycznego. Przyjeto zalozenie, ze proces ksztatcenia jest ukladem
ztozonym, zaleznym od wielu czynnikéw. Zaliczono do nich cele (cztery
poziomy), tresci ksztatcenia (strukturalizowane i nieustrukturyzowane),
metody nauczania (podajace i aktywizujace). Uznano je za Zrédto zmian,
od ktérych zalezg efekty ksztatcenia. W celu sprawdzenia trafnosci przewi-
dywania modelu efektywnos$ci ksztatcenia przeprowadzono pedagogiczne
eksperymenty naturalne, a uzyskane dane poddano analizie statystycznej?.

Rozbudowane cato$ciowe ujecie procesu ksztatcenia przedstawit
W. Kojs, okres$lajac je prakseologicznym modelem procesu ksztatcenia.
W tworzeniu modelu procesu ksztatcenia jako cyklu dziatania zorganizo-
wanego wykorzystano metode idealizacji. W budowaniu modelu oparto
sie na dziataniowym paradygmacie uprawiania dydaktyki'*®. Zgodnie

139 A. GROBLER: Metodologia..., s. 174.

140 W, KRAJEWSKI: Prawa nauki. Przeglad zagadnieri metodologicznych filozoficznych.
Wyd. 2. Warszawa, Ksigzka i Wiedza 1998, s. 104.

141 J GNITECKI: Zarys metodologii badari w pedagogice empirycznej. Zielona Géra, Wyz-
sza Szkota Pedagogiczna im. T. Kotarbiniskiego 1993, s. 89.

142 1, KuzNiak: Optymalizacja procesu ksztatcenia. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza 1993, s. 80.

143 Dziataniowy paradygmat to sposéb tworzenia wiedzy, postepowania, obejmujacy
pewien zas6b podstawowych poje¢ i definicji oraz zatozen teoretycznych, a takze przeko-
nan dotyczacych celu, srodkéw i metod postepowania. W. Koss: Dziataniowy paradygmat
uprawiania dydaktyki. W: Dydaktyka ogélna wyzwania i rzeczywistos¢. Red. K. DENEK,
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z nim procesy edukacyjne sq ujmowane jako catosci. Taki oglad procesé6w
edukacyjnych — jak wskazuje W. Kojs — jest wazny dla wyznaczania po-
stepowania w praktyce edukacyjnej!**.

W budowaniu modelu podstawowgq kategoria pojeciowaq jest dziatanie,
aktywno$¢ uznawana za konstytutywna ceche cztowieka. W. Kojs przyj-
muje zatoZenie, iz dziatanie odnosi sie do sfery materialnej oraz intelek-
tualnej. W zgodzie z nim wykazano, ze ksztatcenie, uczenie sie majq
struktury dzialania i zostaty uznane za formy dzialania*®. W kazdej for-
mie dziatania wyrézniane sq sktadniki: osoba podejmujaca dziatanie (pod-
miot), przedmiot zmiany, zmiana w przysztosci (cel), srodki oraz warun-
ki, w jakich ma zaj$¢ zmiana oraz efekty#. Powigzania miedzy tymi
sktadnikami ukazuja wymiar statyczny dziatania. Natomiast wymiar dyna-
miczny oddaja zachodzace zmiany i prawidtowosci okre$lajace te zmia
ny'¥. W. Kojs zwraca uwage, iz skladniki te sa ze soba powiazane ze
wzgledu na cel, sq to zalezno$ci sprawcze, celowosciowe!®,

Proces ksztalcenia jest nadsystemem obejmujacym dziatania ucznia
oraz dziatania nauczyciela, nauczyciel i uczen sa zatem podmiotami
dziatania, bo kazda z tych os6b podejmuje odmienne dziatanie ze wzgle-
du na swoje intencje, wole i zdolno$¢ do wysitku. Przedmiotem dziatania
nauczyciela nie jest uczen, lecz dziatanie ucznia. Nauczyciel powinien
sprzyja¢ podejmowaniu przez ucznia takich dziatan, ktére sa przez niego
uznawane i ktére jest w stanie zrealizowac.

Model procesu ksztalcenia zostat zbudowany na cyklu dziatania zor-
ganizowanego. Wyr6zniano w nim cze$ci: preparacji (zorientowane na
przysztosé), realizacji (zwiazane z teraZniejszoscia) oraz postrealizacyjne
(dotyczace przesztosci). W kazdej z nich wystepujq charakterystyczne
czynnosci. Postawienie celu, zbadanie §rodkéw i warunkéw oraz przygoto-
wanie Srodkéw lub diagnozy sktadajacej sie z opisu, oceny, postulatéow, hi-
potez, uzasadnien, konstruowania projektu wystepuja w etapie preparacji.
W drugim etapie realizacji wykonywane sq czynno$ci zgodne z planem.
W ostatnim etapie cyklu dziatanie ma charakter naprawczy, korekcyjny, li-
kwidacyjny'°.

F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szczecin, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciriskiego
2001, s. 32.

144 Tbidem, s. 33.

145 pPor. W. Koss: Dziatanie jako kategoria dydaktyczna...

146 Thidem, s. 71.

147 Tbidem, s. 86.

148 W, Koss: W poszukiwaniu edukacyjnie optymalnej catosci, czyli o prakseologicznym
modelu ksztatcenia. W: Procesy uczenia sie i ich uwarunkowania. Red. F. BEREZNICKI,
K. DENEK, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szczecin, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciriskiego 2005,
s. 32.

149 Thidem, s. 32.
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W. Kojs dostrzega wazng role kontroli i oceny w modelu. Wystepuja
one w kazdym z wymienionych w modelu rodzaju dziatan preparacyj-
nym, realizacyjnym i postrealizacyjnym. W kazdym z nich wazne sa infor-
macje zwrotne o osiaganiu celu, poniewaz zwiekszaja moc sprawcza pod-
miotu.

Dla badan prakseologicznego modelu procesu ksztalcenia wazne sq
ustalenia wynikajace z prakseologii, nauki o sprawnym dziataniu. Czynno-
$ci dydaktyczne, obejmujace czynno$ci nauczyciela oraz ucznia, sq posta-
cia dziatania ludzkiego. W badaniach powinny by¢ uwzglednione naste-
pujace cechy dziatania ludzkiego: dobrowolno$¢, $wiadomos$é, celowosé
i stosunek sprawstwa miedzy dziatajacym a dziataniem'™°.

W dziedzinie pedagogiki prakseologicznej taka mozliwo$¢ przedsta-
wiaja opracowane przez J. Gniteckiego cztery podej$cia do dziatania:
czynnosciowe, celowosciowe, zadaniowe i sytuacyjne'®. Model czynno-
Sciowy dziatania wymaga wskazania bodZcéw zewnetrznych, ktére maja
wywotywaé czynnos$ci osoby w okre$lonej kolejnos$ci, aby mozna osiggnaé
planowany cel'*?. W modelu celowo$ciowym cel jest znany, natomiast po-
szukiwane sa wzOr dziatania i konieczne warunki dla jego osiagniecia.
W kolejnym wyrdéznionym przez Gniteckiego modelu dziatania — zadanio-
wym — znane s zadania i warunki, w jakich moga by¢ realizowane,
a uzyskane wyniki sq wykorzystywane do okreslania celu. Model sytuacyj-
ny, nazywany tez strategicznym polega na poszukiwaniu dziatania oraz
warunkéw, aby osiagnaé poszukiwane cele!?.

W dydaktyce odwotywano sie do metodologii badan systemowych,
chociaz jej rodowdd nie jest zwiazany z metodologia nauki, lecz z potrze-
bami spotecznymi'>*. Podejscie systemowe w zatozeniach wychodzi od de-
finicji systemu, lecz inne argumenty sq przedstawiane do budowania teo-
retycznego konstruktu metodologicznego niz do praktycznego stosowania
tego podejscia.

Badania wedlug paradygmatu systemowego opieraja sie na zatozeniu,
ze wzajemne oddziatywanie sktadnikéw systemu w toku ich poznawania
ukazuje nowe wiasciwosci tej catosci. Przedmiotem badania moze by¢
proces ksztatcenia jako cze$¢ systemu dydaktycznego, takze sam proces

150 T, KOTARBINSKI: Traktat o dobrej robocie. W: IDEM: Dzieta wszystkie. Wyd. 7.
Wroctaw—Warszawa—Krakéw, Ossolineum 2000, s. 22, 49.

151 J. GNITECKI: Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej. Zielona Gora,
WSP 1996, s. 169.

152 Tbidem, s. 170.

153 Tbidem, s. 175.

154 Paradygmat ten wpisuje sie w poglady prezentowane przez Khuna i Feyerbanda,
ktérzy za zdecydowanie wazniejsze od logiki i metodologii w nauce uznaja spoteczne i psy-
chologiczne uwarunkowania.
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jest postrzegany jako system, a sytuacje dydaktyczno-wychowawcze —
jako elementarne skladowe tego systemu!>>.

Wedtug pierwszej z wymienionych opcji przeprowadzenie badan roz-
poczyna sie od wyodrebnienia systemu z rzeczywisto$ci pedagogicznej.
W systemie proces ksztatcenia to spos6b realizacji. W dydaktyce badania
systemowe moga by¢ wykorzystane do wskazania istoty oraz opisu proce-
su ksztatcenia. Procedura systemowego badania procesu ksztatcenia obej-
muje takie etapy, jak: okreslenie i sformutowanie zatozen, ustalenie pojec¢
i przyjecie okre$lonej terminologii, przedstawienie metod opisu obiektu,
stanu réwnowagi lub ruchu, sformutowanie zagadnien poszukiwanych
w obiekcie, weryfikacja do$wiadczalna wynikéw otrzymanych metodami
obliczeniowymi, analiza przypadkéw skrajnych, prognozowanie zakresu
zastosowan'*®, W. Zaczynski zwrocit uwage na uzytecznos$¢ podejscia sys-
temowego dla szczegétowego wskazania zwiqzkow i zalezno$ci miedzy
sktadnikami badanej rzeczywistosci. Trudno$¢ w badaniach systemowych
sprawia rejestrowanie dynamiki zmian, a ta jest podstawowa cecha proce-
su w pedagogice!.

Zgodnie z drugim stanowiskiem o ujeciu procesu ksztatcenia jako sy-
stemu decyduje intencja osoby podejmujacej sie rozwiazania jakiego$ pro-
blemu!*®. W sytuacjach spotecznych nie istnieja systemy jako zbiory od-
dzielnych elementéw oddziatujacych na siebie tak, aby osiagna¢ okreslony
cel. Raczej mozna wskaza¢ dynamiczne wzajemne powiazania réznych cze-
$ci sktadowych, gdzie zmiana jednego z elementéw wymusza zmiane in-
nych elementéw, co stanowi o zmianie systemu. W podejsciu systemowym
zwraca sie¢ uwage na przechodzenie od modelowego ujecia procesu jako
uktadu S$cisle uporzadkowanego, ukazujacego pozadany, systematycznie
stosowany sposOb postepowania, do ujecia procesu jako uktadu sytuacji
edukacyjnych, gdzie wszystkie jej sktadniki podlegaja zmianie w zalezno$ci
od warunkéw. Nastepuje uproszczenie realnej sytuacji. Celem analizy syste-
mowej sytuacji dydaktycznej jest okreSlenie jej ztozonos$ci, wykrywanie
dysfunkcji oraz udzielenie pomocy osobom w sprawowaniu kontroli nad

podejmowanymi dziataniami'°.

155 K. DURAJ-NOWAKOWA: Systemowe poznawanie istoty procesu dydaktycznego. W:
Uczestnicy procesu dydaktycznego. Red. J. POLTURZYCKI, E.A. WESOLOWSKA. Torun, Wydaw-
nictwo Adam Marszatek 1994, s. 38—39.

156 Por, R.H. Davis, L.T. ALEXNADER, S.L. YELOU: Konstruowanie systemu ksztaicenia. Jak
doskonali¢ nauczanie? Warszawa, PWN 1983; J. POrLTURZYCKI: O systemowy paradygmat
w dydaktyce. W: Wspdiczesne kierunki modernizacji dydaktyki. Red. J. POLTURZYCKI,
A.E. WEsorowska. Toruni, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika 1993.

157 W. ZAczyNsKI: Metodologiczna tozsamosc dydaktyki. Warszawa, WSIP 1988, s. 123.

158 Proces ksztalcenia — podejscie systemowe. Przewodnik dla nauczycieli. Warszawa,
WSIP 1986, s. 10.

159 Tbidem, s. 14.
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Realizowane w praktyce badania systemowego ujecia procesu odpo-
wiadaja w zatlozeniach badaniom w dziataniu (action research). O celu ba-
dant decydujaq osoby zaangazowane w dziatania, a napotykane trudnosci
inspiruja ich do podjecia badani nad wilasna dziatalnoscia i jej wynikami,
aby je poprawi¢. Nie prowadza do budowania teorii naukowych, lecz stuza
wprowadzaniu zmian w rzeczywisto$ci'®.

W teoretycznej wiedzy dydaktycznej wystepuje cato$ciowe ujecie pro-
cesu ksztatcenia jako ciagu zorganizowanych sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych. Sytuacje sa traktowane jako elementarny sktadnik procesu'®.
Takie ujecie procesu wywodzi sie z analizowanego przez A. Lukawska
procesu nauczania jako ciagu stwarzanych przez nauczyciela sytuacji pro-
wadzacych ucznia przez kolejne, nastepujace po sobie etapy przyswajania
wiedzy. Najwazniejszq cecha sytuacji jest jej wymiar podmiotowy. Jako
uktad obejmuje nastepujace elementy: uczniéw, nauczycieli, cele, rezul-
taty, tresci, $rodki, metody, formy i warunki'®?. Istotne sq dwa wymiary sy-
tuacji, w jakiej znajduje sie uczen: obiektywny, czyli to, co jest obserwo-
walne i daje sie modelowaé, oraz subiektywny, czyli ten indywidualny,
psychiczny. Ich wzajemne przenikanie jest warunkowane cechami po-
szczegblnych elementow!®3,

Odwotywanie sie do modelu w przedstawionych powyzej badaniach
procesu ksztatcenia ukazuje dominujacy nurt zwigzany z uprawianiem pe-
dagogiki jako nauki empiryczno-analitycznej, prakseologicznej. S. Palka
wskazuje na warto$¢ wzbogacenia badan dydaktycznych przez rozwinie-
cie metodologii badan empirycznych jako$ciowych, istotnych w budowa-
niu wiedzy teoretycznej stuzacej rozumieniu i interpretowaniu faktéw, zja-
wisk i proceséw dydaktycznych!®4,

Badania realizowane przez K. Kruszewskiego odnosity sie do procesu
ksztatcenia skoncentrowanego na uczniu. W budowaniu modelu procesu
wykorzystano metody iloSciowe zbierania danych, kwestionariusze wy-
pelniane przez nauczyciela, testy psychologiczne dla uczniéw oraz meto-
dy jako$ciowe, analizy tredci lekcji z nagran, wywiady polekcyjne — intro-

160 D, SkuLicz: Badanie w dziataniu (action research). W: Orientacje w metodologii ba-
dart pedagogicznych. Red. S. PaLka. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego
1998; J. ELLIOTT, C. ADELMAN: Classroom action research for teaching project. Unit 2: Re-
search Metodhs. Norwich University of East Anglia 1976.

161 J SwiRKO-PILIPCZUK: Sytuacje dydaktyczne podstawaq procesu ksztatcenia i rozwijania
samodzielnosci. W: Proces ksztaicenia i jego uwarunkowania..., s. 75.

162 A, LUKAWSKA: Sytuacje dydaktyczne. W: Proces ksztatcenia. Analiza sytuacji dydak-
tycznych. Red. A. LukawskA. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego 1986, s. 8.

163 Tbidem, s. 15.

164 S, PALKA: Impulsy i kierunki rozwoju dydaktyki ogélnej. W: Przemiany dydaktyki na
progu XXI wieku. Red. K. DENEK, F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szczecin, Wydawnictwo
Uniwersytetu Szczecinskiego 1999, s. 30.
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spekcja kierowana z nauczycielami i uczniami oraz rozmowy nieformalne
(zapisywane). W badaniach jako$ciowych duze znaczenie ma gromadze-
nie danych réznymi metodami, ktére pozwalaja na wzajemne weryfikowa-
nie lub uzupetnianie informacji'®.

Proces ukierunkowany na zmiany w psychice ucznia obejmuje zmiany
wiadomosci, umiejetno$ci i warto$ci. K. Kruszewski ogélny sens zmiany
postrzega jako przejscie od stanu ignorancji do stanu biegtosci. O jego
osiagnieciu decyduja warunkujace sie nawzajem czynno$ci ucznia i na-
uczyciela zwiazane z materiatem nauczania. Za bezposrednia przyczyne
tych zmian uznano czynnos$ci uczniéw — mys$lenie, i czynnos$ci nauczycie-
li — rozpoznanie czynnos$ci uczniéw. Czynnosci doprowadza do pozada-
nych zmian tylko wtedy, kiedy materiat nauczania bedzie miat dla ucznia
znaczenie. Stad istotng kwestia jest to, jakie uczen nadaje znaczenie mate-
riatowi nauczania oraz jak konstruuje i rekonstruuje jego znaczenie'®.

Konstruowanie znaczen odbywa sie w nastepujacych etapach:
< Etap organizowania $§rodowiska, w ktérym uczen styka sie z materia-

tem nauczania. W nastepnej kolejnosci wystepuje unifikowanie zna-
czen, wtedy gdy obiekt poznania przedstawiany jest zgodnie ze znacze-
niem upowszechnionym w danym kregu kulturowym, okreslanym jako

,obiektywne”.
< Etap indywidualizowania znaczen. Uczeni podejmuje wysitek, aby zro-

zumie¢ wiadomosci przez odwotanie sie do posiadanej juz wiedzy i sta-
ra sie tworzy¢ coraz petniejsza jej reprezentacje w umysle. Nauczyciele
naprowadzaja i korygujq uzewnetrzniane przez ucznia znaczenie wia-
domosci. Wiadomo$ci nabierajq dla ucznia sensu, gdy pozwalaja do-
strzec mu prawde, umozliwiaja funkcjonowanie w spotecznym
srodowisku oraz podejmowanie dziatan. Dla ucznia dopiero takie wia-
domosci staja sie przedmiotem operacji umozliwiajacych uczenie sie,
co zapewnia dopetnienie ich znaczenia oraz witaczenie do struktury
wiedzy ucznia'®’.

Pomiedzy podstawowymi sktadnikami procesu zachodza stale interak-
cje, czynnos$ci ucznia odnoszq sie do przedstawianego materiatu nauczania
i do swojej uprzedniej wiedzy, a czynno$ci nauczyciela — do prezentowane-
go materiatu i wywotywania, wspomagania, korygowania czynno$ci ucznia.

W procesie okreslonym jako interakcyjny czynno$ci nauczyciela sq
przyporzadkowane do wilasciwosci materiatu nauczania oraz maja wy-
wotywaé czynnos$ci ucznia. Uczenl wykonujacy czynno$ci jest przekonany,
iz uczenie sie decyduje o osiagnieciu sukcesu w danym Srodowisku.

165 K, KRUSZEWSKI: 45 minut. Prawie cata historia pewnej lekcji. Warszawa, PWN 1993,
s. 7.

166 Sztuka nauczania. Red. K. KRuszEwsKl. Warszawa, PWN 2004, s. 112.

167 Tbidem, s. 118.
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Uczniowie podejma uczenie sie tego, co zaproponuje nauczyciel w szko-
1e'%. Potaczenie badan ilosciowych z jako$ciowymi procesu ksztatcenia
odpowiada stanowisku badaczy akceptujacych w metodologii badan rézni-
ce w przedmiocie badan'®.

Nasilenie dyskusji w pedagogice krytycznie oceniajacych procesy
utozsamiane z dziataniem instrumentalnym, ograniczonym do dobierania
adekwatnych $rodkéw do celéw, a eksponujace racje dziatania komunika-
cyjnego, emancypacyjnego, ograniczyty zainteresowania badaczy w dy-
daktykach przedmiotowych procesami dydaktycznymi do poziomu meto-
dycznego'®. W dydaktyce obecnie sa intensyfikowane badania w nurcie
humanistycznym, w wyréznianych w nim badaniach interpretacyjnych,
hermeneutyczno-fenomenologicznych, etnograficznych!”!.

W dydaktyce podejmowane sq badania odwotujace sie do konstrukty-
wizmu w wersji spotecznej, odrzucajace realizm, lecz obecnie przedmio-
tem badan sq tylko wybrane kategorie zwiazane z ksztalceniem.

Przedstawione typy badan procesu ksztatcenia ulegajq zmianom w ra-
mach funkcjonujacych paradygmatéw metodologicznych. Nowym wyzwa-
niem w podejmowaniu badarn jest zakre$lenie granic wyznaczajacych sen-
sowno$¢ probleméw badawczych.

Pluralizm w metodologii badan ksztatcenia ma umozliwia¢ badanie
procesu ksztatcenia funkcjonujacego w rzeczywistosci.

168 K. KRUSZEWSKI: 45 minut..., s. 115.

169 Por. S. PALKA: Epistemologiczne podstawy ilosciowego i jakosciowego badania efek-
tow ksztatcenia szkolnego. W: Epistemologiczne wyzwania wspétczesnej pedagogiki. Red.
K. DUrAJ-NOWAKOWA, J. GNITECKI. Krakéw, WSP 1997.

170 T, Bauman przedstawita kierunki mys$lenia o procesie ksztalcenia, otwierajace po-
szukiwania procesu ksztalcenia ukierunkowane na emancypacje stwarzajacq szanse na
$wiadome bycie w §wiecie pelnym sprzecznosci, na komunikacje, w ktérej wazne sa inten-
cje partner6w komunikacji. T. BAUMAN: Przetamywanie stereotypow o procesie ksztaifcenia.
W: Od pedagogiki ku pedagogii. Red. E. RODZIEWICZ, M. SZCZEPSKA-PUSTKOWSKA. Torun, Wy-
dawnictwo ,,Edytor” 1993; R. KwaSNica: Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogi-
ce ogolnej. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DWST TWP 2007.

171 Por. W. ANDRUKOWICZ: Edukacja integralna. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”
2001; A. NIzINSKA: Miedzy nauczaniem a uczeniem sie. Edukacyjne Swiaty andragogow
praktykéw. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DSW 2008.






2. Miejsce i rola poznania w ksztalceniu

2.1. Ogélna charakterystyka ludzkiego poznania

Odwotanie sie do uznawanych cech ludzkiego poznania jest wazne dla
ustalenia punktu wyj$cia w poszukiwaniach badawczych podstaw po-
znawczych procesu ksztatcenia. Ksztatcenie pojmowane jest jako forma
dziatalno$ci spoteczenistwa zwiazana z przekazywaniem dorobku nauki,
kultury o poznaniu oraz z przygotowaniem jednostek do konstytuowania
wiedzy o rzeczywisto$ci.

Ludzkie pragnienia poznawcze sprzyjaja podejmowaniu coraz bardziej
$wiadomego wysitku. W ten zakres aktywno$ci ludzi ukierunkowanej na
poznanie wpisuje sie refleksja filozoficzna nad poznaniem i prowadzone
badania naukowe. Ich wzajemne zwiazki opierajq sie na wykorzystaniu
danych z empirycznych badan naukowych jako wazkich argumentéw w fi-
lozoficznych analizach poznania, a wyniki przeprowadzonych analiz staja
sie istotnymi przestankami do podejmowania badan.

Zaréwno poznanie naukowe, jak i filozoficzne wywodzi sie z poznania
zdroworozsadkowego. Na nim bazujq ludzie w codziennym zyciu, w kt6-
rym odwotujq sie przede wszystkim do danych z percepcji zmystowej, ich
konsekwencji poznawczych, zmystowych i rozumowych dla budowanej
wiedzy niekwestionowanej, uznawanej za ,o0czywisto$¢”. Mieczystaw
Albert Krapiec zwraca uwage na wystepowanie w takich sytuacjach
spontanicznego zetkniecia z rzeczywistoscia i jej poznania. Za podstawowy
problem filozofii poznania uznaje wyja$nienie poznania naszego sponta-
nicznego poznania $wiata realnie istniejacego. Jezeli nie skupiamy sie na
rzeczywistosci, lecz na poznaniu rzeczywistosci, to wtedy nastepuje pozna-
nie poznania naszego poznania, okre$lane jako ,metapoznanie”!.

I M.A. KrAPIEC: Poznawac czy myslec. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersyte-
tu Lubelskiego 1994, s. 258.
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Ludzkie poznanie odgrywa zasadnicza role w kontaktach ze Swiatem
i jest uznawane za jedyny czynnik $wiadomie taczacy nas ze $wiatem.
Warto$¢ samego poznania tkwi w jego znaczeniu dla budowania catego
naszego zycia. Andrzej Grzegorczyk cenno$¢ samego poznania pojmuje
jako warto$¢ witalna, gdyz odnosi sie do organizacji ludzkiego
zycia. Wyzwolenie aktywno$ci poznawczej organizujacej funkcjonowanie
cztowieka umozliwia trwanie jego zycia w sensie biologicznym. Uzywa on
w tym celu narzedzi intelektualnych stuzacych zdobywaniu wiedzy.
Przekroczenie tego biologicznego wymiaru poznania sytuuje poznanie
w warto$ciach duchowych. Przejawem ujmowania poznania
jako wartos$ci duchowej jest pragnienie zrozumienia tego, co sie na $wiecie
dokonuje, a przez ten bezinteresowny charakter poznania mozliwe staje
sie nadawanie sensu ludzkiemu zyciu?.

W ujeciu aksjologicznym pierwotna warto$¢ poznania odwotuje sie do
naturalnych zdolnos$ci cztowieka. Ich rozpoznanie bazuje na badaniach
z zakresu psychologii oraz interpretacji filozoficznej.

Poznanie jest orientacja w $wiecie. Wedtug Konrada Lorenza $wiadcza
o tym fakty wskazujace, ze cztowiek funkcjonuje w $wiecie tylko dzieki
uzyskiwanym informacjom z realnego $wiata, umozliwiajacym przetrwa-
nie w nim. Kontakt ze $wiatem nastepuje poprzez aparat poznawczy,
a skoro jest on obiektywnym faktem, to moze by¢ przyrodniczo zbadany.
Proces poznawczy umozliwia przystosowanie sie do danej
rzeczywisto$ci zewnetrznej. Lorenz dostrzegal wielo$¢, roz-
norodno$¢ obrazéw $wiata uzyskiwanych w toku poznania.

Wszelkie poznanie odbywa sie na podstawie wzajemnego oddziatywa-
nia poznajacego podmiotu i poznawanego obiektu’. Podmiot, aby utwo-
rzy¢ obraz rzeczywisto$ci, musi przekroczy¢ samego siebie, wyj$¢ poza
sfere subiektywna. Dokonanie za$ tego wymaga istnienia obiektu poza ta
sfera. Przedmiot poznania musi by¢ niezalezny od podmiotu poznania.
Zwiazek podmiotu z przedmiotem istnieje tylko w ramach poznania. Poza
ta relacja poznawcza przedmiot istnieje niezaleznie od podmiotu. Taki sa-
modzielny byt staje sie przedmiotem poznania dopiero wéwczas, gdy zo-
staje obiektem czynnosci subiektywnych?.

K. Lorenz podkreslat znaczenie wrodzonej (fizjologicznej) natury
dziatania poznawczego®. Do zdolno$ci poznawczych czastkowych zaliczak:

2 A. GRZEGORCZYK: Psychiczna osobliwosc cztowieka. Warszawa, Wydawnictwo Nauko-
we ,,Scholar” 2003, s. 72.

3 K. LoreNnz: Odwrotna strona zwierciadta. Warszawa, PIW 1977, s. 48.

4 H. BuczyNSKA-GAREWICZ: Przedmowa. W: K. LORENZ: Odwrotna strona..., s. 19.

5 Istnienie apriorycznych struktur zostato takze wskazane przez J. Piageta w psycho-
logii oraz przez N. Chomskiego w jezykoznawstwie, co przydaje wiarygodnosci dokona-
niom K. Lorenza.
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percepcje, zdolno$¢ do abstrahowania, orientacje przestrzenna, rozezna-
nie i uczenie sie, ruch dowolny, zachowanie ciekawo$ci i samoeksplora-
cje. Powstanie wyzszego systemu poznawczego sktadajacego sie z umie-
jetnosci myslenia pojeciowego i mowy, zdolno$ci gromadzenia wiedzy
ponadosobniczej oraz umiejetnosci przewidywania nastepstw wtasnego
dzialania wymaga integracji czastkowych zdolno$ci poznawczych®. Z tego
stwierdzenia K. Lorenza wynika przekonanie o konieczno$ci udzielenia
pomocy jednostce w budowaniu ztozonego (wyZszego) systemu po-
znawczego. W spoteczenistwie taka role odgrywaja odpowiednio przygoto-
wani nauczyciele wobec oséb uczacych sie w instytucjach edukacyjnych.

Obraz $wiata w umysle powstaje dzieki aktywno$ci mézgu. Rozpoczy-
na sie od ewolucyjnie wyksztatconej wstepnej wiedzy. Christopher Frith
wskazuje na percepcje oraz dziatanie, ktére w powiazaniu z minionymi
przezyciami sq podstawa dla wytwarzania przez mozg modelu $wiata’.
Ten model jest stale modyfikowany przez sygnaty docierajace ze $wiata.
Za potwierdzenie prawdziwo$ci zbudowanego modelu $wiata uznaje sie
jego sprawdzanie. Sygnaty zmystowe $wiadcza o istnieniu realnego $wiata,
a to umozliwia poréwnanie wyobrazonego elementu $wiata z istniejacym
obiektem w rzeczywisto$ci. Mézg nieustanie uaktualnia model, aby poko-
na¢ stale zmieniajace sie sygnaty z realnego $wiata, taczac je z naszymi
oczekiwaniami®.

Nabywanie w ksztatceniu ztozonych umiejetnosci poznawczych opiera
sie na naturalnej (wrodzonej) wiedzy jednostek oraz na operacjach psy-
chicznych. Odmienno$¢ poznania w zalezno$ci od uruchamianych opera-
cji, wrodzonych lub nabytych, przedstawia Kazimierz Obuchowski, pre-
zentujac argumenty $wiadczace o funkcjonowaniu dwoéch niezaleznych
systeméw poznawczych. Pierwszy system odnosi sie do potrzeby pozna-
wania, czyli takiej wtasciwosci jednostki ludzkiej, ktéra powoduje, ze nie
moze ona zy¢ bez wiedzy o $wiecie’. Ten system poznawczy opiera sie
na naturalnym poznawaniu, wykorzystujacym wrodzone me-
chanizmy. Jego wynikiem jest opis rzeczywisto$ci, sktadajacy
sie z obrazu powstatego w wyniku percepcji i uprzednio juz posiadanej
wiedzy. Reprezentacja $wiata w umysle nie jest bogatsza od $wiata, ktory
prezentuje. Poznawanie naturalne nie jest wiarygodne, gdyz uzyskujemy
tylko wiedze cze$ciowa i bardzo powierzchowna!®.

6 K. LoreNnz: Odwrotna strona..., s. 198.

7 Ch. FriTH: Od mozgu do umystu. Jak powstaje nasz wewnetrzny swiat. Przekt.
A. i1 M. BINDER. Warszawa, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego 2011, s. 137.

8 Ibidem, s. 146.

9 K. OBUCHOWSKI: Przez galaktyke potrzeb. Psychologia dazeri ludzkich. Poznan, Wy-
dawnictwo Zysk i S-ka 1995, s. 178.

10 Ibidem, s. 175.
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Drugi system poznawczy odnosi sie do poznawania podejmowanego
po to, aby zapewnié¢ sobie rozwdj. Wymaga to budowania wiedzy
pozwalajacej na rozumienie $§wiata, bo tylko takie poznawanie
prowadzi do prawdy. Konieczne jest wyjscie poza doswiadczenie, pod-
jecie aktywnosci, niezbedne okazuje sie zatem uzycie jezyka i mys$lenia.
Postugiwanie sie jezykiem oznacza ,skok jako$ciowy” w poznawaniu,
umozliwia bowiem orientacje w zjawiskach, ktére nie wystepuja w danym
czasie, lecz moga pojawi¢ sie w przysztosci. Uwalnia to cztowieka od
odwotywania sie do konkretnej rzeczywistosci i daje mozliwo$¢ wyboru
rozwiazan odpowiednich dla réznych sytuacji. Efektem takich czynnosci
jest zdolno$¢é do skutecznego dziatania w ,,prawie nowych sytuacjach”!l.
Dzieki jezykowi cztowiek zdobywa mozliwos¢ budowania modeli rzeczy-
wisto$ci. Do tego celu potrzebuje wielu informacji. Taka nadmiarowo$¢
danych okazuje sie konieczna, poniewaz nie jesteSmy w stanie przewi-
dzie¢, jakie informacje beda potrzebne!?.

W zmieniajacym sie nieustannie $wiecie cztowiek — jak wskazuje
K. Obuchowski — powinien postugiwaé sie nastepujacymi operacjami po-
znawczymi: ,,dostrzegac to, co sie wokét niego dzieje, uzupetnia¢ uzyska-
ny obraz $wiata wlasnym dos$wiadczeniem oraz przewidywaé to, co sie
sta¢ moze”'3. Bierne wykorzystywanie informacji o $wiecie jest mozliwe
dzieki wrodzonym mechanizmom regulacyjnym. Natomiast przewidywa-
nie zdarzen wychodzacych poza dos$wiadczenie wymaga treningu, wy-
uczenia sie. Wilasnie w rozwijaniu zdolno$ci poznawczych, nabywaniu
ztozonych umiejetnosci poznawczych ujawnia sie znaczenie ksztatcenia,
w ktérym nauczyciele, czyli osoby posiadajace juz odpowiednie zdolnosci
i umiejetnos$ci, pomagaja innym osobom w ich nabywaniu.

Oba przedstawione systemy poznawcze mogq by¢ ,uruchamiane”
w toku ksztatcenia w zalezno$ci od celéw edukacyjnych. Bedacy celem
opis fragmentu rzeczywisto$ci wymaga zaangazowania percepcji i wiedzy
osobistej, gdy za$ celem jest przewidywanie, budowanie modelu rzeczywi-
stodci, wowczas uruchomiony zostaje kod umystu zbudowany z symbo-
licznych struktur.

Umiejetno$¢ budowania wiedzy stanowi kolejny wyrdznik ludzkiego
poznania. A. Grzegorczyk w elementach struktury ludzkiego zachowania
wyrdznia dwie fazy regulacyjne: poznawcza oraz dziatania. Realizowanie
tych zachowan staje sie mozliwe dzieki narzedziom psychicznym. W fa-
zie poznawania maja znaczenie narzedzia poznawczego ujmowania rze-

11 IpEM: Kody umystu i emocje. £L.6dZ, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistycz-
no-Ekonomicznej 2004, s. 32.

12 Tbidem, s. 32.

13 Ibidem, s. 52.
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czywisto$ci'®, w drugiej za$ fazie poznanie jest wykorzystywane w dzia-
taniu.

Rozpoznawanie stanu rzeczy, sytuacji oraz ich klasyfikowanie naste-
puje dzieki wyksztatcanym narzedziom ujmowania bodZcéw i ich wyko-
rzystywania. Cztowiek posiada pewne dyspozycje i zwykle pod wptywem
nowych bodZcow wyksztatca w sobie pewne narzedzia ich ujmowania,
ktére w kolejnych sytuacjach sq rozwijane lub zmieniane na nowe wzor-
ce’>. Ludzkie poznanie jest oparte na odwzorowaniu rzeczywistosci w je-
zyku. Tylko ludzie posiadaja zdolno$¢ do tworzenia znakéw ujetych
w system izomorficzny z cato$cia rzeczywisto$ci. Wyrazy (sktadniki jezy-
ka) sa wykorzystywane do tworzenia skojarzen z rzeczami, stanami, pro-
cesami, czynno$ciami, z nich z kolei buduje sie wytwory odnoszace sie do
pewnego fragmentu rzeczywistosci. Rozpoznanie uktadéw ztozonych po-
zwala cztowiekowi na orientacje w sytuacji oraz usystematyzowanie zwer-
balizowanej wiedzy'®. A. Grzegorczyk terminem ,,wiedza zwerbalizowana”
okredla uktad tekstow, ktére jednostka odnosi do rzeczywistosci. Jej
ztozona struktura symboliczna jest skonstruowana za pomoca systemu
jezykowego.

Wyrazy mozna uzywa¢ w modalnosci rzeczywistej i hipotetycznej.
Wyraz stosowany w modalno$ci rzeczywistej odnosi sie do $wiata realne-
go. W modalnos$ci hipotetycznej wyraz oznacza te cze$¢ rzeczywistosci,
ktéra jakoby istniata i ktérq wyobrazamy sobie'®.

Odréznianie wypowiedzi odnoszacych sie do obecnej rzeczywistosci
lub do przysztosci taczy sie z wyréznieniem typéw aktywnosci wykorzy-
stywanych w budowaniu wiedzy. Celem poznawania jest — wedtug Georga
Kelly’go — rozumienie i przewidywanie zdarzeni. Wybdr tych konstruktéw
zalezy tylko od dostrzegania przez cztowieka ich sensu i odpowiednio$ci
do celu, jaki sobie wyznaczyt®.

Wiedza stanowi najwazniejszy element ksztatcenia. W zaleznosci od
intencji os6b nauczajacych istotna jest wiedza odnoszaca sie do rzeczywi-
stodci lub wiedza o $wiatach mozliwych i budowaniu wiedzy.

Wedtug Ericha Fromma celem ludzkiego poznania nie jest dotarcie do
prawdy absolutnej, ktéra ma sta¢ sie Zrédtem bezpieczenstwa, lecz ,,auto-

14 W fazie dzialania wazne sa schematy zachowan, postawy, nastawienia emocjonal-
ne, normy, zasady, programy dziatania. A. GRZEGORCZYK: Zycie jako wyzwanie. Wprowadze-
nie w filozofie racjonalistyczng. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN 1995, s. 53.

5 Ibidem, s. 54.

16° A. GRZEGORCZYK: Psychiczna osobliwosc cztowieka..., s. 47.

17 Tbidem, s. 93.

18 IpEM: Wprowadzenie w filozofie..., s. 88.

19 G. KeLLY: The psychology of personal construct; przytaczam za: K. OBUCHOWSKI: Kody
umystu i emocje. L6dZ, Wydawnictwo WyzZszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej 2004,
s. 78.

—
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afirmujacy sie ruch ludzkiego rozumu”. Ludzie przejawiaja aktywno$¢
okreslang jako poznawanie wtedy, kiedy daza do zblizenia z prawdziwa
rzeczywistoécia. Krytyczny i twérczy charakter poznawania umozliwia do-
cieranie do coraz gtebszych warstw rzeczywisto$ci, ktére sa zastaniane
przez sugestywne dziatania spoteczne. E. Fromm rozrézniat aktywnosé
podejmowana w celu zgromadzenia wiedzy od aktywnosci po-
dejmowanej w celu rozumienia rzeczywistosci. Aktywno$¢ polegajaca na
zdobywaniu informacji i ich przechowywaniu okre$lat jako groma-
dzenie wiedzy. Natomiast aktywno$¢ nazywana przez Fromma ,,po-
znawaniem” odwotuje sie do poglebiania rozumienia rzeczywistosci, stad
wiedza jest tylko pewnym stanem rzeczy, tak samo waznym jak jej brak
(co wyraza stan ignorancji)2°.

W  ksztatceniu moga wystepowa¢ dwa zakresy dziatann przygoto-
wujacych osoby do funkcjonowania w spoteczeristwie: nabywanie wiedzy
0 rzeczywisto$ci oraz nabywanie umiejetnosci odkrywania istoty i sensu
zdarzen w rzeczywistos$ci.

Kolejna charakterystyczna cecha ludzkiego poznania zwiazana jest
z tworzeniem relacji miedzy cztowiekiem a $§wia-
tem. Istotnymi wiasciwo$ciami umystu — w ujeciu Johna Searle’a — sa
$wiadomo$¢ i intencjonalno$¢. Obie wtasciwos$ci maja biologiczne pocho-
dzenie. Cechy §wiadomosci daja wyobrazenie o stanach istniejacych dzie-
ki funkcjonowaniu mézgu. Zaliczana jest do nich subiektywno$¢, ponie-
waz tylko podmiot moze jej do$wiadcza¢ i przez zdolno$¢ wigzania
réznych bodzcéw docierajacych do mézgu ze Swiata zewnetrznego jest
ten $wiat doswiadczany. Nadawanie tym do$wiadczeniom struktury spéj-
nej catosci, poczucie znajomos$ci stanéw rzeczy, z jakimi sie spotykamy,
oraz poczucie wlasnego usytuowania sq uznawane za istotne cechy ludz-
kiego poznania®!.

Cecha umystu, dzieki ktérej mamy dostep do $wiata zewnetrznego,
jest intencjonalnos$é. J. Searle twierdzi, ze to wtasnie intencjonalnosé spra-
wia, ze umyst kieruje sie ku obiektom i stanom rzeczy na $wiecie, z kto-
rych tworzy wewnetrzne reprezentacje tychze obiektow i stanéw rzeczy?2.

J. Searle wyodrebnia dwa stany intencjonalno$ci, umozliwiajace od-
réznienie wtasnosci $wiata niezaleznego i $wiata zaleznego od obserwato-
ra. Elementy wyrézniane w naukach przyrodniczych (np. masa, grawita-
cja) sa zaliczane do wtasnosci $wiata niezaleznych od osoby, a elementy
wyrézniane w naukach spotecznych (np. dziatania, pragnienia) sq uzna-
wane za wtasciwosci $§wiata zalezne od osoby. Za pomoca intencjonalnosci

20 E. FROMM: Miec czy by¢? Poznan, Dom Wydawniczy REBIS 1999, s. 88.

21 J. SEARLE: Umyst, jezyk, spoteczeristwo. Filozofia i rzeczywistosé. Warszawa, Wydaw-
nictwo CiS 1999, s. 129.

22 Tbidem, s. 165.
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umyst ,tworzy relacje miedzy nami a $wiatem”, co zostalo uznane za wy-
znaczenie kierunku odpowiednio$ci od umystu do $wiata. J. Searle wska-
zuje na istnienie dwoch relacji: umyst — §wiat oraz $wiat — umyst, wyra-
zanych przez kierunek odpowiednios$ci: stowo — $wiat, Swiat — stowo.
Pierwsza z tych relacji wystepuje, jezeli przekonania, postrzezenia (stan
umystu) odnosza sie do $wiata, ponosimy odpowiedzialno$¢ za ich ujaw-
nienie w formie stéw oraz zapewnienie zgodno$ci stéw ze $wiatem. Stowa
moga ten $wiat tylko opisywaé. Druga relacja, $wiat — umyst, jest ustalana
przez stowa wyrazajqce pragnienia i zamiary, jakim chcieliby$my, aby byt
$wiat, sa one zatem wtdrne wobec istniejacego $wiata, bo ten istnieje
w jakiej$ postaci. Poprzez stowa tworzone sa hipotezy, wskazujace, ,,jaki
to moze by¢ $wiat”?3.

Dzieki specyficznej zdolnosci ludzkiej obiektom jest nadawa-
na funkcja, co wymaga zdolnosci tworzenia symboli wyrazanych
w jezyku (naturalnym i sztucznym). Ta zdolno$¢ — wazna dla kazdego —
szczegOlnego znaczenia nabiera w spotecznym funkcjonowaniu ludzi
w instytucjach. Stowa w nich uzywane nie stuza do opisywania faktéw,
ale do ich konstytuowania. W rzeczywistosci spotecznej nastepuje od-
wotywanie sie do norm, teleologii, a obiektom, stanom rzeczy w rzeczywi-
stodci zostaja przypisane funkcje. Wskutek nadania obiektom funkcji do
tej pory niezalezne od nas obiekty staja sie zalezne. Rzeczywisto$¢ przy-
rodnicza jest opisywana przez stowa, przedstawiajace zwiqzki przyczyno-
wo-skutkowe.

Wymienione cechy ludzkiego poznania tworzq ramy pojeciowe przyje-
te do okreslenia podstawowych dla procesu ksztatcenia sktadnikéw oraz
cech poznania.

W ksztatceniu wazne jest przede wszystkim zapewnienie odpowied-
nich warunkéw do przejscia z poziomu poznawania zdroworozsadkowego,
opartego na biologicznym ,,wyposazeniu” cztowieka, do poziomu pozna-
nia ztozonego, potrzebnego do funkcjonowania w spoteczeristwie. Po-
twierdzeniem ,naturalno$ci” ludzkiego poznania jest istnienie percepcji,
$wiadomodci i intencjonalno$ci, dzieki ktérym cztowiek rozpoznaje $wiat
wokot siebie i moze bezpiecznie w nim funkcjonowaé. W toku ksztatcenia
sq rozwijane zdolno$ci poznawcze, ktére umozliwiaja nabywanie ztozo-
nych umiejetno$ci poznawczych oraz korzystanie z wiedzy innych oséb.
Ich opanowanie umozliwia budowanie modelu $wiata z dostepnych im po-
znawczo sktadnikéw rzeczywisto$ci, a réwnoczes$nie realizacje zadan,
dzieki ktérym moga nabywaé wiedze istotna dla funkcjonowania zgodnie
Z wymaganiami spotecznymi.

23 Tbidem, s. 167.
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Nastepna wyrézniana cechq ludzkiego poznania — istotna w ksztatce-
niu — jest nabywanie wiedzy o rzeczywisto$ci, do tego za$ niezbedne sa
nabyte kompetencje jezykowe, dzieki ktérym wiedza jest budowana oraz
udostepniania w toku komunikowania sie w spoteczno$ci. Formutowanie
wiedzy w jezyku i udostepnianie jej innym podmiotom to wyznacznik in-
tersubiektywnosci.

Kolejny istotny aspekt poznania w ksztatceniu stanowi zapewnienie
zdobycia wiedzy potrzebnej do funkcjonowania w §wiecie wspétczesnym
oraz przygotowania do podejmowania dziatann w przysztosci. Zdobywanie
wiedzy o rzeczywisto$ci jest wazne w adaptowaniu sie do niej, lecz jej
zmienianie wymaga zaangazowania sie¢ w tworzenie modeli wybranego
fragmentu $wiata. W tym celu trzeba zatem opanowaé wyzsze umiejetno-
$ci poznawcze, krytyczne i twoércze. Wskazane cechy poznania $wiadcza
0 znaczeniu odwotania sie do epistemologicznego i spotecznego wymiaru
poznania.

Kolejna cecha poznania — istotna w rozumieniu rzeczywistos$ci — od-
nosi sie do zréznicowania poznawania $wiata spotecznego oraz przyrodni-
czego. Uczestniczenie w spotecznym zyciu opiera sie na odpowiedzialno-
$ci, gdy mozna przeprowadza¢ w niej zmiany zgodnie z posiadanymi
przekonaniami. W naukach spotecznych relacja: cztowiek — $wiat jest
oparta na nadawaniu funkcji i znaczenia obiektom. Stad wynika odpowie-
dzialno$¢ za to, co sie staje, gdy wprowadzamy zmiany. W naukach przy-
rodniczych odwotujemy sie do odkrywanej relacji powstatej miedzy czto-
wiekiem i $wiatem. Dlatego zmiany sq tylko opisywane przez poréwnanie
stanéw rzeczy. Ta cecha poznania faczy sie zatem z filozoficznym wymia-
rem poznania.

2.2. Wartosci poznawcze i ich funkcjonowanie
w ksztalceniu

W dydaktyce nasilenie dyskusji o warto$ciach jest uwarunkowane nie-
jasnodcia sytuacji aksjologicznej, w Polsce wywotanej przez transformacje
spoteczna i gospodarcza. Przejawem zmian, na ktére zwrécit uwage Ta-
deusz Lewowicki, byto m.in. odrzucenie dominujacej roli elit w stanowie-
niu wizji aksjologicznych, a w $lad za tym — dazenie do odczytywania
warto$ci uniwersalnych??. Zmiany, jakie zaszty w wielu dziedzinach zycia,
dotyczyty takze edukacji. Nie ma mozliwo$ci szukania uzasadnienia war-

24 T. LEWOWICKL: Przemiany oswiaty. Warszawa, Wydawnictwo ,,Zak” 1994, s. 20—24.
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tos$ci w dziedzinie poznania poza wtasna dyscypling naukowa, totez ko-
nieczno$cia staje sie podejmowanie refleksji aksjologicznej w dydaktyce.

Zasadnicza refleksja jest zwiazana z edukacjq (instytucjami funkcjo-
nujacymi w praktyce) oraz z dydaktyka (dyscyplina nauki). Jedna z naj-
wazniejszych przemian w edukacji jest akceptowanie wielo$ci uje¢ wycho-
wania, ksztatcenia i sposob6éw realizacji procesow. Stad wynika zréznico-
wanie celéw edukacyjnych, form organizacji, typéw relacji nauczyciela
i uczniéw. Taki stan rzeczy sprzyja nasileniu wystepowania trudnosci,
konfliktéw przy podejmowaniu decyzji pedagogicznych, poniewaz wszyst-
kie ujecia proceséw sa réwnie warto$ciowe. Wolfgang Brezinka wskazuje
na pluralizm $wiatopogladowy i indywidualizm jako wspétczesne kulturo-
we uwarunkowania wychowania, stwarzajace jednostce pole do osobistych
rozstrzygnie¢. Taka sytuacja umozliwia jednak wywieranie przypadko-
wych wptywéw na ,indywidualnie zorientowane warto$ci”?’.

Nie mniejsze trudno$ci wystepuja w nauce tradycyjnie zwigzanej
z sadami warto$ciujacymi, takimi jak dokonywanie wyboréw, poréwnywa-
nie, ocenianie, poniewaz sa takze silnie spluralizowane. Zygmunt Hajduk
podkreéla, ze wspoéiczesnie nie mozna podtrzymywacé stanowisk metodo-
logicznych zwiazanych z dominujacq wartosciq i odpowiadajacych za mo-
nokryterialne warto$ciowanie®®. Wystapienie niepewnosci i dokonywanie
wyboru sposréd wielu mozliwosci — to momenty, w ktérych istotne jest
u$wiadomienie sobie wagi warto$ci. Taki stan rzeczy — zdaniem Wia-
dystawa Cichonia — ukierunkowuje pedagogike w strone aksjologii®’.

Obecnie odwotanie w pedagogice do aksjologii wystepuje w opisywa-
niu i wyjasnianiu zjawisk, ich rekonstruowaniu oraz tworzeniu edukacji
aksjologicznej®. O znaczeniu wartosci w ksztatceniu $wiadcza wyniki pro-
wadzonych w dydaktyce badan. Na ich podstawie twierdzi sie, iz warto$ci
stanowia zrédto inspiracji i dyrektyw dla edukacji, pomagaja w dokonywa-
niu wyboréw i podejmowaniu decyzji%.

25 W. BREZINKA: Wychowywac dzisiaj. Zarys problematyki. Przekt. H. MACHON. Krakéw,
WAM 2007, s. 192.

26 7. HAJDUK: Nauka a wartosci. Aksjologia nauki. Lublin, Wydawnictwo Towarzystwa
Naukowego KUL 2008.

27 Por. W. CICHON: Wartosci, cztowiek, wychowanie. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagielloniskiego 1996.

28 Por. Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne. Red. T. Kukut.owicz, M. Nowak. Lu-
blin, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego 1997; Edukacja aksjologiczna.
T. 1: Wymiary — kierunki — uwarunkowania. Red. K. OLBRYCHT. Katowice, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego 1994.

29 Por. J. SWIRKO-PILIPCZUK: Wartosci i cele ksztatcenia ogdlnego. W: F. BEREZNICKI: Dy-
daktyka ksztalcenia ogélnego. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls” 2001; K. DENEK:
Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej. Toruri, Wydawnictwo Adam Marszatek 2000;
J. Porrurzyckl: Dydaktyka dla nauczycieli. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek 1998;
W. PASTERNAK: Przestrzeri edukacyjna. Zielona Géra, Wydawnictwo WSP 1993.
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Proces ksztatcenia jest jednym z wielu zdarzen istotnych w realizowa-
niu oddziatywan miedzyludzkich. We wspétczesnym $wiecie warto$ci wy-
znaczaja, ukierunkowujq przebieg procesu ksztalcenia i sa w nim urzeczy-
wistniane. Skoncentrowanie uwagi na podmiocie ksztatcenia (uczniu)
wymaga odwotania sie do warto$ci istotnych dla jego zycia, dziatania.

Za wazne w tworzeniu osobowo$ci wychowanka W. Cichon uznat
warto$ci zwiazane z dwiema odmiennymi sferami jego aktywnoSci: ze-
wnetrzng i wewnetrzna. Inaczej sa urzeczywistniane w cztowieku warto-
$ci moralne — poprzez podejmowane przez niego dziatania zewnetrzne
oraz, odmiennie, ksztattowanie sie zycia wewnetrznego. Oba zakresy ak-
tywnos$ci wychowanka sa wazne w przygotowaniu go do samoksztattowa-
nia. Dziatania podejmowane przez jednostke uzewnetrzniaja cenione
przez nia wartosci, a zarazem same inspiruja do opowiedzenia sie za wy-
branymi warto$ciami. Warto$ci staja sie celem dazen, a jednoczes$nie tym,
co te dazenia pobudza’®. W wewnetrznej aktywnosci istniejace wartosci
osobowe sa Zrédlem motywacji do podejmowania dziatania. Zdaniem W.
Cichonia poznanie roli warto$ci osobowych w ksztattowaniu moralnosci
cztowieka pozwala zrozumieé, jakie wartosci cztowiek realizuje w swoim
zyciu, a jakie przyjmuje za cel swych dazen. Istnieje zwigzek miedzy
mys$la cztowieka a jego czynem oraz miedzy przejawami warto$ci w zyciu
cztowieka a jego wewnetrznym zyciem duchowym?!,

Ksztattowanie osobowos$ci wychowanka wymaga oparcia w aksjolo-
gicznej koncepcji cztowieka, by tworzy¢é mu warunki do przechodzenia od
tego, ,.kim jest”, do tego, ,kim moze by¢” i ,,kim powinien sie sta¢”. Obco-
wanie ze §wiatem pozytywnych wartoéci, ich poznawanie, urzeczywistnia-
nie ma — po pierwsze — zapewni¢ osiagniecie integracji psychicznej, po
drugie — doprowadzi¢ do uksztattowania wiasnej osobowosci?.

Obecnie badania sq ukierunkowane na warto$ci tworzace podstawe
budowania tozsamos$ci ucznia. Na podstawie uznawanych wartosci, decy-
dujacych o rozwoju cztowieka, powstaja znaczace standardy poznawcze
jednostki. Osiagniecie ich przez czlowieka decyduje o jego autonomii.
Uczen jest nastawiony na wptywy zewnetrzne i podatny na nie, dlatego
potrzebna jest edukacja aksjologiczna. Waznym argumentem za odrzuce-
niem neutralnych aksjologicznie koncepcji ksztatcenia i wychowania sa
ich negatywne konsekwencje w ksztaltowaniu tozsamo$ci uczniéw. Zwo-
lennicy edukacji aksjologicznej postuluja, by jej prowadzenie polegato na
przygotowaniu do wybierania wartosci i okreslania ich hierarchii*®. Za Sta-

30 W. CicHoN: Wartosci..., s. 151.

31 Tbidem, s. 150.

32 Tbidem, s. 164.

33 Por. E. SzERLAG: Wartosciowanie w dyskursie edukacyjnym. Krakéw, Oficyna Wy-
dawnicza ,Edukacja” 1999; K. OsTROWSKA: W poszukiwaniu wartosci. Gdanisk, GWP 2000;
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nistawem Ruciniskim mozna przyjaé, iz wychowanie (w tym wychowanie
intelektualne) nie polega na wprowadzaniu wychowanka w gotowy sys-
tem wartosci, lecz na umozliwieniu mu poszukiwania prawdy o cztowieku
i jego warto$ciach*.

Wymienione uwarunkowania sprzyjaja ogladowi ksztalcenia poprzez
pryzmat wartosci. Swiadomo$¢ wieloznaczno$ci terminu ,warto$¢”, ozna-
czajacego wilasnos$¢ rzeczy albo rzecz obdarzona tq wiasnoscia, umozliwia
urzeczywistnianie warto$ci w réznych ,,stanach rzeczy”.

W ksztatceniu wszelkie czynno$ci zwiazane z wiedza odnosza sie do
poznania. Wojciech Morszczynski wskazuje na warto$ci wystepujace
w postaci normatywnego systemu decydujacego o ksztalcie teorii pedago-
gicznej oraz wartosci przekazywane w postaci wyraZnie okre$lonego sys-
temu, a takze w przekonaniach uczniéow?”.

Termin ,warto$¢” uzyty w znaczeniu wtasnosci rzeczy odnosi sie do —
wymienionych przez Stanistawa Palke — warto$ci poznawczych, bedacych
cecha konstruktéw poznania. Badacz zalicza do nich teorie, prawa. Ich
gléwna warto$cia jest prawdziwo$¢3.

Odréznianie sposobu istnienia warto$ci wiaze sie z ich obiektywnym
i subiektywnym statusem. Z obiektywnym statusem wartosci tacza sie
warto$ci pozytywne, ktdre sq traktowane jako powinnosci i stanowiq pod-
stawe do formutowania roszczen realizacji wybranych wartosci. Powin-
nos¢ nie oznacza bynajmniej, Ze nie ma mozliwosci odwotania sie do war-
tosci subiektywnych. Wymaga to jednak odréznienia sposobu istnienia
w ksztalceniu wartosci obiektywnych (przekazywany system wartosci)
i subiektywnych (przekonania ucznia).

Krystyna Ablewicz, odwotujac sie do dynamicznej koncepcji cztowie-
ka i koncepcji wartosci obiektywnych, ukazuje mozliwo$¢ wspotwystepo-
wania wartosci o statusie obiektywnym i subiektywnym w sytuacjach po-
zadanych wychowawczo¥”. W odniesieniu do Kksztalcenia oznacza to
rozpoznanie wartoéci przedstawianych uczniom w procesie ksztatcenia
oraz indywidualnych warto$ci uczniéw. Uwzgledni¢ trzeba tez sytuacje,
w ktérych prezentowane wartosci nie sq przez uczniéw akceptowane, to-
tez nie sa uznawane za pozadane. Ten subiektywnie do$wiadczany przez

Kultura wartosci. Ksztatcenie wobec wyzwar i zagrozeri XXI wieku. Red. J. GAJDA, J. 1ZDEB-
SKkA. Suwatki, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Suwalsko-Mazurskiej 2004.

34 S, RuciNskl: Wychowanie jako wprowadzenie w Zycie wartosciowe. Warszawa, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego 1988, s. 83.

35 W. MoRrszczyNskl: Wartosci w ksztaiceniu. ,Ruch Pedagogiczny” 1992, nr 3—4, s. 89.

36 S, PALKA: Pedagogika w stanie tworzenia. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
gielloriskiego 1999, s. 23.

37 K. ABLEwICz: Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej.
Studium sytuacji wychowawczej. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego 2003,
s. 193.
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uczniéw stan braku cenno$ci moze rézni¢ sie od tego pozadanego z wy-
chowawczego punktu widzenia. K. Ablewicz zwraca uwage, iz w takich
sytuacjach ujawnia si¢ znaczenie wyboru dokonanego przez ucznia, co
wyraza sformutowanie: ,mozesz, nie musisz, ale... powiniene$”38, Przezy-
cia ucznia fundujace jego do$wiadczane subiektywnie wartos$ci sa zatem
niezalezne od porzadku ontycznego warto$ci. W toku ksztatcenia uczen
moze szuka¢ potwierdzenia wtasnych wyboréw, aby odnaleZé sens podej-
mowanych zobowiazan wyznaczonych przez hierarchie wartosci®.

Wartoéci poznawcze o obiektywnym statusie decyduja o ukierun-
kowaniu ksztatcenia. Argumentacja przedstawiona przez W. Cichonia
i W. Morszczynskiego wskazuje na odrebno$¢ istnienia wartosci i celéw.
W ksztalceniu wartoéci sq wykorzystane do uzasadniania celéw. Taki
zwiazek wartos$ci z celami podkres$lali w swoich pracach J. Dewey, R. Lin-
ton, W. Zaczynski, K. Denek, I. Kuzniak. Obiektywny status warto$ci po-
zwala na traktowanie ich jako Zrédia celéw. Kazimierz Denek podkresla
istnienie takiego powigzania w teleologii, w ktérym w hierarchicznym
uktadzie najwyzsze miejsce zajmuje transcendentalna triada wartosci, pro-
wadzaca do najnizej umieszczonego w nim celu.

Dla budowania procesu ksztatcenia najwazniejsza warto$cia poznaw-
cza jest prawda. Spos$réd przedstawianych przez Wiadystawa Strézewskie-
go najwazniejszych uje¢ prawdy w aksjologii, tylko prawda jako odstonie-
cie, czyli pierwotne, nieuprzedzone ujmowanie rzeczy przez podmiot, nie
jest taczona z ksztatceniem. Badacz proponuje kolejne dwa ujecia prawdy:
przyréwnywanie, czyli klasyczne ujecie prawdy, wyrazajace brak sprzecz-
nosci miedzy tym, co odkryte, a tym, co zawiera wynik poznania, oraz
drugie ujecie prawdy — jako wewnetrznej zgodnos$ci (spdjnosci) twier-
dzen*.

Wedtug Michata Hempoliniskiego w odkrywaniu natury prawdy istotne
sq poszukiwania natury prawdy i fatszu, poniewaz dzieki temu jesteSmy
dopiero w stanie sprawdzi¢ adekwatno$¢ opisu wybranego stanu rzeczy
jako prawdy. Jej okreslenie nastepuje przez poszukiwanie relacji jako
wlasnosci rzeczy uznanych za prawdziwe wobec przedmiotéw z innej
dziedziny. Przyktadem takich relacji jest zwiazek pojecia i rzeczy, sadu
i stanu rzeczy*?.

38 Tbidem, s. 191.

39 Ibidem, s. 197.

40 K. DENEK: Wartosci i cele w edukacji szkolnej. Poznan—Torun, Wydawnictwo ,,Edy-
tor” 1994, s. 29.

41 W. STROZEWSKI: W kregu wartosci. Krakéw, Wydawnictwo ,,Znak” 1992, s. 83.

42 M. HEMPOLINSKI: Prawda naczelng wartoscia poznawczq. ,,Studia Filozoficzne” 1983,
nr 1-2,s. 78.



2.2. Warto$ci poznawcze i ich funkcjonowanie w ksztatceniu

67

Z prawda wiaze sie racjonalno$¢ — warto$¢ przejawiajaca sie we wraz-
liwo$ci na argumentacje. Warto$¢ ta wystepuje, gdy argumentacja jest po-
prawna i ma przekonujacy charakter — wowczas stanowi podstawowy mo-
tyw przy podjeciu decyzji o uznaniu sadu. Stosowane przez podmiot
kryteria oceny sadu musza byé zgodne z ustaleniami spotecznymi.
W szczegdlnosci ustalenia dotycza korelacji miedzy typami sadéw a wtasci-
wymi dla nich typami weryfikacji. Osoby stale dokonujq niezbednych ko-
rekt przekonan, jezeli pojawiaja sie silniejsze racje za ich zmiana®. O racjo-
nalnos$ci przekonan jednostki decyduja stosowane przez nig kryteria oceny.

W zatozeniach realizmu wewnetrznego prawda zostaje zrelatywizowa-
na do uktadu pojeciowego, ktéry jest narzedziem zaspokajania potrzeb
poznawczych ludzi. Zaspokajanie potrzeb ma charakter obiektywny. Adam
Grobler wskazuje, iz okre$lenie prawdy w odniesieniu do poznania jest
zalezne od sposobu stosowania pojeé, poniewaz to ich tre$¢ wyznacza
prawdziwo$¢ twierdzen o $wiecie. Do okre$lenia prawdy nie wystarcza
wyznaczenie modelu, ale dopiero jego zastosowanie do opisu dostepnej
w do$wiadczeniu rzeczywistosci i jej potwierdzenie. W zaleznosci od po-
trzeb poznawczych inny wycinek rzeczywistosci jest przedmiotem do-
$wiadczenia. Po ustaleniu uktadu pojeé¢ o tym, co jest prawda, rozstrzyga
$wiat. Wycinek do$wiadczenia z rzeczywisto$ci zostaje przedstawiony
w modelu jezykowym®**.

Aby ustali¢ prawde, nalezy zmierzy¢ sie z jej ujeciem zrelatywizowa-
nym, wedtug ktérego prawda odnosi sie tylko do podmiotu. Richard Rorty
twierdzi, iz uznanie danego zdania za prawde wynika z sytuacji, w ktdrej
podmiot jest gotowy potraktowac to zdanie jako prawdziwe. Matgorzata
Czarnocka zwraca uwage na niebezpieczenistwa kryjace sie za takim uje-
ciem prawdy. Dostrzega w nadawaniu warto$ci tym przekonaniom, ktdre
spetniaja — wedlug podmiotu — funkcje ustugowe, a zatem dowolnie
wprowadzane normy i standardy przyczyniajq sie do ujawniania, tworze-
nia konstruktéw, akceptowanych przez osoby, wszak o tym decyduje dana
jednostka, toteZ niepotrzebne staja sie kryteria wyznaczania prawdy jako
warto$ci obiektywnej*.

W celu budowania procesu ksztatcenia wykorzystywane jest wspot-
czesne ujecie prawdy jako warto$ci poznawczej zgodnie ze stanowiskiem,
ze uznawanie prawdy wymaga respektowania procedur jej uprawomocnia-
nia. Do takich uprawomocnien zalicza sie adekwatno$¢ empiryczna, czyli

43 Tbidem, s. 80.

4 A. GROBLER: Prawda a wzglednosé. Krakéw, Wydawnictwo ,, Aureus” 2002, s. 85—87.

45 M. CZARNOCKA: Zrédta filozoficznych koncepcji prawdy. W: Wiedza a prawda. Red.
A. MoOTYCKA. Phoenix: Filozoficzne Problemy Wiedzy. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN
2005, s. 143.



68

2. Miejsce i rola poznania w ksztatceniu

zgodno$¢ miedzy sadami a ich odniesieniami przedmiotowymi, oraz po-
strzeganie prawdy jako wewnetrznej zgodnosci systemu twierdzen.

Opr6cz wymienionych uje¢ prawdy przedstawianych w epistemologii
jest ona takze ujmowana jako skiadnik $wiatopogladu. W tym wymiarze
prawda peni funkcje kulturowa poznania. Jej wysoki status w kulturze
wynika z historycznego usytuowania jako wartos$ci zapewniajacej ciagtosc
kulturalna wielopokoleniowa i wielonarodowa. Barbara Kotowa podkresla
kulturotwoércza role prawdy, ktéra wraz z warto$ciami dobra i piekna za-
decydowata o ,,pozytywnie waloryzowanej postaci kultury europejskiej”4°.
Opowiedzenie sie za taka kulturowa, historyczna geneza prawdy nie za-
przecza — zdaniem B. Kotowej — ukierunkowaniu przez nia poznania na-
ukowego i nadawaniu mu sankcji aksjologicznych. Obecno$é¢ prawdy
w kulturze europejskiej jest uznawana za jej ceche konstytutywna, gdyz
stanowi sktadnik naszej wspélnoty. Jej trwata obecno$¢ w kulturze, w kto-
rej jest determinantem dziatan praktycznych, odpowiada na okre$lone po-
trzeby spoteczne. Warto$¢ prawdy jako idei regulatywnos$ci poznania —
wedtug okreslenia B. Kotowej — pozwala na wyznaczanie kierunku czyn-
nosci, co okazuje sie bardzo wazne dla czynnos$ci badawczych, nie
przesadza jednak o tym, czy jest mozliwe osiagniecie celu, prawdy?.

Tak pojmowana funkcja prawdy rézni sie od znaczenia wywodzacego
sie z tradycji greckiej. Prawda to aletheia, kojarzy sie z pewna statyczna
wlasciwos$cia. W tej tradycji prawda okreslano niezmienno$¢, stato$¢ pew-
nych idei uzyskiwanych przez krytyczng ocene, odrézniang od tego, co
byto ztudzeniem i nieprawda. Krzysztof Maurin poréwnat to ujecie praw-
dy z okresleniem jej przez Hebrajczykéw jako spolegliwego postepowania,
czyli takiego, ktére byto pewne i na ktérym mozna byto polegaé, zaufaé
mu. Postepowanie oparte na zaufaniu do poznania oznacza prawde, czyli
czynienie prawdy*®.

W ksztalceniu zwraca sie uwage na dynamiczne pojmowanie prawdy
wowczas, gdy przedmiotem refleksji jest wspétdziatanie miedzy nauczy-
cielem a uczniem. Krzysztof Wieczorek podkresla, iz problem prawdy jest
problemem cztowieka. W filozofii dialogu prawde postrzega sie jako ,,wy-
rézniony sposéb bycia cztowieka wobec $wiata”. Wspoétdziatanie w sy-

46 B, Kotowa: Kulturowe a priori poznania. W: Wiedza a zatozeniowosé. Red. A. Mo-
TYCKA. Phoenix: Filozoficzne Problemy Wiedzy. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN 1999,
s. 48.

47 EADEM: Efektywnos¢é wiedzy i jej uprawomocnienie. W: Wiedza a wartosci. Red.
A. MoOTYCKA. Phoenix: Filozoficzne Problemy Wiedzy. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN
2001, s. 153.

48 K. MAURIN: Co to jest prawda? W: Wiedza a prawda..., s. 11—14.

49 K. WIECZOREK: Prawda w filozofii dialogu. W: Postacie prawdy. T. 1. Red. A. JONKISZ,
W. MoRszczyNskl. Cieszyn, Uniwersytet Slaski. Filia [Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny]
1996, s. 105.



2.2. Warto$ci poznawcze i ich funkcjonowanie w ksztatceniu

69

tuacjach dydaktycznych osiaga petnie tylko wtedy, kiedy kazda z uczest-
niczacych w nich os6b szuka prawdy i sama te prawde urzeczywistnia.
Wystapienie wartos$ci poznawczych zalezy od uchwycenia informacji
i zrozumienia jej, dopiero po tym akcie staje sie mozliwe uchwycenie jej
cenno$ci. Poruszenie osoby dostrzezona cennoscia odnosi sie do jakosci
wyniku poznania, do metody poznania lub do osoby badacza*.

Prawda w odniesieniu do procesu ksztatcenia — zdaniem Janusza Gaj-
dy — pelni nastepujace zadania:
< Odkrywanie prawdy.
< Udowodnienie prawdy i tworzenie na tej podstawie prawidet.
< Odrdznianie prawdy od fatszu®!.

Wprowadzenie zmian w warto$ciach ucznia zalezy od realizowanej
edukacji aksjologicznej. Katarzyna Olbrycht zwraca uwage na nastepujace
aspekty ksztatcenia:
< Deklarowanie wartosci.
< Funkcjonowanie ukrytego programu aksjologicznego.
< Funkcjonowanie w skali spotecznej wewnetrznie spdjnych aksjologicz-

nie programow instytucji i $srodowisk>2.

W przygotowaniu uczniéw do wyboru warto$ci poznawczych i okre-
$laniu opartego na nich sensu wtasnego zycia konieczne jest respektowa-
nie nastepujacych etapéw pracy z warto$ciami:
< Poznawanie wartosci.
< Rozrdznianie wartos$ci.
<+ Akceptowanie wartosci.
< Respektowanie wartos$ci.

K. Denek zwraca uwage na mozliwo$¢ korzystania w praktyce z opra-
cowanych klaryfikacji warto$ci. Wyniki badann nad skutecznosciq wska-
zZuja, ze przejawia sie ona we wzroscie samooceny miodziezy oraz we
wzroscie samodzielnego dokonywania wyboréw®?. Realizacja edukacji
aksjologicznej wymaga odpowiedniego przygotowania nauczycieli. Za
K. Olbrycht mozna okresli¢ konieczne zadania w tym zakresie. Pierwszym
z nich jest u§wiadomienie sobie przez nauczyciela i innych uczestnikéw
ksztatcenia trudno$ci aksjologicznych oraz konieczno$ci ich rzetelnej ana-

50 M. GRABOWSKI: Jak ,zaczepiaja” nas wartosci poznawcze? W: Wiedza a wartosci...,
s. 88—90.

51 J. GaIpa: Wartosci w zZyciu cztowieka. Prawda mitos¢ samostanowienie. Lublin, Wy-
dawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego 1997, s. 29.

52 K. OLBRYCHT: ,,Edukacja aksjologiczna” — préba interpretacji i zarys programu. W:
Edukacja aksjologiczna. T. 1..., s. 72.

53 K. DENEK: Wartosci jako Zrédto edukacji. W: Dziecko w Swiecie wartosci. Cz. 1: Ak-
sjologiczne barwy dzieciecego Swiata. Red. B. DYMARA. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls” 2003, s. 33.
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lizy, a takze mozliwych konsekwencji. Drugie zadanie nauczycieli polega
na stwarzaniu uczniom ,sytuacji ksztatcacych intelektualne rozpoznawa-
nie wartosci, ich nazywanie i uczciwe uzasadnianie ich hierarchii” oraz na
ksztatceniu uczué¢ dynamizujacych realizacje wartosci®*.

Istnienie warto$ci poznawczych w ksztatceniu mozna traktowaé jako
oczywisto$¢, jezeli wiedza ujeta w programach ksztatcenia i procesie
ksztatcenia jest pojmowana jako warto$¢. W procesie ksztatcenia realizo-
wane sa warto$ci mozliwe — wedtug przyjetego za Wtadystawem Strézew-
skim okre$lenia — czyli te, ktére nadajq sie do realizacji ze wzgledu na
faktyczne uwarunkowania. Wzorcem dla warto$ci mozliwych jest ideat
(wyznaczony przez warto$¢ idealna). Aby realizowaé te wartosci, postulu-
je sie wprowadzenie edukacji aksjologiczne;j.

Wyzwaniem dla praktyki ksztatcenia sq trudnosci wynikajace z réznic
miedzy warto$ciami poznawczymi odnoszacymi sie do ksztatcenia a war-
tosciami wystepujacymi w koncepcjach ksztatcenia, ktére sq realizowane
w procesie ksztatcenia oraz przedstawiane uczniom.

2.3. Spoleczny wymiar wiedzy w ksztalceniu

Przy okre$laniu spotecznego wymiaru wiedzy w ksztatceniu odwotano
sie do socjologii wiedzy. W tej dziedzinie nauki przyjeto zalozenie, iz
cztowiek poznaje rzeczywisto$¢ jako cztonek okre$lonej grupy i okreslo-
nego spoteczenstwa, poznaje ja zatem wspoélnie z innymi ludZmi, a wy-
nikiem tych wspdlnych dziatann jest wtasnie wiedza. Z namystu nad
zrédtami ludzkiej wiedzy wynika, iz znaczng jej cze$¢ przejeliSmy od in-
nych ludzi w czasie bezposrednich kontaktéw lub z zapisanych przez nich
tekstow. Obecnie istotnym zatozeniem przyjmowanym w socjologii jest uj-
mowanie wiedzy w spoteczeristwie jako punktu odniesienia oraz uznawa-
nie wszelkich czynno$ci realizowanych zgodnie z wiedza za rezultat
spotecznych rozstrzygnie¢>®. Wystepuja jednak znaczace réznice w ujmo-
waniu tychze zatozen przy konstytuowaniu wiedzy.

Przeprowadzona przez Mariusza Zemte analiza prac badaczy zaj-
mujacych sie tym zagadnieniem przyniosta typologie modeli konstytuowa-
nia wiedzy. Zgodnie z pierwszym modelem spoteczne réznicowanie grup

54 K. OLBRYCHT: Przygotowanie pedagogéw do prowadzenia edukacji aksjologicznej. W:
Edukacja aksjologiczna. T. 4: Wybrane problemy przekazu wartosci. Red. K. OLBRYCHT. Kato-
wice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego 1999, s. 18.

55 M. ZEMro: Socjologia wiedzy w tradycji interakcyjno-fenomenologicznej. Lublin, Wy-
dawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego 2003, s. 392.
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prowadzi do konfrontacji akceptowanych przez nie idei. Pewne grupy
dazac do osiagniecia korzystnej pozycji w strukturze wtadzy, doprowa-
dzaja do sytuacji, w ktérej koniecznos$ciq staje sie uznanie wiedzy przez
nich akceptowanej. Grupa uprzywilejowana narzuca wiedze innym gru-
pom. Takie ujecie uprawomocnienia wiedzy wystepuje w pracach Marksa,
Mannheima, Foucaulta, Bourdieu.

Wiedza — w drugim modelu — jest wlaczana w szerszy obieg spotecz-
ny. Procesy jej upowszechniania i propagowania sq najwazniejsze z uwagi
na jej utwierdzanie w $wiadomos$ci indywidualnej. Wymaga to przygoto-
wania odpowiedniej publiczno$ci, wrazliwej na wybrane idee, posiadajacej
aspiracje, wrazliwo$¢ oraz umystowo$¢ przygotowana do ,.konsumpcji wie-
dzy”. Takie ujecie konstytuowania wiedzy wystepuje w pracach Marcusa,
Passerona.

Odmiennie ujeto ten proces w trzecim modelu — tu byt spoteczny
wnika do struktur wiedzy. Procesy konstruowania wiedzy zachodza dzieki
inercji, a rzeczywisto$¢ spoteczna jest tylko horyzontem dla procesu wie-
dzotwérczego. W budowane struktury wiedzy przenikaja — bez planowa-
nia, bez kontroli — sktadniki rzeczywistosci spotecznej. Réwnoczes$nie
wiedza kreuje spoteczenstwo. Takie stanowisko zaprezentowane zostato
w pracach Schutza, Bergera, Luckmanna, Bernsteina®®.

Wyréznione przez M. Zemte modele procesu konstytuowania wiedzy
odniesione do ksztatcenia ukazuja, ze proces ten moze by¢ analizowany
w optyce albo narzucania wiedzy przez spotecznie dominujaca grupe,
albo przygotowania uczacych sie do konsumowania wiedzy, albo przygoto-
wania do budowania wiedzy zgodnie z istniejacymi strukturami wiedzy,
albo zmieniania spoteczenistwa przez odwotywanie sie do wiedzy. Wsréd
badaczy edukacji to badanie stosunku wtadzy i jej wiedzy funkcjo-
nujacych w nowoczesnej szkole dla osiagania celéw pozwala na odkrywa-
nie tego, co dzieje sie, co ,,nosi rzeczywisto§¢”>’.

Dla zasadniczego celu niniejszej pracy wazne sa zagadnienia zwiazane
z modelem istotnym w spetnianiu funkcji wiedzy. O spotecznej wartosci
wiedzy decydujq pemlione przez nig funkcje w spoteczenstwie. Najbar-
dziej naturalna jest funkcja adaptacyjna, ktéra umozliwia przystosowanie
sie do $rodowiska spotecznego i przyrodniczego. Modyfikowanie tych $ro-
dowisk zalezy od zwiazanych z nimi preferencji. Wiedza umozliwia inter-
pretacje zachodzacych zdarzen oraz podejmowanie odpowiednich dziatan.
W sytuacjach modyfikowania $rodowisk wiedza petni funkcje pragma-
tyczna. W tle codziennych czynno$ci cztowiekowi towarzyszy wiedza

56 Tbidem, s. 354.
57 J.S. BALL: Foucault i edukacja. Dyscypliny i wiedza. Przekt. K. KwaSNIEWICZ. Krakéw,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls” 1994, s. 33.
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oparta na fundamentalnych dla niego ideach, warto$ciach, umozliwiajaca
budowanie tozsamos$ci. Taka wiedza pelni funkcje egzystencjalna. Wiedza
ma takze funkcje integracyjna, jezeli stuzy do wytwarzania porzadku
spotecznego i jego zachowania®.

2.3.1. Charakterystyka form wiedzy w socjologii wiedzy

Szerokie rozumienie wiedzy obejmuje wszystko to, co w badanych
zbiorowo$ciach w danym okresie jest uznawane za wiedze. Terminem
,wiedza” okre$la sie — oprécz wiedzy naukowej — takze opinie i po-
glady, systemy warto$ci, normy moralne, ideaty wychowawcze, progno-
zy 1 programy dziatan. Przeciwstawne waskie rozumienie terminu ,wie-
dza” odnosi sie do stwierdzenia ,x wie, Zze p” i do przekonan jednostek,
niekoniecznie prawdziwych, a nawet nie do konca wyartykutowanych.
Tych skladnikéw wiedzy nie mozna ocenia¢ w Kkategorii prawdy
i fatszu®.

Tomasz Szkudlarek wskazuje na tendencje statego poszerzania zakre-
su pojecia wiedzy (m.in. o kategorie wiedzy popularnej, wiedzy ciata).
Istotnym czynnikiem wystepowania takiej tendencji jest zmiana koncepcji
podmiotu w ujeciu wspéiczesnej kultury, czemu towarzyszy traktowanie
wiedzy jako konstytutywnego elementu wtadzy®.

W pogltebionej analizie réznych uje¢ wiedzy istotne znaczenie ma roz-
réznienie form wiedzy: jednostkowej oraz intersubiektywne;j.

Marek Zidtkowski przedstawit nastepujaca charakterystyke wiedzy jed-
nostkowej i intersubiektywnej. Indywidualne, prywatne przekonania oso-
by sq wiedza, ktérej charakterystyczna cecha jest subiektywno$¢. Uznawa-
nie czego$ za wiedze pozostaje ptynne. Zalezy od stopnia pewnoSsci
jednostki wobec przedmiotu wiedzy®'.

Istnieje takze sfera wiedzy niezaleznej od jednostkowej struktury.
Wiedze intersubiektywna tworza spotecznie wytworzone, przekazywane,
potwierdzane, usystematyzowane zespoty przekonan, kategorii poznaw-
czych i warto$ci. Ma ona charakter obiektywny, co oznacza jej niezalez-
no$¢ od poszczegdlnych jednostek. Te wiedze posiadaja pewne grupy,

58 M. ZEMLO: Socjologia..., s. 438.

%9 Encyklopedia socjologii. Warszawa, Oficyna Naukowa 2002, s. 313.

60 T. SzZKUDLAREK: Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu.
Wydanie 2. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2009, s.187.

61 M. Ziorkowskl: Wiedza. Jednostka. Spoteczeristwo. Zarys koncepcji socjologii wiedzy.
Warszawa, PWN 1989, s. 51.
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zbiorowosci ludzi, na ktére jednostka nie ma zadnego wptywu, moze na-
wet nie wiedzieé o ich istnieniu®?.

W procesie ksztatcenia odréznianie wiedzy indywidualnej oraz in-
tersubiektywnej ma znaczenie dla okre$lania sposobdw transmisji wie-
dzy w zaleznosci od spetnianych funkcji. W ksztalceniu ujmowanym
jako typ procesu spotecznego pierwszenstwo uzyskata wiedza intersu-
biektywna.

O uznaniu wiedzy za spoteczna decyduja nastepujace jej cechy: zakres
wspolnoty przekonan, ktéry zalezy do liczby oséb o takich samych prze-
konaniach, oraz tresci tychze przekonan. Wazny jest zakres u§wiadomie-
nia sobie wspélnoty przekonan lub zaktadanie tejze oraz zwiazek danego
zespotu przekonan z rzeczywistymi dzialaniami praktycznymi®. Wedtug
M. Zidtkowskiego zakres wspélnoty przekonan i zakres jej u§wiadamiania
uktadajq sie w pewne kontinuum. Nie wszystkie indywidualne przekona-
nia naleza do $wiadomosci zbiorowej. O przynaleznosci decyduja naste-
pujace kryteria:
< Istnienie wspélnoty przekonan.
< UsSwiadamianie sobie tej wspdlnoty.
< Podejmowanie na gruncie tych przekonan dziatan praktycznych (indy-

widualnych lub zbiorowych)®4.

Szerokie ujecie wiedzy przybiera forme wiedzy potocznej, ktéra opar-
ta jest na zatozeniu o realnosci postrzeganego $wiata, co wywotuje prze-
konania, iz ,obiekty sa takie wtasnie, jakie sie wydajqa w $wietle [...]
dostepnych w danej kulturze kategorii ich ujecia”®®. Wiedze te charakte-
ryzuje: poczucie oczywistosci, zawieszenie watpliwo$ci, nastawienie prag-
matyczne, niepodwazanie praktycznie potwierdzalnej oczywistosci, przyj-
mowanie przez jednostke zatoZenia, ze partner tak samo postrzega
rzeczywisto$¢.

W toku spotecznego podziatu pracy wyodrebniono kolejng forme wie-
dzy — wiedze naukowa. W ramach dziatalnosci filozoficznej zostata wy-
rézniona nauka jako jeden z uktadéw Swiadomos$ci spotecznej. Barbara
Tuchariska zwraca uwage, iz realizacja nauki nastepuje w okre$lonych, za-
stanych stosunkach spotecznych, od ktérych zaleza reguty wyboru dziatan
naukowych. Zindywidualizowana posta¢ uznawanych regut dziatan nauko-
wych jest postacia jednego z wariantéw mozliwych w danym momencie
rozwoju nauki®®. Nauka jako forma wiedzy zostala okre§lona w toku
dziatania czynnikéw spotecznych, decydujacych o wartosciach, regutach

62 Tbidem, s. 51.

63 Tbidem, s. 158.

64 Tbidem, s. 142.

6> Tbidem, s. 217.

66 B. TUCHANSKA: Rozwdj poznania jako proces spoteczny. Warszawa, PWN 1982, s. 308.
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uznawanych przez spoteczenstwo, specjalnie w tym celu powotanych.
Zdaniem B. Tucharniskiej wiedza naukowa jest wynikiem dziatar na pozio-
mie ponadjednostkowym, ztozonych catosci spotecznych. Nalezy mie¢
$wiadomo$¢, ze jednie niektérzy ludzie majq szanse na zdobycie zobiekty-
wizowanej wiedzy przy zastosowaniu procedur metodologicznych.

Z analizy wiedzy we wspoétczesnych naukach spotecznych dokonanej
przez Zbigniewa Melosika wytania sie obszar przemian statusu wiedzy
akademickiej i statusu profesor6w. Do najwazniejszych zalicza on re-
zygnacje z ,totalno$ci w opisie §wiata” i aprobate réznorodnych form wie-
dzy, aby opisywac¢ $wiat z wielu perspektyw, a takze postrzeganie wiedzy
w kategoriach warto$ci rynkowej. Za istotna zmiane w roli profesora uzna-
je rezygnacje z wdrazania uczniéw do dziatania zgodnie z uznawana teo-
rig na rzecz wspoélnego dialogu nad odmiennymi paradygmatami badarn
naukowych i dyskursami, gdyz kazda z form wiedzy odnosi sie tylko do
pewnego fragmentu rzeczywisto$ci®.

Przedstawione formy wiedzy sa zwigzane z ksztatceniem. Wiedza na-
ukowa jest uznawana za najbardziej warto$ciowa forme wiedzy. Wystepu-
je w materiale nauczania, w programach nauczania oraz w tre$ciach
ksztatcenia. Wobec niej stosowane sa wszelkie poréwnania wiedzy jed-
nostkowej. Podejmowane sa wielorakie dziatania, majace na celu przeka-
zanie istniejacej wiedzy naukowej i przygotowanie do jej wykorzystania,
w efekcie — wprowadzenia zmian w $rodowisku®.

Oprécz wiedzy naukowej traktowanej jako pewien zakres wiedzy
spotecznej wystepuja usystematyzowane zespoty przekonan, skladajace
sie na wiedze intersubiektywna, charakterystyczna dla $rodowisk, z kté-
rych wywodza sie uczestnicy procesu ksztatcenia.

2.3.2. Procesy zdobywania wiedzy w spoleczenstwie

Zwiekszanie zasob6w wiedzy przez ludzi odbywa sie w toku socjaliza-
cji. Margret Mead twierdzita, iz proces ten przebiega w sposéb spontanicz-
ny, a w czasie kontaktéw jednostki ze srodowiskiem spotecznym nabywa-
ne s znaczenia codziennych dziatan®. Alfred Schutz zwracal uwage na

67 Z. MELOSIK: Teoria i wiedza we wspétczesnych naukach spotecznych — walka dyskur-
sow. W: O racjonalnosci w nauce i zyciu spotecznym. Red. Z. DROZDOWICZ, Z. MELOSIK,
S. SzTAJER. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu im. A. Mickiewicza 2009, s. 104.

68 Krytyka funkcjonowania w ksztatceniu tej formy wiedzy wskazuje na istotng role
cech wiedzy naukowej okre$lanych w epistemologii.

% M. ZEMLO: Socjologia wiedzy..., s. 337.
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wchodzenie w struktury sensu, uwzgledniajac warunki, w jakich to zacho-
dzi. Przyswajanie norm, schematéw interpretacji i dziatania zalezy od
przebywania w okre$§lonym polu oddziatywarn zbiorowych oraz od odpo-
wiedniego usytuowania w przestrzeni i czasie. Zdaniem A. Schutza wcho-
dzenie w konteksty znaczen odbywa sie przez narzucenie ich lub zaistnie-
nie mozliwosci samodzielnego podejmowania decyzji.

Peter L. Berger i Thomas Luckmann ukazali nabywanie wiedzy w toku
socjalizacji pierwotnej, ktéra ma charakter spontaniczny, oraz socjalizacji
wtérnej, intencjonalnej, polegajacej na wprowadzeniu jednostki w specy-
ficzne obszary $wiata. Socjalizacja wtérna wystepuje wéwczas, gdy nie-
zbedne staje sie zapoznanie z wiedza i umiejetno$ciami koniecznymi do
spelnienia roli zwiazanej z podziatem pracy’. Jej wewnetrzne uporzadko-
wanie — zdaniem P.L. Bergera i T. Luckmanna — wynika ze specyfiki wie-
dzy, charakterystycznej dla danej nauki. Za zasadnicze cechy socjalizacji
wtérnej badacze uznali formalizacje stosunkéw i anonimowo$¢ rél. Osoby
zapoznajace inne osoby z wiedza maja $wiadomo$¢ swoich zadan, takze
osoby korzystajace z ich ustug sa $wiadome ich roli’l. W instytucjach ten
sam zakres wiedzy moga przekazywaé rézne uprawnione do tego osoby.
Efekty socjalizacji wtérnej nie sa tak trwate i pewne, jak w socjalizacji
pierwotnej. W $§wiadomosci jej uczestnikéw przedstawiana im rzeczywi-
sto$¢ jest tylko jedna z mozliwych. Im spoteczeristwo jest bardziej
ztozone, tym bardziej wyspecjalizowane instytucje sa odpowiedzialne za
wprowadzenie w tajniki okre$lonej wiedzy’2.

M. Zidétkowski wyrdznia socjalizacje poznawczq jako jeden z aspektéw
socjalizacji, odnoszacy sie do poznania jednostki. W tym procesie
ksztattowana jest wiedza jednostek. Obejmuje on oddzialywania sponta-
niczne, zaréwno nieplanowane, jak i planowane, a takze systematyczne
dziatania wychowawcze’3. W toku socjalizacji pierwotnej bezrefleksyjnie
przejmowane sa systemy poznawcze funkcjonujace w grupie dorostych.
Zdobywanie nowych wiadomo$ci w toku socjalizacji wtérnej dotyczy wy-
branych wycinkéw rzeczywisto$ci i zawsze oparte jest na przekonaniach
juz posiadanych. Stopniowe réznicowanie sie wiedzy jednostek polega na
wyodrebnianiu z wiedzy ogdlnej odrebnych form wiedzy zwigzanych
Z pracq oraz na tworzeniu z wiedzy spotecznej indywidualnych zespotéw
przekonan.

70 P.L. BERGER, Th. LUCKMANN: Spoteczne tworzenie rzeczywistosci. Traktat z socjologii
wiedzy. Przekt. J. NizNIK. Warszawa, PWN 2010, s. 202.

71 A. BRENT: The sociology of knowledge and epistemology. ,British Journal of Educa-
tion Studies”, Vol. 23, no. 2, June 1975, s. 210.

72 Tbidem, s. 226.

73 M. ZI6LKOwsKI: Wiedza. Jednostka. Spoteczeristwo..., s. 184.
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Z przedstawionej argumentacji wynika istotno$¢ jej znajomosci dla
ksztatcenia — w toku procesu ksztatcenia dochodzi do intencjonalnego do
niej odwotywania sie.
Wyodrebniane sa dwa aspekty przejmowania wiedzy od innych ludzi:
przejmowanie tre$ci przekonan oraz rozpoznawanie i kategoryzacja obiek-
téw. Przejmowanie tre$ci przekonan odbywa sie w toku komunikowania
sie. W opracowanym przez M. Ziétkowskiego modelu transmisji wiedzy
ujeto przejmowanie tre$ci w aktach komunikacyjnych, w ktérych zwraca
sie uwage na pewne uznane kulturowo znaki (oznaki naturalne, symbole).
Przekazywanie wiedzy wymaga wielu aktéw komunikacji, ktére sktadajq
sie na procesy przejmowania, zapamietywania i akceptowania.
M. Ziétkowski podkresla zasadno$¢ spetnienia okreslonych warunkéw,
aby do wiedzy odbiorcy dotarto przekonanie o pewnych cechach rzeczy-
wisto$ci (odpowiadajace prawdzie):
< Przekonania nadawcy muszgq odpowiadaé¢ cechom rzeczywistosci, be-
dacej przedmiotem udzielanych przez niego informacji.

< Nadany komunikat musi odpowiada¢ przekonaniom nadawcy.

< Tre$¢ komunikatu odebranego musi odpowiada¢ tre$ci komunikatu na-
danego.

< Odbiorca musi zaakceptowa¢, opierajac sie na swojej dotychczasowej
wiedzy, przekonanie odpowiadajace tre$ci odebranego komunikatu”.

W modelu transmisji wiedzy wyrézniono nastepujace relacje:
< Relacja poznawcza.
< Relacja ekspresywna.
< Relacja komunikacyjna.
< Relacja akceptacyjna.

W podjetych poszukiwaniach badawczych istotne znaczenie ma re-
lacja poznawcza. W modelu M. Zidtkowskiego jest to stosunek
wiedzy osoby uczestniczqcej w akcie komunikacji do rzeczywistosci.
W kazdym akcie wystepuja dwie relacje poznawcze:
< Relacja odnoszaca sie do nadawcy, ktérego wiedza (posiadana / wyra-

zana w tre$ci komunikatu) jest zgodna z cechami rzeczywistosci ze-

wnetrznej — jest to specjalny typ relacji poznawczej okreslanej jako
relacja samopoznawcza, w ktérej przedmiotem poznania nadawcy sa
jego subiektywne stany psychiczne.

< Relacja ukierunkowana na odbiorce, ktérego wiedza jest zgodna z ce-
chami rzeczywisto$ci zewnetrznej.

Przeciwstawienie relacji poznawczych nadawcy i odbiorcy ujawnia za-
réwno zbiezno$ci, jaki i rozbiezno$ci miedzy nimi. W pierwszym przy-
padku zbiezno$ci relacji nadawca i odbiorca komunikatu majq niezalezny

74 Ibidem, s. 86.
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od siebie dostep do rzeczywisto$ci. Nadawca oraz odbiorca tre$ci komuni-
katu mogq mie¢ bezposredni dostep (poprzez wtasng obserwacje) do cech
rzeczywisto$ci, o ktérych jest mowa w komunikacie. W drugim przypad-
ku odbiorca komunikatu moze uzyskaé¢ posredni dostep do cech rzeczywi-
sto$ci, dzieki informacjom od innych os6b, pozwalajacym zweryfikowaé
informacje zawarte w komunikacie nadawcy. Rozbieznos$ci relacji po-
znawczych wystapia woéwczas, gdy ani nadawca, ani odbiorca nie moga
mie¢ dostepu do rzeczywistosci, gdy chodzi o minione zdarzenie, znisz-
czony przedmiot. Poza mozliwos$cig sprawdzenia sa tez stany psychiczne
0s6b”®. Uzyskanie adekwatnosci relacji poznawczych jest zwiazane ze
wskazanymi przez Jiirgena Habermasa aspektami prawidtowego rozpo-
znania dziatan, odpowiednio$ci srodkéw do celu, zgodnos$ci dziatan z nor-
mami kulturowymi’®.

Relacja ekspresyjna odnosi sie do intencjonalnych komunikatéw, kie-
dy celowo nadawca dazy do podania odbiorcy jakiego$ stanu rzeczy. Za
wazny wskaznik relacji komunikacyjnej uznaje sie trwato$¢ przekazu.
Dzieki niej wiedza aktualnie nieobecna w $wiadomo$ci ludzi moze zostaé
udostepniona potencjalnym odbiorcom w dowolnym czasie. Przy wyko-
rzystaniu $rodkéw technicznych, a wspoétczesnie — mediéw, powstaje kul-
tura potencjalnie spoteczna, w ktérej nadawca zawiera wiedze w komu-
nikacie i umozliwia odbiorcom w dowolnym miejscu w przestrzeni
i w dowolnym czasie (np. kolejnym pokoleniom) te wiedze odebraé. Ko-
munikaty nieintencjonalne pojawiajq sie w relacji oznakowej wtedy, kiedy
udzielane sq informacje niezgodne z subiektywnymi przekonaniami.

Relacja komunikacyjna wystepuje we witasciwym akcie komunikacyj-
nym podczas nadawania komunikatu przez nadawce i jego odebrania
przez odbiorce. Dla jej istnienia decydujace jest zréznicowanie komunika-
tow na jezykowe moéwione — wymagajace interakcji bezpos$redniej, oraz
pisemne — pozwalajace na utrwalenie wiedzy i jej udostepnianie w dowol-
nym czasie.

Odrebny problem w transmisji wiedzy stanowi relacja akceptacyjna,
ktéra odnosi sie do trwatych zmian w wiedzy odbiorcy. Odebranie przekazu
i zrozumienie go nie oznacza jego dlugotrwatej akceptacji. Swiadome uzna-
nie wiedzy zalezy od funkcji, jaka petni na poziomie obiektywnym, nato-
miast jest niezalezna od subiektywnych zamierzen indywidualnych. Jerzy
Kmita podkreéla, ze przez spoteczno$¢ sq przejmowane tylko takie przeko-
nania, ktére ustalajq cele dziatan i sposoby ich realizacji oraz doprowadzaja
do obiektywnych rezultatéw’’. Zaakceptowane beda tylko te indywidualne

75 Ibidem, s. 88.
76 Tbidem, s. 87.
77 J. KMITA: Szkice z teorii poznania naukowego. Warszawa, PWN 1976, s. 56.
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przekonania, ktére umozliwiaja lepsze przystosowanie do $srodowiska natu-
ralnego i wytworéw kultury, oraz te dajace poczucie zrozumienia oséb,
przynalezno$ci, wiezi i zakorzenienia. Przekonania zaspokajajace indy-
widualne potrzeby psychiczne, przy warto$ciowaniu celéw zyciowych,
usprawniajg postepowanie lub likwiduja dysonanse poznawcze’s.

Socjalizacja poznawcza jest realizowana w sformalizowanych pro-
cesach w instytucjach?. Ewa Narkiewicz-Niedbalec okreslita socjalizacje
poznawcza jako proces nabywania kompetencji niezbednych do operowa-
nia wiedza o zwiazkach. W nabywaniu kompetencji najwazniejsze sq pro-
cesy: opanowania jezyka, sposobéw myslenia, ksztattowania postaw po-
znawczych, nabywanie wiadomo$ci o zwiazkach (miedzy zjawiskami,
cechami, stanami rzeczy), nabywanie umiejetnosci postugiwania sie wia-
domo$ciami.

W spoteczenstwie taki zakres wiedzy jest najbardziej ceniony. Jej zna-
czenie potwierdzajq osiagniecia techniki, medycyny, réwniez zrozumienie
ztozono$ci zycia spotecznego. Sq to dziedziny nauki o strategicznym zna-
czeniu dla jako$ci zycia ludzi.

Spoteczenstwo oczekuje, ze w toku ksztatcenia uczniowie opanuja od-
powiedni zakres wiedzy niezbedny wspoétczesnemu cztowiekowi. Osiag-
niecie obecnego poziomu rozwoju wielu dziedzin nastapito dzieki dostrze-
zeniu i opisaniu zalezno$ci istniejacych w sposéb obiektywny, niezaleznie
od ludzkiej $wiadomosci®.

W przekazywaniu wiedzy odwotaé¢ sie mozna do ustalenn zawartych
w mocnym programie socjologii wiedzy. Barry Barnes i David Bloor wyka-
zuja, iz uczenie sie stosowania klasyfikacji opiera sie na wspoétdziataniu
zyjacych w danej kulturze nowicjuszy z kompetentnymi cztonkami. Klasy-
fikacje sa konwencjami przyjetymi w danej spotecznos$ci, a ich zmiany
wynikaja ze znaczen zbiorowych celéw i intereséw. Zdobywanie informa-
cji odbywa sie poprzez procesy: ostensje i uogélnianie. Ostensja oznacza
bezposrednie powiazanie terminu z obiektem lub procesem widocznym
w otoczeniu. Natomiast proces uogélnienia polega na wiazaniu terminéw
ze sobg i wskazywaniu zwiazkow miedzy nimi a przyktadami. W toku
dziatania spotecznego sa wytwarzane i rozwijane wzorce danej klasyfika-
cji. Wzorce te nie sq zatem zdeterminowane przez istniejace wzorce®.

78 M. ZIOLKOWSKI: Wiedza. Jednostka. Spoteczeristwo..., s. 39.

79 E. NARKIEWICZ-NIEDBALEC: Socjalizacja poznawcza uczqcej sie mtodziezy. Studium
z zakresu socjologii wiedzy i edukacji. Zielona Géra, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielono-
gorskiego 2006, s. 7.

80 Tbidem, s. 160.

81 B. BARNES, D. BLOOR: Relatywizm, racjonalizm a socjologia wiedzy. W: Racjonalnosé
i styl myslenia. Wybér, wstep i postowie M. MOKRZYCKI. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN
1992, s. 454.
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B. Barnes i D. Bloor uznaja istnienie r6znych przekonan w danej spra-
wie, gdyz ich wystapienie zalezy od okolicznosci. Ich stanowisko jest
oparte na uznaniu réwnowazno$ci przekonan ze wzgledu na wiarygod-
nos$¢ ich przyczyn®2. Kazde przekonanie wymaga badania empirycznego,
aby wyjasni¢ przyczyny jego wiarygodnosci. Konkluzje relatywistow uka-
zujq ,dopuszczalne w danej kulturze standardy, stuzace osadzaniu prze-
konan i uzasadnianiu wyboréw”®3. Normy racjonalno$ci zaleza od kontek-
stu, wyznaczonego przez dana kulture. B. Barnes i D. Bloor podwazaja
mozliwo$¢ odwotania sie do doswiadczenia, w ktérym przekonania sa po-
twierdzane bezpos$rednio i spontanicznie, gdyz w toku dokonywania ob-
serwacji takze uzywane sa terminy wyznaczone przez dang kulture.

Przedstawiane argumenty za stanowiskiem relatywizmu w ujmowaniu
wiedzy sa wazne dla dydaktyki z dwéch powodéw. Po pierwsze, w dzie-
dzinach nauki, w ktérych wystepuja rézne systemy wiedzy, konieczne jest
uwzglednianie réznych przyczyn powstawania tych systemow. Pojawia sie
zatem pytanie: Czy w dydaktyce koncentracja na wiedzy naukowej sprzyja
nadaniu jej uprzywilejowanego statusu, co blokuje uznanie innych form
wiedzy, takich jak wiedza osobista? Po drugie, zmierzenie si¢ z argumen-
tacja badaczy opowiadajacych sie za relatywizmem stato sie koniecz-
noscia, poniewaz wystepujq liczne trudno$ci w uzasadnianiu stanowisk
przeciwnych relatywizmowi. Argumentem nie do podwazania przez rela-
tywizm jest wiara w warto$¢ racjonalizmu. Mamy wtedy do czynienia ze
stanem rzeczy uznawanym przez jaka$ grupe osob.

Procesem przeciwstawnym socjalizacji jest indywidualizacja. Karl
Manheim zwracat uwage na ten proces, gdyz prowadzi on do uniezalez-
nienia mys$lenia jednostki od struktur spotecznych. Indywidualizacja —
wymagajaca wycofania sie do sfery prywatnej i separacji od $wiata ze-
wnetrznego — jest procesem zaleznym od warunkéw spotecznych i zjawi-
skiem historycznym. Stawanie sie réznym od innych wynika ze spotecz-
nych mechanizméw powstawania nowych grup, wspdétzawodnictwa,
rozwoju samo$wiadomosci, co prowadzi do uprzytomnienia sobie, iz jest
sie r6znym. Wedtug K. Manheima w procesie indywidualizacji nastepuje
fiksacja na pojedynczych (konkretnych lub abstrakcyjnych) obiektach, np.
pienigdzach lub wolnosci. Badacz wskazuje na powiazanie natezenia indy-
widualizacji z zyciem wielkomiejskim®4.

Indywidualizacja umozliwia wycofanie sie ze $wiata zewnetrznego,
w ktérym istotna role odgrywa spoteczna kontrola, do $§wiata wewnetrzne-

82 Tbidem, s. 455.

83 Ibidem, s. 459.

84 S. MARMUSZEWSKI: Zréznicowanie perspektyw poznawczych w demokratycznym dys-
kursie. W: Kregi kompetencji i perspektywy poznawcze. Red. J. Gockowski, P. KisiEL. Krakéw,
Wydawnictwo ,,Secesja” 1999, s. 293.
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go. Rozwijanie wilasnej indywidualno$ci moze ograniczy¢ sie do powiela-
nia mys$lenia grupy spotecznej, z ktérej sie jednostka wycofata, albo roz-
wija¢ sie w postaci my$lenia spontanicznego, przyczynia¢ sie do
odkrywania i konstruowania nowych elementéw. Proces indywidualizacji
jest jednym z zasadniczych mechanizméw zmiany spotecznej, gdyz
wptywa na rozwdj myS$lenia zbiorowego. Uznanie autonomii jednostki wy-
maga uznania mozliwos$ci dostepu do wiedzy, to za$ sprzyja wywieraniu
nacisku na jej dostepno$¢ i wyrazanie w jezyku umozliwiajacym jej upo-
wszechnianie. Obie przeciwstawne tendencje: socjalizacja i indywidualiza-
cja wystepuja w zyciu spotecznym, warunkujq funkcjonowanie jednostki.

2.4. Filozoficzne zalozenia poznania w Kksztalceniu

W kazdej dyscyplinie naukowej dostrzega sie znaczenie dopetniania
wiedzy wiasnej dyscypliny naukowej przez kategorie z dyscypliny pomoc-
niczej. Dla filozoféw dydaktyka jest ta dziedzina, ktéra zajmuje sie prze-
kazywaniem wynikéw poznania, wiedzy. Do okre$lenia procesu naucza-
nia jest uzywane wyrazenie ,poznanie nieodkrywcze”, przeciwstawiane
»poznaniu odkrywczemu”, wystepujace w metodologii, teorii nauki®.
Przeprowadzane sa studia filozoficzne nad edukacja, w ktérych w cen-
trum zainteresowania lokuja sie¢ zagadnienia epistemologiczne, H. Siegel,
G.L. Gutek. Zagadnienia poznania i wiedzy sa $ciSle zwiazane z metodami
nauczania i uczenia®®.

W filozofii terminem ,poznanie” okre$la sie czynno$ci poznawcze
oraz wytwor poznania, wiedze. Chociaz zasadniczo czynnos$ci poznawcze
sa przedmiotem zainteresowania psychologii poznawczej, to rozpoznawa-
niem ich prawidtowego przebiegu zajmuje sie metodologia. Zakres czyn-
nosci poznawczych oraz wiedza stanowia przedmiot analiz w teorii pozna-
nia, natomiast bardzo szczegétowe aspekty poznania sq tez analizowane
w innych dziatach filozofii (filozofia nauki, filozofia umystu)®.

85 Por. Z. HAJDUK: Ogoélna metodologia nauk. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego 2005, s. 148.

86 H. SIEGEL: A symposium on epistemology and education: Introduction. ,Educational
Theory” 2008, vol. 58, no. 2, s. 123; G.L. GUTEK: Philosophical and ideological perspectives
on education. Needham Heights, MA, Allyn&Bacon 1997.

87 Por. J. WOLENsKI: Epistemologia. T. 2: Wiedza i poznanie. Krakéw, Wydawnictwo
LAureus” 2001; P.K. MosgR: Realism, Objectivity, and Scepticism. In: The Blackwell Guide to
Epistemology. Eds. J. GRECO, E. Sosa. Backwell Publishing, UK 2004, s. 73.
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Dla badaczy dydaktykéw, takich jak Kazimierz So$nicki i Janusz
Gnitecki, epistemologia jest wazna przy okreslaniu dziatania ukierunkowa-
nego na warto$¢ prawdy®. Podkreslana jest obecno$¢ epistemologii w 0so-
bistych koncepcjach o nauczaniu i uczeniu®. W podrecznikach akademic-
kich z dydaktyki ogélnej przedstawiane sa zatozenia epistemologiczne
decydujace o charakterze proceséw dydaktycznych®. Wspotczesnie pro-
wadzi sie zdecydowanie wiecej rozwazan o wyborze stanowiska epistemo-
logicznego w prowadzonych badaniach dydaktycznych®.

2.4.1. Wybrane aspekty wiedzy z epistemologii
wykorzystywane w ksztalceniu

W ksztalceniu istotne znaczenie maja zagadnienia z epistemologii
faczone ze stanowiskiem umiarkowanego realizmu, wedtug ktérego w rze-
czywisto$ci samodzielnie istniejq niezalezne od nas obiekty. W ich wyod-
rebnianiu wazna role odgrywa rozréznienie poznania bezposredniego
i posredniego, poniewaz w obu tych przypadkach inny jest przedmiot po-
znania, operacje poznawcze i wynik.

W epistemologii poznaniem bezposrednim okre$la sie czynno$ci $wia-
dome, dzieki ktérym pozyskiwane sa informacje o $wiecie zewnetrznym,
co wyrazajq takie terminy, jak ,w oryginale”, ,Zrédtowo”, ,w jego ciele-
snej rzeczywistos$ci”. Sens tego poznania zawiera si¢ w stwierdzeniu, ze
polega ono na obcowaniu poznawczym z czyms$, co jest potrzebne do wy-
robienia sobie ,,zdania” w pewnej sprawie. Wiedza uzyskiwana w tym po-
znaniu ma charakter niedyskursywny. Jan Debowski przedstawia naste-
pujace argumenty wskazujace na jej istnienie:

88 Por. H. GORA: Profesor Kazimierz Sosnicki jako reprezentant polskiej dydaktyki epi-
stemologicznej. W: Epistemologiczne wyzwania wspétczesnej pedagogiki. Red. K. Durar
-NowAKOowaA, J. GNITECKI. Krakéw, Wydawnictwo Naukowe WSP 1997; J. GNITECKI: Dydakty-
ka epistemologiczna. Poznan, Wydawnictwo Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego 2003.

89 B.K. HOFER: Personal Epistemology Research: Implications for learning and teaching.
,Journal of Educational Psychology Review”, December 2001, Vol. 13, no. 4.

% Por. W. OkoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Wydawnictwo PWN, Warszawa
1997; F. BEREZNICKI: Dydaktyka ksztatcenia...; M. SNIEZYNsKL: Dialog edukacyjny. Krakéw,
Wydawnictwo Papieskiej Akademii Teologicznej 2001; W. ANDRUKOWICZ: Dydaktyka komple-
mentarna. Warszawa, Wydawnictwo TWP 2004.

°l Por. S. PaLka: Epistemologiczne podstawy ilosciowego i jakosciowego badania efek-
tow ksztatcenia szkolnego. W: Epistemologiczne wyzwania wspétczesnej pedagogiki...;
D.G. GoOrEBNIAK: Zmiana edukacji nauczycieli. Wiedza — Bieglos¢ — Refleksyjnos¢. Po-
znan—Torun, Wydawnictwo ,,Edytor” 1998.
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< Fakty psychologiczne — akty spostrzezeniowe cho¢ nie sa formutowane
W postaci sadéw, to percepcja prowadzi do wiedzy.

<+ Wszelki dyskurs rozpoczyna sie od poznania bezposredniego i naocz-
nego.

< Bezposredni oglad naoczny rzeczy lub stanéw rzeczy jest ostatecznym
uzasadnieniem rezultatéw poznawczych uzyskanych na innej drodze

(np. rozumowania)?2.

Uznanie poznania bezposredniego za réwnie warto$ciowe, jak pozna-
nie posrednie wywodzi sie ze stwierdzenia, ze wiekszo$¢ przekonan ludzi
nie opiera sie na rozumowaniach, lecz polega na percepcji i na niej buduje
sie wiedze?®. Dostrzegane przez filozoféw trudnosci w formutowaniu kon-
cepcji bezposrednios$ci poznania dotycza raczej istnienia i funkcjonowania
samego pojecia niz wyznaczenia granic miedzy poznaniem bezpos$rednim
a posrednim®*.

Poznanie pos$rednie ma charakter dyskursywny, bo zaczyna sie od
sadzenia i prowadzi do rezultatéw takze wyrazonych w postaci sqdéw.
W poznaniu posrednim z utworzonych zdan obserwacyjnych wyprowa-
dzane sg inne zdania obserwacyjne. Wyjscie poza obserwowang tres¢ po-
lega na wykonaniu operacji uog6lniania (na co wskazuje uzycie stowa
»kazdy”) oraz operacji nieokre$lonego uszczegélniania (o czym $wiadczy
uzycie stowa ,jakis”, ,pewien”)%. Uzycie w zdaniu nazwy przedmiotu nie-
obserwowalnego, nazwy wtasciwos$ci nieobserwowalnej lub nazwy czyn-
noéci przyczynia sie do budowania zdan teoretycznych, niezwiazanych
bezposrednio ze zdaniami obserwacyjnymi.

W dydaktyce wymienione rodzaje poznania bezposrednie oraz posred-
nie odnosza sie do innego przedmiotu poznania. Jezeli uczenn ma bezpo-
$redni kontakt z rzeczywisto$cia, to wéwczas istotne sa cechy poznania
bezposredniego. Jezeli przedmiotem poznania jest wiedza o rzeczywisto-
$ci, to wtedy wystepuje poznanie posrednie. Takze do tego typu poznania
klasyfikuje sie budowanie nowej wiedzy z wiedzy juz nabytej. Nalezy
zwréci¢ uwage na szczegllny charakter tego poznania w ksztatceniu.
W sytuacjach szkolnych wiedza — bedaca wiedza intersubiektywng — jest

92 J. DEBOWSKL: Swiadomos$¢. Poznanie. Naoczno$¢ poznania. Lublin, Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej 2001, s. 123—129.

93 Jest to wiedza, ktéra nie opiera sie na rozumowaniu. A. MORTON: Przewodnik po
teorii poznania. Przekt. T. BAszNIAK. Warszawa, Wydawnictwo ,,Spacja” 2002, s. 160.

94 Por. J. DEBOWSKI: Bezposrednios¢ poznania. Spory — dyskusje — wyniki. Lublin, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej 2000.

%5 Przejscie od zdania obserwacyjnego do nieokre$lonego uszczeg6towiania jest meto-
dologicznie uzasadnione, natomiast przej$cie od zdania obserwacyjnego do zdania uogél-
niajgcego wymaga uwzglednienia teoretycznych zalozen. A. GRZEGORCZYK: Zycie jako
wyzwanie. Wprowadzenie w filozofie racjonalistyczng..., s. 81.
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wyrazona w formie jezykowej (jej szczegdétowa charakterystyka przedsta-
wiona zostanie w dalszej cze$ci rozdziatu). Dla ucznia moze pozostaé tyl-
ko zapisem stéw, ktére nie maja zadnego zwiazku z rzeczywistoscia, je-
zeli zamiast operacji poznawczych wystepuje tylko operowanie stowami.
Dlatego zasadnicza sprawgq stata sie dbato$¢ o dostarczenie uczniom moz-
liwo$ci kontaktu z obiektami z rzeczywistosci, aby zdania, z ktérych bu-
dowana jest wiedza, miaty dla niego sens. Jezeli operacje poznawcze maja
forme operacji logicznych, to budowana jest nowa wiedza, a jej istotna ce-
che stanowi spdjnos¢. W poznawaniu przez ucznia wiedzy o rzeczywisto-
$ci wazne sa operacje poznawcze stuzgce rozumieniu rzeczywistosci oraz
przeksztatcajace ja w zdania.

O wystapieniu poznania bezposredniego lub posredniego w praktyce
edukacyjnej decyduje wybér Zrédta wiedzy (doswiadczenia lub rozu-
mowanie) oraz dobdr narzedzi poznania, zmystéw i rozumu’®. W dy-
daktyce przywotuje sie rozwiazania dylematéw epistemologicznych
z przesztosci, co ujawnia stata obecno$¢ pewnych idei w ksztatceniu.
Jednoczes$nie dostrzegana jest zmiana ich znaczenia dla ksztatcenia. Taki
stan rzeczy zapobiega jednostronnemu warto$ciowaniu Zzrédet i spo-
sobow poznania w ksztatceniu, wskazujacy na fakt, Zze najwazniejsze jest
doswiadczenie uzyskane przez zmysty przeciwstawiane stwierdzeniu, ze
doswiadczenie o tyle staje sie wazne, ze umozliwia operowanie zdoby-
tym materiatem.

Poprzez zmysty do$wiadczamy rzeczywisto$ci. Umiejscowienie zmy-
stéw wyznacza przebieg spostrzegania, czyli drogi zdobywania informacji.
Natomiast rozumu nie mozna zlokalizowaé, gdyz ujawnia sie tylko po-
przez swoje funkcje. Przebieg rozumowania jest rozpoznawany na podsta-
wie czynno$ci umystowych?”. Z tych zasadniczych Zrédet i sposobéw po-
znawania wywodza sie klasyczne stanowiska filozoficzne.

Dla racjonalistéw fundamentem poznania jest rozum, ktéry pozwala,
by materiat mys$lowy rzadzit aktywno$cia. Dla empirystéw najwazniejsza
jest relacja poznawcza, wedtug ktérej cztowiek istniejac w $wiecie mate-
rialnym, poznaje wytacznie fakty. W takiej relacji poznawczej cztowiek
jako podmiot poznajacy nie ma uprzywilejowanej pozycji. R6znica w trak-
towaniu cztowieka jako podmiotu poznajacego w koncepcjach racjonali-

% J. Wolenski zwraca uwage na wyr6znianie w epistemologii Zrédet poznania w sensie
i psychologicznym, i metodologicznym. W ujeciu psychologicznym zwraca sie uwage na
przebieg procesu zdobywania wiedzy, a w ujeciu metodologicznym — na drogi prowadzace
do poznania warto$ciowego. J. WOLENSKI: Epistemologia, poznanie, prawda, wiedza, re-
alizm. Warszawa, PWN 2005, s. 417.

97 Obecnie pojecie umystu zastepuje pojecie rozumu, co rozszerza zakres poszukiwan
badawczych w filozofii o te czynno$ci poznawcze, ktére nie byly tradycyjnie kojarzone
z rozumem. J. WOLENSKI: Epistemologia..., s. 416.
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stycznych i w koncepcjach empirycznych polega na odkrywaniu wiedzy
niezaleznie od przyrody (racjonali$ci) w przeciwienistwie do odkrywania
stopniowo wiedzy wtopionej w porzadek przyrody (empiry$ci)®s.

W odwotaniach do okresu starozytno$ci najczesciej pojawia sie roz-
r6znienie obiektywnosci i subiektywno$ci, wiedzy zmystowej i umystowe;.
Pierwotnie okre$lenie poznania odnosito sie do odbicia §wiata zewnetrz-
nego w umys$le podmiotu, bedacego bierna strong procesu poznawczego.
Tresci doznani zmystowych odzwierciedlajace wtasciwosci rzeczy okreéla-
no jako obiektywne, natomiast wlasciwosci istniejace w umysle sgq subiek-
tywne, stad rozréznienie obiektywnosci i subiektywnosci wiedzy przez
Demokryta.

Sofisci zwrécili uwage na role podmiotu w poznaniu. Twierdzili, iz to
cztowiek tworzy wiedze i tylko dzieki konwencji ustalana jest prawda.

Wazniejszym dokonaniem filozoféw z tego okresu byto wyréznienie
wiedzy pojeciowej przeciwstawianej wiedzy zmystowej. Zrédtem wiedzy
pojeciowej byt rozum, pojmowany jako samoistna substancja. Rozwi-
nieciem racjonalistycznej refleksji jest filozofia Platona, ktéra doprowa-
dzita do uznania przewagi wiedzy pojeciowej nad wiedzaq zmystowa. Prze-
konanie, ze Zrédtem warto$ciowej wiedzy jest intelektualna intuicja,
a narzedziem jej aktualizowania i sprawdzania — analiza logiczna, dopro-
wadzito do zerwania kontaktu wiedzy teoretycznej, rozumowej z do$§wiad-
czeniem.

W podejéciu Arystotelesa, nastawionym na realistyczne poznanie,
podstawa jest zmystowe doswiadczenie. Dopiero na nim dzieki rozumowi
jest ustalana istota rzeczy. Znamiennym rysem antycznej teorii poznania
byto nastawienie absolutyzujace role rozumu w poznaniu i przeciwsta-
wiajace go zmystom®.

Ze Sredniowiecznych uje¢ poznania inspirujace dla dydaktyki jest uje-
cie jako Zrédta wiedzy doswiadczenia oraz interpretacji tekstéw. W tym
okresie wprowadzono i upowszechniono kategorie ,,stowo”. Stowo potrak-
towano jako Zrédto wiedzy. Przyczynito sie to do wypracowania sposobéw
czytania oraz interpretowania tekstow zaréwno moéwionych, jak i pisa-
nych. Kwestionowano wtedy autonomie rozumu w poznawaniu $wiata,
uznajac, iz wiara stanowi wazny sktadnik poznawania.

Jednocze$nie w tym okresie Roger Bacon podkreslat wage dos$wiad-
czenia jako zrédta wiedzy. Wskazywal, iz obserwacja, eksperyment i ma-
tematyczne opracowanie danych zapewniaja powstanie wiedzy. Prawde
uznawat za akt wiary, ktéry wywodzi sie z doSwiadczenia mistycznego.

98 B. TUCHANSKA: Rozwdj poznania..., s. 14.
99 7. CACKOWSKI, M. HETMANsKI: Wstep. W: Poznanie. Antologia tekstow filozoficznych.
Red. Z. Cackowskl, M. HETMANSKI. Wroctaw, Ossolineum 1992, s. 6.
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Rozdzielenia wiedzy od wiary dokonat dopiero $w. Tomasz z Akwinu'®.
W wiekach $rednich szczeg6lng uwage zwracano na pojecia ogélne, uni-
wersalia, a to doprowadzito do poszukiwania relacji miedzy pojeciem,
jego nazwa a desygnatem.

W epoce nowozytnej zagadnienia wiedzy i poznania zyskaty status sa-
modzielnej dyscypliny — nauki. W tamtym okresie kontynuowano spor ra-
cjonalizmu z empiryzmem, szczegélnie widoczny w poszukiwaniach wie-
dzy $cistej i pewnej. Wskazywano, ze taka wiedza powstaje na bazie idei,
ktére sa wrodzone, natomiast doswiadczenie ma tylko znaczenie praktycz-
ne. W dydaktyce wyniki poszukiwan filozoféw z tego okresu sa traktowa-
ne jako punkt odniesienia krytycznej analizy idei poszukiwania prawdy
i obiektywnych warto$ci poznawczych oraz akceptacji wiedzy przedsta-
wianej przez autorytety naukowe!°!,

Wktadem do nowozytnej epistemologii jest indywidualistyczne ujecie
poznania, wedtug ktérego cztowiek — uznawany za podmiot poznajacy —
przechodzi od stanu niewiedzy do stanu wiedzy!®?. Kartezjusz twierdzit,
ze jest to mozliwe dzieki podejmowanej przez cztowieka aktywnosci
zmystowo-mys$lowej, ktéra umozliwia mu kontakt poznawczy z przedmio-
tem. Ta istniejgca obiektywnie, poza $wiadomos$cia cztowieka wiedza
umozliwia mu odkrywanie wrodzonych idei. Wchodzenie przez cztowieka
w relacje poznawcza pozwala mu na odkrywanie prawdy dzieki dziatalno-
$ci rozumu. Odmiennie ujmowat poznanie John Locke, uznajac je za prze-
zycie podmiotu, ktére powstaje dzieki zmystom. Zwrdcit tez uwage na do-
$wiadczenie wewnetrzne jako do$wiadczenie samego siebie. Rozdzielit to,
co jest postrzezeniem dostarczajacym materiat do mys$lenia, od refleksji,
dzialania umystu. W jego ujeciu do$wiadczenie zewnetrzne pozwala na
dostrzezenie wilasnosci rzeczy, a dopiero p6Zniej — poprzez refleksje —
pewnej wiedzy!®. Stanowisko Immanuela Kanta stanowi synteze empi-
ryzmu z racjonalizmem. Relacja poznawcza przebiega od podmiotu do
przedmiotu. W kazdym poznaniu konieczne jest wejScie w kontakt
z przedmiotem, lecz konieczne staje si¢ jego zrozumienie, co prowadzi do
powstania poje¢. Doswiadczenie jest ksztattowane przez zasady umystu.
Wzajemna kontrola tych dwéch czynnikéw: empirycznego i racjonalnego
pozwala na odnalezienie prawdy.

100 W. TATARKIEWICZ: Historia filozofii. T. 1: Filozofia starozytna i Sredniowiecza. War-
szawa, PWN 1988, s. 273.

101 Wspétczesnie w pedagogice krytykowane jest stanowisko odwotujace sie do pewno-
$ci poznania naukowego. T. HEINICKA-BEZWINSKA: Pedagogika ogélna. Warszawa, Wydawnic-
two Akademickie i Profesjonalne 2008, s. 45.

102 Taki oglad poznania wystepuje w badaniach dydaktycznych, w ktérych poréwnywa-
ni sa nowicjusze i eksperci.

103 'W. TATARKIEWICZ: Historia filozofii... T. 2: Filozofia nowozytna do roku 1830, s. 100.
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W XIX wieku zwrécono uwage na poznanie i wiedze jako wyraz ga-
tunkowego, spotecznie ksztattowanego do$wiadczenia (Marks, Engels)
oraz biologicznych potrzeb czlowieka (Nietzsche), co doprowadzito do
dostrzezenia zmienno$ci wiedzy. Drugi wazny nurt tego okresu byt
zwigzany z istotnymi witasno$ciami ludzkiego poznania, czym zajmowata
sie nauka!®.

W teorii poznania w XX wieku Zenon Cackowski i Marek Hetmanski
wyréznili trzy zasadnicze nurty. Pierwszy zwiazany jest z sama nauka,
teoriq i wiedzq potoczna (konwencjonalizm, koncepcja Bergsona, pragma-
tyzm). Drugi nurt ujmuje poznanie jako czynno$¢ zwigzana z okre$laniem
istoty rzeczy, co prowadzi do zdobycia wiedzy absolutnej (fenomenologia,
neotomizm). W trzecim nurcie refleksja nad poznaniem jest skoncentro-
wana na metodzie i strukturze nauki (szkota analityczna, filozofia nauki).

Uznanie faktu, iz o nauce decyduja umowy, ustalenia, dokonywane
przez naukowcéw, podwazylo sens oraz mozliwo$¢ poszukiwania nie-
zmiennej i absolutnej wiedzy. Konwencjonalizm przyczynit sie do ukazania
rozbieznos$ci miedzy rzeczywistoscig a nauka, w ktérej racje ekonomiczne,
wygody, wzgledy estetyczne decyduja o uznaniu przekonan. Zburzenie za-
ufania do racjonalizmu i empiryzmu doprowadzito Henriego Bergsona do
sformutowania koncepcji poznania bezpos$redniego, opracowanej w teorii
intuicji. Akt poznania jest zawsze bezposredni, ujmuje istote rzeczy i opiera
sie na u$wiadomionym instynkcie. Poznanie ma te sama nature, co rzeczy-
wisto$é, do ktérej sie odnosi, gdyz jest wytworem ewolucji.

Przeciwne stanowisko odnos$nie do poznania wystepuje w pragma-
tyzmie. Istnieje tylko takie poznanie, ktére za cenne uznaje praktyczng
uzyteczno$¢ wiedzy. W pragmatyzmie kazda forma wiedzy ma charakter
praktyczny. Poznanie — o charakterze dynamicznym — jest instrumentem
dziatania.

W fenomenologii podstawa wszelkiej wiedzy sa aprioryczne sady od-
noszace sie do idealnych, obiektywnych bytéw. Wiedza o obiektywnych
strukturach $wiata idealnego powstaje w szczegdlnych aktach poznaw-
czych intuicji fenomenologicznej. W tym akcie podmiot dociera do ideal-
nej istoty rzeczy. W refleksji filozoficznej neotomizmu §wiat zewnetrzny
poznajmy bezposrednio, z tych wrazen rozum dokonuje syntezy, a ta za$
poddawana jest obrébce w dalszych intelektualnych aktach!®>.

Wyrézniona w trzecim nurcie poznawczym epistemologii szkota anali-
tyczna stworzyta paradygmat teorii poznania jako teorii jezyka. Teoria po-
znania nie tworzy wiedzy o $§wiecie, bo tym zajmuje sie wylacznie nauka,

104 7. CACKOWSKI, M. HETMANSKI: Wstep..., s. 12.
105 A, KRAPIEC: Dzieta. T. 2: Realizm ludzkiego poznania. Lublin, Wydawnictwo Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego 1995, s. 37.
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lecz zajmuje sie Scistym i jasnym wyrazeniem tego, co wystepuje w do-
$wiadczeniu naukowym. Relacje miedzy sadami dos$wiadczalnymi oraz
miedzy tymi sgdami a sadami teoretycznymi sq przedstawiane w jezyku.
Dla precyzji poznania i rozwoju wiedzy nalezy przekiada¢ jedne wyraze-
nia na wyrazenia o formie jasniejszej, bardziej jednoznacznej, poprawne
semantycznie. Analiza logiczno-formalna dostarcza jasnych definicji termi-
now jezykowych oraz regut jezyka potocznego!®.

Z. Cackowski i M. Hetmariski jako charakterystyczna ceche wspéiczes-
nej epistemologii wskazali rezygnacje z przeciwstawiania stanowiska ra-
cjonalizmu empiryzmowi. Podkre$lali kwestionowanie ostatecznych kryte-
riow prawdziwosci wiedzy, niewzruszonych fundamentéw wiedzy oraz
Zrédet niewatpliwego poznania.

Mocno eksponowane stanowisko filozoféw nauki wprowadza do epi-
stemologii uznanie zmienno$ci wiedzy. Zdaniem Karla Poppera jest ono
oparte na zaufaniu do racjonalnego sposobu postepowania, ktére przez
eliminowanie niepoprawnych faktéw doprowadza do przyrostu wiedzy.
Skoncentrowanie sie na kontek$cie uzasadnienia pozwala zwrdci¢ szcze-
gblnag uwage na wiedze jako wytwér poznania. W budowaniu wiedzy
obiektywnej punktem wyjécia jest teoria. Gdy postawiona hipoteza podle-
ga falsyfikacji, wowczas podwazone fakty mozna zastapi¢ nowymi argu-
mentami, aby stworzy¢ nowe hipotezy. Falsyfikowanie, obalanie hipotez
nalezy do zadan epistemologii'®”.

Odmienne akcenty do epistemologii wprowadzili Thomas S. Khun
i Paul K. Feyerband. Za zdecydowanie wazniejsze od logiki i metodologii
w nauce uznali spoteczne i psychologiczne uwarunkowania. Konkurujace
ze soba teorie sa wyktadnia modeli lub wzorcéw postepowania badaw-
czego. Zdecydowanie zaprzeczyli mozliwoéci gromadzenia wiedzy przez
nauke. Punktem wyj$cia rozwoju wiedzy sa, oprécz teorii, takze spekulacje.
Nieistotne jest zachowanie zasady statosSci wyrazen i terminéw, to bo-
wiem przeszkadza w ptodnych poszukiwaniach!®®. Stanowisko T.S. Khuna
i P. Feyerbanda okres$lono jako konstruktywizm. Cecha wyrézniajaca ten
kierunek jest odrzucenie realizmu. W pogladach Khuna uteoretycznienie
obserwacji przynosi inna tre$¢ obserwacji w zalezno$ci od przyjetej teorii.
Stad wyniki obserwacji zaleza od przyjetej teorii. Zmiana paradygmatu —
zmieniajaca catkowicie tre$¢ i spos6b badan — prowadzi do wiedzy. Efek-
tem opowiedzenia sie za tym stanowiskiem jest relatywizm spoteczny!®.

106 7., CACKOWSKI, M. HETMANSKI: Wstep..., s. 15.

107 A. CHMIELOWSKI. Wstep. W: K.P. PoPPER: Wiedza obiektywna. Ewolucyjna teoria epi-
stemologiczna. Warszawa, PWN 2002, s. XXIII.

108 A. GROBLER: Metodologia nauk. Krakéw, Wydawnictwo ,,Znak” 2006, s. 272.

109 T.S. KuHN: Struktura rewolucji naukowych. Przekt. H. OSTROMECKA. Warszawa, Fun-
dacja Aletheia 2001, s. 142.
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Ewolucja pogladéw podwazajacych szukanie obiektywnej rzeczywisto-
$ci przez nauke, ktéra de facto zostaje zastapiona poszukiwaniem rézno-
rodnych stanowisk, doprowadzita do odstapienia od osiagania celéw po-
znawczych!''’.  Konsekwencja autonomizacji takiego stanowiska jest
postmodernizm, charakteryzujacy sie odrzuceniem idei prawdy obiektyw-
nej. Poznanie nie dotyczy wilasciwego rozumienia rzeczywistosci, lecz je-
dynie ,zdobywania nawykow w celu uporania sie z nia”!'!.

[stotne staje sie rozréznienie socjologiczne wytworéw nauki, wedtug
ktérego nauka stanowi miejsce otwarte na spotkania z innymi wytworami
kultury. Wiedza nie taczy sie ze zwerbalizowana i zracjonalizowana formq
informacji. Koniecznoscia jest odwotanie sie do innych typéw wiedzy, nie
tylko naukowej, ale takze potocznej. Przenosi to poszukiwania badawcze
0 poznaniu z epistemologii do socjologii wiedzy i psychologii.

Do epistemologii nawiazuje feminizm, szukajacy podstaw wiedzy bu-
dowanej na poznawaniu i do$wiadczaniu $wiata w praktyce przez kobiety.
W tej opcji filozofii jest dostrzegana warto$¢ r6znic kulturowych jako opo-
zycja do obiektywnych, uniwersalnych kryteriow wiedzy naukowej. Efekt
tej analizy stanowi docenianie warto$ci moralnych i politycznych dla roz-
woju wiedzy. Krytykuje sie ,zta nauke”, w ktérej nie sa uwzgledniane
kwestie tozsamos$ci oséb. Ted Benton i Ian Craib wskazujq dwie wspdlne
cechy tradycyjnej epistemologii i feministycznej teorii: pierwsza stanowi
logiczna sp6jnosé, co umozliwia uniknaé sprzecznosci, a druga — zatoze-
nie o istnieniu $wiata niezaleznego od naszych mysli; ,,sq mysli bardziej
niezawodne, blizsze prawdzie niz inne i Ze ma sens wynajdywanie sposo-
béw okreélania tej réznicy”!?. Znaczenie takich poszukiwan dla procesu
tworzenia wiedzy tkwi w naukach spotecznych; jest to wszak $wiadectwo
doswiadczen partykularnych i lokalnych!®3.

W ogloszonym przez Bas van Frassena, bedacym przeciwieristwem
postmodernizmu empiryzmie konstruktywnym uprzywilejowany poznaw-
czo jest jawny wizerunek $wiata w stosunku do wizerunku nauki. Uznanie
i akceptacja teorii nastepuje w wyniku przekonania sie o jej adekwatnosci
empirycznej. Teoria jest adekwatna empirycznie, jezeli prawdziwe sa
wszystkie konsekwencje, odnoszace sie do bezposrednio obserwowanych
przedmiotéw i zdarzen. Tylko jawny wizerunek $wiata opiera sie na przeko-
naniach, ktére wolno uznaé za prawdziwe. Wiedza o tym, co lezy poza za-
siegiem wszelkiej obserwacji, sformutowana w postaci teorii, nie podlega

110 A, GROBLER: Metodologia natik..., s. 277.

11 R. RoORTY: Obiektywnos¢, relatywizm i prawda. Pisma filozoficzne. T. 1. Przekt.
J. MARGANSKI. Warszawa, Fundacja Aletheia 1999, s. 9.

112 T. BENTON, I. CRAIB: Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do postmoderni-
zmu. Przekt. L. RasiNskl. Wroctaw, Wydawnictwo Dolnos$laskiej WSP TWP 2003, s. 179.

113 Tbidem, s. 182.



2.4. Filozoficzne zatozenia poznania w ksztatceniu

89

rozstrzygalnosci co do trafnosci. Prawda o tym, co jest nieobserwowalne,
pozostaje niedostepna. Alternatywne konstrukcje nie konstytuuja odmien-
nych $wiatéw. Teorie, jesli sa rbwnowazne empirycznie, staja sie réwno-
uprawnionymi konstrukcjami nadbudowanymi nad tym samym, jawnym
wizerunkiem $wiata. Wybdér miedzy alternatywnymi konstrukcjami jest
podporzadkowany obiektywnemu kryterium adekwatno$ci empirycznej!!“.

2.4.2. Zakresy wiedzy w epistemologii

W dydaktyce wazne sa stanowiska epistemologiczne, w ktérych
w zatozeniach jest uznawana obiektywna rzeczywisto$¢, poniewaz sens
dziatann pedagogicznych jest okre$lany na podstawie przekonania, Ze ist-
nieja zjawiska oraz zwiazki miedzy zjawiskami w rzeczywistosci'’>. W dy-
daktyce zgodnie ze stanowiskami wspotczesnej epistemologii nalezy
uwzgledni¢ rézne aspekty wiedzy w ksztatceniu.

Nie wszystkie wyrdézniane rodzaje wiedzy w filozofii sa akceptowane
w ksztatceniu. Jan Such przedstawia pie¢ zasadniczych rodzajéw wiedzy:
wiedza naukowa, wiedza potoczna, okreslana tez jako zdroworozsadkowa,
wiedza artystyczno-literacka, wiedza spekulatywna oraz wiedza irracjonal-
na. W ksztatceniu ogélnym sq akceptowane tylko trzy rodzaje. W najwiek-
szym zakresie wiedza naukowa stanowi znaczng cze$¢ materiatu naucza-
nia oraz zajmuje wiekszo$¢ czasu przeznaczonego na realizacje procesu
nauczania, w mniejszym stopniu wiedza artystyczno-literacka, a wiedza
potoczna traktowana jest jako przedmiot zmian w praktyce edukacyjnej!.
Chociaz w ksztatceniu nie sa uwzgledniane pozostate rodzaje wiedzy, spe-
kulatywna i irracjonalna, to jak wskazuje Such — wzbogacajq kulture,
i dlatego nalezy dostrzega¢ ich znaczenie w ksztattowaniu postaw zycio-
wych, estetycznych oraz etycznych!V.

Odwotywanie sie do wiedzy naukowej w ksztatceniu wynika z uzna-
nia jej warto$ciowych cech w rozwoju cywilizacji. Wiedza naukowa — uj-
mujaca zjawiska i ich regularnosci — jest wzgledna, intersubiektywnie
sprawdzalna, pewna. Przeciwstawia sie jej wiedze potoczna, bedaca za-

114 A, GROBLER: Metodologia nauk..., s. 301.

115 M. WILLIAMS: Epistemological Realism. In: Epistemology an Anthology. Eds. E. Sosa,
J. KM, J. FANTHTL, M. MCGROTH. Blackwell Publishing, 2008, s. 52—55.

116 W niniejszej pracy skoncentrowano uwage na wiedzy naukowej i potocznej
w ksztatceniu, a zrezygnowano z analizy wiedzy artystyczno-literackiej.

1173, SucH: O rodzajach wiedzy. W: Cztowiek i spoteczeristwo. T. 2: Wiedza i jej proble-
my. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu im. A. Mickiewicza 1986, s. 19.
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przeczeniem cech uznanych za cenne, wszak ujmuje ona istote rzeczy po-
przez bezwzgledne odnoszenie sie do absolutu, spekulacyjnos¢ i jest in-
tersubiektywnie niesprawdzalna, niepewna i watpliwa''®.

Wiedze naukowa w formie wzorcéw przedstawit Janusz Skarbek. Pod-
stawa wyrdznienia pierwszego wzorca wiedzy sq twierdzenia empiryczne,
ktére powstajq z prowadzonych obserwacji jednostkowych faktéw lub rze-
czy. Twierdzenia te sa grupowane wedtug zasad w pewne zbiory, a nastep-
nie z nich zbudowane zostaja monografie. Drugi wzorzec obejmuje
uktady twierdzeri sktadajacych sie na prawa naukowe. Kolejny, trzeci,
wzorzec wiedzy naukowej tworzq uktady twierdzen, ktére takze obejmujq
hipotezy naukowe. Ta wiedza jest cze$cig teorii naukowych. Czwarty wzo-
rzec odnosi sie do wiedzy o charakterze metafizycznym'!®. Poszczegélne
wzorce wiedzy naukowej zmieniaty sie wraz ze zmiang przedmiotu na-
ukowego poznania oraz metodologii nauki.

W teorii ksztatcenia ogélnoksztatcacego twierdzenia empiryczne i pra-
wa naukowe stanowia najwazniejszq cze$¢ programoéw edukacyjnych.
Znaczenie hipotez naukowych jest doceniane w wybranych koncepcjach
nauczania problemowego oraz ksztatlcenia przez badanie. Nie jest
uwzgledniana wiedza metafizyczna, chociaz nie mozna wykluczy¢, ze wy-
stepuje w praktyce edukacyjnej.

Przygotowanie do rozpoznawania wiedzy naukowej oraz jej budowa-
nia wymaga odwotania do definicji wiedzy. W epistemologii trudnosci
w poszukiwaniu konsensu w sprawie definiowania wiedzy dotycza przed-
miotu wiedzy i jej sktadnikéw. W analitycznych opracowaniach teorii po-
znania wyrazane jest przekonanie o warto$ci dwéch opozycyjnych wzgle-
dem siebie sposobéw definiowania wiedzy, odwotujacych sie do $wiata
realnego oraz do $wiata wewnetrznego jednostki'2’.

W filozofii klasyczna (tradycyjna) definicja ujmuje wiedze jako sady,
ktére sa prawdziwe i uzasadnione. Takie pojmowanie wiedzy jako praw-
dziwych przekonan zostato poddane wielostronnej krytyce, co w efekcie
doprowadzito do wyréznienia wtasciwosci wiedzy odwotujacych sie do
prawdy lub do uzasadnienia. Adam Morton zestawil wtasciwosci wiedzy
wyrdzniane w teorii eksternalistycznej oraz internalistycznej. Wiedza, kté-
ra odnosi sie do $wiata zewnetrznego jednostki, wystepuje w teorii ekster-
nalistycznej. Wedtug niej wiedza powinna posiada¢ takie witasnosci, jak:

118 J. SKARBEK: Pozytywistyczna teoria wiedzy. Warszawa, PAN, Instytut Historii Nauki
1995, s. 55.

119 Thidem, s. 137—138.

120 W, SELLARS: Epistemic Principles. In: Epistemology an Anthology. Eds. E. Sosa,
J. Kim, J. FANTHTL, M. McGROTH. Blackwell Publishing 2008, s. 100; R.M. CHISHOLM: Theory
of Knowledge. Prentice-Hall, Englewood Cliffs 1966, s. 16; A.J. AYER: The Problem of
Knowledge. London, Pelican 1956, s. 78.
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prawdziwo$¢, wiarygodno$¢, podazanie za faktami oraz mozliwo$é spo-
zytkowania przez innych. W teorii internalistycznej wiedza jest to, co
wiaze sie z przekonaniami jednostki. Wedtug tej teorii wtasno$ciami wie-
dzy sa: uzasadnienie, sp6jnosé, rozumnos$¢ oraz brak zakwestionowania
jej przez przekonania innych!?!,

Sposréd podejmowanych w epistemologii rozwazan nad wiedzq za
znaczace dla ksztatcenia mozna uznaé¢ wyréznienie wiedzy ujetej w zda-
niach oraz wiedzy zdobywanej przez znajomo$¢!'?2.

Poszukiwania skoncentrowane na wtasnosciach wewnetrznych wiedzy
odnoszq sie do dziatan jednostki, jej rozumowania oraz proceséw percep-
cyjnych. W dydaktyce takie pojmowanie wiedzy wystepuje w stanowi-
skach doceniajacych poznanie zmystowe oraz mys$lowe. Jego przebieg jest
analizowany w kategoriach psychologicznych: wrazen, spostrzezen i wy-
obrazen, pojeé¢, uogdlnien), oraz logicznych: wnioskowania dedukcyjnego,
redukcyjnego i indukcyjnego. Wynikiem poznania zmystowego jest wy-
obrazenie odzwierciedlajace cechy danego zjawiska. Ze wzgledu na wie-
lo$¢ wyobrazenn w umysle konieczne staje sie ich uporzadkowanie, co jest
osiagane w poznaniu myS$lowym'?®, W tym zakresie poznania nastepuje
dochodzenie do uogdlnient i wnioskéw. Najwazniejsza role w tych proce-
sach odgrywa jezyk!#,

Natomiast poszukiwania odnoszace sie do zewnetrznych wtasciwosci
wiedzy koncentruja sie na stosunku przekonan wobec $wiata'?®. Takie ce-
chy wiedzy w dydaktyce wystepuja w poznaniu okre$lonym jako empi-
ryczne, w ktérym najwazniejsza kategoriq jest do$wiadczenie. Nastepuje
weryfikacja sadéw i poje¢ uczniéw w toku realizowanych eksperymentow,
podczas wykonywania prac uzytkowych w terenie. Ocenia sie takze zgod-
no$¢ postepowania ucznia z realizowanymi wartos$ciami i analizowanymi
wzorcami osobowo$ciowymi'2®,

A. Morton zwraca uwage na poprawno$¢ obu uje¢ wiedzy. Jego zda-
niem brak jest podstaw do opowiedzenia sie za jedng z nich. Nie oznacza
to jednak, ze te ujecia wiedzy sq wobec siebie komplementarne. Z takiej
konkluzji dla ksztatcenia wytania sie konieczno$¢ podjecia decyzji o moz-
liwos$ci uwzglednienia obu opcji lub o nadaniu jednej z nich wyzszej war-

121 A. MORTON: Przewodnik..., s. 172.

122 1.. ZaGRZEBSKI: What is knowledge? In: The Blackwell Guide to Epistemology. Eds.
J. GRrECO, E. Sosa. Backwell Publishing, UK 2004, s. 92.

123 M. SNIEZYNSKI: Dialog edukacyjny..., s. 102.

124 Por, E. SZADZINSKA: Jezyk jako narzedzie poznania w procesie ksztatcenia. W: Proces
ksztatcenia i jego uwarunkowania. Red. K. DENEK, F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szcze-
cin, Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciniskiego 2003.

125 A. MORTON: Przewodnik..., s. 172.

126 M. SNIEZYNSKI: Dialog edukacyjny..., s. 105.
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to$ci. Pomocne w tym wzgledzie sa argumenty przedstawiane w metodo-
logii nauki.

Dla ksztatcenia jedng z konsekwencji opozycyjnych stanowisk odno-
$nie do wiedzy jest konieczno$¢ albo opowiedzenia sie za argumentami
z epistemologii jako dyscypliny pomocniczej dla dydaktyki, albo szukania
argumentéw w socjologii wiedzy i psychologii. W przeszto$ci w dydaktyce
odwotywano sie do wiedzy z logiki, epistemologii, metodologii nauk oraz
psychologii, obecnie w koncepcjach ksztatcenia w ré6znym stopniu wyko-
rzystane sq argumenty z poszczegdlnych dyscyplin. Przedstawione zrézni-
cowanie stanowisk co do mozliwosci i sposobu budowania wiedzy nie jest
pomocne w prowadzeniu sensownych badan dydaktycznych. Dlatego
zwrécono uwage na takie stanowiska metodologiczne oferujace rozwiaza-
nie probleméw w dydaktyce.

Wedtug realizmu epistemologicznego waznym typem wiedzy jest do-
$wiadczenie'?’. Zaufanie ludzi do do§wiadczenia wynika z bezposredniego
zetkniecia sie z rzeczywistoscia za pomoca zmystéw. Swiat jest poza nami
(poza naszym ciatem), wiec wiedza o tym, ze istnieje, nie podlega watpli-
wodci. Zdaniem Bertranda Russella fakty bezposrednio postrzegane za po-
moca wzroku, dotyku, stuchu nie wymagaja dowodzenia, gdyz dowodza
same siebie. Okre$lone zostaty jako twarde dane, nie ulegaja bowiem
wptywowi krytycznej refleksji'?®. Chociaz badania psychologiczne nad
percepcjq obnizaja zaufanie co do zgodno$ci spostrzezen z rzeczywistym
$wiatem, to nie podwazaja ich zasadniczego sensu — istnienia.

Sktadnikiem do$wiadczenia jest takze to, co zostato w pamieci po
uprzednim dostrzezeniu czego$ w otaczajacej rzeczywisto$ci. W poznawa-
niu obiektywnego $wiata nie poprzestajemy na odbieraniu wrazen przez
poszczegbdlne zmysty, lecz raczej przez zwiazki miedzy poszczegdlnymi
zmystami. Te ,subtelne powigzania” pozwalaja na dostrzezenie abstrakcyj-
nych cech, takich jak wtasnosci czego$ i stosunki przestrzenne.

Obecnie kategoria doSwiadczenia wzbogacana jest przez wiaczenie do
zakresu jej tredci uczu¢. Rozwazania nad waga uczu¢ w poznaniu nauko-
wym doprowadzito do uznania ich za przypadek wiedzy niedyskursywne;j.
Jozef Niznik wskazuje, iz uczucia — tak jak wiedza — sq pewnym stanem
$wiadomo$ci. Uznanie przez badacza wiedzy za efekt do$wiadczenia,
a uczucia za efekt przezycia prowadzi do odciecia sie od sporu miedzy
empirystami a racjonalistami. Zdaniem J. Niznika nieuprawnione jest
przyporzadkowanie wiedzy do nauki, a uczucia do sztuki, poniewaz uczu-

127 Kategoria do$wiadczenia jest obecnie mocno krytykowana, negowana i odrzucana
przez postmodernistow. Doswiadczenie. Red. T. BUKSINSKI. Poznan, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu im. A. Mickiewicza 2001, s. 11.

128 B, RuUssELL: Miekkie i twarde dane. W: Filozofia percepcji. Wybér B. CHWEDENCZUK.
Warszawa, Fundacja Aletheia, Wydawnictwo ,,Spacja” 1995, s. 16.
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cie jest takze przejawem relacji podmiotu ze $wiatem zewnetrznym, takiej
samej jak w przypadku wiedzy. Nie powinno sie stawia¢ w opozycji uczué
i wiedzy, gdyz uczucia i wiedza sq reakcjq na $wiat. Argumentem za trak-
towaniem uczucia jako rodzaju wiedzy jest uchwycenie w niej innego wy-
miaru niz w wiedzy dyskursywnej. Jako przyktad badacz podaje wystapie-
nie u osoby uczu¢ zgodnych z tym, co zaistnialo w rzeczywistosci
(figuratywne malarstwo, religijna muzyka)'#.

Zmianie ulega rola do$wiadczenia — ze statycznego, odzwiercie-
dlajacego powtarzalno$¢ zjawisk, struktur, na do$wiadczenie zmiennosci,
ciagtosci innowacji, ré6znorodnos$ci doznan. Doswiadczenie ma kulturowe
uwarunkowania. Jerzy Kmita i Anna Patubicka wskazuja, ze w kazdej
wspodlnocie istniejq charakterystyczne dla niej przekonania, pragnienia oraz
te jednostkowe, indywidualne. Przekonania wspélnoty sankcjonuja przeko-
nania jednostki. Wiasnie te indywidualne przekonania, stuzace realizacji
wskazanych celéw w danej kulturze, okre$laja jako do$wiadczenie!*°,

Wyodrebnienie terminu ,,do$wiadczenie” zwigzanego z kultura oraz
z nauka doprowadzito do wyréznienia kategorii: do$wiadczenie codzien-
noéci oraz do$wiadczenie naukowe. Nadawanie szczegdlnej wartosci do-
$wiadczeniu codziennemu jednostki polega na uznawaniu pewnych sta-
noéw rzeczy istniejacych obiektywnie. A. Patubicka za obiektywne istnie-
nie uznaje istnienie niezalezne od indywidualnej $wiadomos$ci podmiotu.
Koncentrujac sie na codziennym zyciu, jednostka do§wiadcza rzeczywisto-
$ci. Uchwycenie istoty danego zjawiska i jego rozumienie w danej chwili
w zyciu codziennym pozwala na utworzenie wiedzy, ktéra ma charakter
subiektywny — nie jest ona wynikiem rozumowania, lecz nie jest takze
wynikiem percepcji (obserwacji), nie mozna zatem zaklasyfikowac jej jako
wiedzy empirycznej'®l.

Tadeusz Buksiniski przedstawia jeszcze inng posta¢ do$wiadczenia,
wazna dla nauk spotecznych — jest nia synteza do$wiadczenia codzien-
nego i hermeneutycznego. Doswiadczenie codzienne dostarcza wiedzy
o trwatych i zmiennych przedmiotach istniejacych obiektywnie, sktadaja
sie na nan elementy niepowtarzalne i unikatowe oraz takie podzielane
przez innych cztonkéw danego spoteczernistwa. Obecnie obejmuje takze
elementy uniwersalne, warunkowane przez sktadniki w strukturach po-

129 3. N1zNIK: Uczucie jako wiedza. W: Wiedza a uczucia. Red. A. MOTYCKA. Phoenix: Fi-
lozoficzne Problemy Wiedzy. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN 2003, s. 123.

130 Por. J. KMITA, A. PALUBICKA: O uzZytecznosci pojecia doswiadczenia. W: Poszukiwanie
pewnosci i jego postmodernistyczna dyskwalifikacja. Red. J. SucH. Poznan, Wydawnictwo
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, Instytut Filozofii 1992.

131 A, PALUBICKA: Pojecie doswiadczenia a problem obiektywnego istnienia w nowozytnej
filozofii. W: Doswiadczenie. Red. T. BuksiNskl. Wydawnictwo Uniwersytetu im. A. Mickiewi-
cza. Poznan 2001, s. 15.
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znawczych'3?. Dostrzezenie w doswiadczeniach jednostkowych sensu
przez ukazanie nieuswiadomionych zatozen, przedrozumienia, nieu$wia-
domionych konsekwencji i doprowadzenia do okre$lenia sensownych
catosci w sytuacjach jest doswiadczeniem hermeneutycznym.

Kategoria do$wiadczenia naukowego nie jest taczona z pasywnym
konstatowaniem tre$ci pochodzacych od przedmiotu, lecz z aktywnoscig
taka, jak eksperymentowanie, ksztattowanie tresci i struktur przedmiotu
poznania. Rozréznia sie do$wiadczenie, ktére wystepuje w wiedzy nauko-
wej, oraz do$wiadczenie w postaci umiejetnosci'.

Kategoria do$wiadczenia jest zwigzana z budowaniem wiedzy empi-
rycznej jako fundamentu poznania'**. Od do$wiadczenia rozpoczyna sie
badania naukowe. Traktuje sie je wtedy jako wstepny warunek poznania
naukowego. W nauce jest kategoria, ktéra uprawomocnia poznanie nauko-
we. W nurcie pozytywistycznym oznacza sprawozdanie z faktow, nieza-
lezne od jakiejkolwiek teorii. Z kolei w hipotetyzmie do$wiadczenie (opis
faktéw) jest wyznaczone przez antycypowang teorie. Oba ujecia do$wiad-
czenia wystepuja w ksztatceniu.

Okreslajac doswiadczenie naukowe, Marek Sikora odwotat sie do ana-
lizy procedur badawczych: obserwacji, eksperymentu i laboratorium —
rozpatruje je z punktu widzenia obiektywizmu i konstruktywizmu. Prze-
prowadzenie czystych obserwacji umozliwia dotarcie do czystej wiedzy —
doswiadczenia. W takiej obiektywistycznej orientacji do$wiadczenie jest
obiektywnie prawdziwe. Zjawiska w eksperymencie — kreowane dzieki
dziatalno$ci cztowieka — sa stabilizowane i oczyszczane. W praktyce nauk
laboratoryjnych wazne jest wytwarzanie zjawisk, a nie ich wykrywanie.
W toku prac naturalne zasoby (surowce biologiczne) zostaja przeobrazone
w takie surowce, ktére nie maja naturalnych odpowiednikéw, lecz sa okre-
$lone przez spotecznie wyznaczone programy badan. Do$wiadczenie jest
konstruowane, gdyz — jak twierdzi M. Sikora — przenikaja si¢ w nim
porzadek naturalny i spoteczny'?.

Z perspektywy dydaktyki wazny jest zwiazek poje¢ i do$wiadczenia
wskazywany przez Petera F. Strawsona. Postrzeganie zmystowe prowadzi
na ogot do prawdziwych sadéw o obiektywnym, czasowo-przestrzennym
Swiecie. Aby $wiadomie postrzega¢ otoczenie, musimy posiada¢ odpo-
wiednie pojecia. W otaczajqcej nas przestrzeni wyrézniamy — w réznych
aspektach — przedmioty i ludzi. Rzeczywisto$¢ te ujmujemy w potocznych
pojeciach. Posiadanie poje¢ pozwala na wyrazenie sadu o spostrzeganych

132 T, BUKSINSKI: Doswiadczenie w naukach spotecznych. W: Doswiadczenie..., s. 88.

133 Tbidem, s. 9.

134 1., BoNJOUR: Can Emipirical Knowledge Have a Foundation? W: Epistemology an An-
thology. Eds. E. SosA, J. KiM, J. FANTHTL, M. MCGROTH. Blackwell Publishing 2008, s. 110.

135 M. SIKORA: Problem doswiadczenia naukowego. W: Doswiadczenie..., s. 59.
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przedmiotach. Elementy istniejqa w rzeczywistosci, ale ich wskazanie na-
stepuje dzieki ukierunkowaniu przez pojecia.

Wyniki analiz do§wiadczenia — przenikajace do dydaktyki z filozofii
nauki — pozwalaja wyrézni¢ dwa istotne jego wymiary. Pierwszy wymiar
odnosi sie do funkcjonowania w szkole ucznia, dla ktérego do$wiadczenie
codziennej sytuacji zyciowej jest jednocze$nie zdobywaniem dos$wiadcze-
nia naukowego w sytuacjach zadaniowych. Drugi wymiar zwiazany jest
z ponadjednostkowym sensem do$wiadczenia. Wiedza dostepna wiecej
niz jednemu podmiotowi, czyli taka, ktéra nie ogranicza sie do mysli,
przezy¢, doznan jednostki, lecz daje sie przekazaé¢ innym, jest okre$lana
jako wiedza intersubiektywna!3°.

2.4.3. Skladniki wiedzy wedlug koncepcji
Michata Hempoliniskiego

Za cel ksztatcenia mozna uzna¢ znajomos$¢é regut poznania przedsta-
wionych w epistemologii, jednak w przebiegu procesu ksztatcenia waz-
niejsze jest uwzglednienie regut poznania zwiazanych z poszczegdlnymi
dziedzinami nauki. Reguty poznania okre$lane w epistemologii stanowiq
0 samym procesie ksztatcenia.

Kontekst terminu ,,poznanie” doprowadzit Michata Hempoliriskiego do
wyrdznienia poznania jednostkowego i poznania spotecznego. Wyrazenie
,wiem, ze” wskazuje na podjety przez jednostke wysitek budowania wie-
dzy jednostkowej, a wyraZenie ,wiadomo, Ze” — na osiagniety przez zbio-
rowo$¢ wysitek poznania w postaci wiedzy intersubiektywnej (interperso-
nalnej). Intersubiektywnos$¢ jako cecha wiedzy taczy sie z mozliwoscia jej
sformutowania w danym jezyku i komunikowania oraz mozliwosciq jej ro-
zumienia przez kazda osobe posiadajacq odpowiednie kwalifikacje!¥.

W obu ujeciach poznania wystepuja cztery elementy: sady (rezultaty
poznawcze), przekonania, podstawa przekonan oraz warto$ci poznaw-
cze'®®. Sadem okre§la sie tres¢ wspdlna dla wielu jednostkowych przeko-
nan lub zdan. Sad jest sktadnikiem poznania wtedy i tylko wtedy, kiedy na-
lezy do zbioru sadéw podmiotu jednostkowego, dajacych sie wyrazi¢ w ja-
kim$ jezyku, lub kiedy jest zdaniem ze zbioru zdan tworzacych wiedze.

136 Stownik wyrazéw obcych. Warszawa, PWN 2003, s. 484; Stownik wyrazéw obcych.
Warszawa, PWN 2007, s. 182.

137 Filozofia. Leksykon. Warszawa, PWN 2000, s. 174.

138 M. HEMPOLINSKI: Filozofia wspétczesna. Wprowadzenie do zagadnieri i kierunkéw.
Warszawa, PWN 1989, s. 583—584.
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Drugim elementem poznania jest przekonanie (nazywane tez prze-
$wiadczeniem), bedace stosunkiem podmiotu poznania do znanego mu
sadu w sensie logicznym. W epistemologii ocena przekonania opiera sie
na jakos$ci oraz stopniowalno$ci. Wyrézniane sa nastepujace postaci prze-
konania: akceptacja sadu (jego aprobata i uznanie), odrzucenie, nieuzna-
wanie sadu oraz zawieszenie uznawania sadu, czyli powstrzymywanie sie
od aprobaty lub dezaprobaty. Przekonania moga by¢ oceniane pod wzgle-
dem sity. Pewno$¢ wskazuje na bezwzgledng akceptacje danego sadu,
a najmocniejsze odrzucenie oznacza pelna dezaprobate. Posrodku skali,
miedzy tymi skrajnymi natezeniami sity przekonan, wyrdzniana jest po-
stawa neutralna. Kazdy powinien by¢é w ,pewnym stopniu przekonany
o wartosci poznawczej [...] znanego mu sadu, a tym samym uznawaé
w pewien sposéb ten sad za wlasny”!®. O przynaleznosci zdan do wiedzy
decyduje spelnienie przez nie warunku koherencji.

Kolejny, trzeci, element stanowi podstawa przekonar, dotyczaca spo-
sobu uprawomocnienia przekonan. W epistemologii wymagane sa znajo-
mo$¢ metodologii uzasadniania sadu oraz jej zastosowanie.

Ostatnim elementem poznania, koniecznym do uzyskania wiedzy, jest
warto$¢ poznawcza — prawda. Podmiot posiadt wiedze wéwczas, gdy znany
mu sad okazal sie prawdziwy lub zdanie spelnia warunki prawdziwosci'®®.

W tabeli 2. zestawione zostaty sktadniki wiedzy opisane przez M. Hem-
poliriskiego ze wzgledu na efekty, jakie przynosi ich zastosowanie.

TABELA 2. Modele poznania (indywidualny i interpersonalny) wedlug koncepcji Mi-
chala Hempoliniskiego

Znajomo$¢ Akceptacja Zna]om.osc. Prawdziwosé
uzasadnienia
sadu sadu sadu sadu
Typy modelu poznania
. . |akceptowalno$¢ metoda S
zdanie nalezy - L prawdziwos¢
- staba w zbiorze| uzasadniania .
do jezyka ) zdania
zdan mocna
Perswazyjny x x
Metodologiczny X X
Aleteistyczny x x
Perswazyjno-metodologiczny X x x
Perswazyjno-aleteistyczny X X x
Metodologiczno-aleteistyczny X X X
Perswazyjno-metodologiczno- X x x x
-aleteistyczny

ZRODLO: M. HEMPOLINSKI: Filozofia wspdtczesna. Wprowadzenie do zagadnieri i kierunkéw. Warszawa, PWN 1989,
s. 583—584.

139 Tbidem, s. 580.
140 Thidem, s. 582.
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Model I skrajnie perswazyjny — osoba uznaje dany sad tylko
poprzez subiektywne, emocjonalne odczucia (intuicyjnie, mistycznie), nie
jest jej potrzebne racjonalne uzasadnienie, wskazuje, ze nie zalezy jej na
obiektywnos$ci. Natomiast zdanie, cho¢ spetnia warunek niesprzecznosci
z innymi zdaniami, nie jest traktowane jako wiedza.

Ten model wskazuje, ze silna perswazja moze doprowadzi¢ do uzna-
nia sadu za wiedze, chociaz nie ma on zadnej warto$ci poznawcze;.

Model I metodologiczny — osoba jezeli zna uzasadniony sad
lub uzasadnienia danego sadu, to mozna uznaé, Ze ma wiedze. Znajac
tre$¢ sadu, osoba moze go nie akceptowad, co uniemozliwia nazwanie ta-
kiego stanu rzeczy wiedza. W tej sytuacji mozna tylko stwierdzi¢ istnienie
jedynie wiedzy werbalnej. Osoba zna werbalne tresci czego$, lecz nie po-
trafi wskazaé rzeczy, do ktdrej odnosi sie zdanie. W ujeciu interpersonal-
nym poznania intersubiektywnego zdanie nalezy do pewnego zbioru zdan
i jest zbudowane zgodnie z regutami metodologicznymi. Mozna uzna¢ je
za warto$ciowo poznawcze.

Model Il aleteistyczny — wskazuje na znajomo$¢ sadu praw-
dziwego. Cho¢ mozna zna¢ prawdziwy sad, to mozna nie wiedzie¢ o tym,
ze jest prawdziwy. Nawet prawdziwe zdanie nie moze by¢ traktowane jako
wiedza, poniewaz mozna uznac je za takowe pod wplywem zgadywania.

Model IV perswazyjno-metodologiczny — osoba jest
zasadnie przekonana o prawdziwosci okre$lonego twierdzenia, gdyz je
zna, akceptuje i wykorzystata odpowiednia metode do jego uzasadnienia.
Uznanie zdania za prawdziwe wymaga uprawomocnienia, co opiera sie na
$cistych dowodach.

Model V perswazyjno-aleteistyczny — osoba akceptuje
sad prawdziwy, lecz nie zna jego uzasadnienia. Taki stan rzeczy wskazuje
tylko, ze motywy osoby sktaniaja ja do uznania sadu, ale nie posiadajq ra-
cji do uprawomocnienia przekonania. Do uznania zdan za wiedze brakuje
racji uprawomocniajacych je.

Model VI metodologiczno-aleteistyczny — osoba zna
sad i jego uzasadnienie. W poznaniu interpersonalnym zdania sa prawdzi-
we i uzasadnione. Model ten nie ujawnia zadnych wad i moze by¢ zaak-
ceptowany przez epistemologie.

Model VIl perswazyjno-metodologiczno-aleteistycz-
ny — kazda osoba akceptuje tylko uzasadnione sady prawdziwe. W ujeciu
interpersonalnym zdania tworzq wiedze, bo wszystkie sa prawdziwe i uza-
sadnione.

Za wzorcowy w epistemologii uznawany jest model poznania VII, po-
niewaz wystepuja w nim wszystkie sktadniki poznania'*!. W dydaktycznej

141 Thidem, s. 584.
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teorii procesu ksztatcenia bardziej przydatne sa realistyczne ujecia pozna-
nia. Indywidualne poznanie wedtug modelu IV perswazyjno-metodologicz-
nego, gdy osoba akceptuje uzasadniony sad jako prawdziwy, albo pozna-
nie interpersonalne wedtug modelu VI metodologiczno-aleteistycznego.
W praktyce edukacyjnej wystepuje model V poznania, wedtug ktérego
osoba akceptuje prawdziwe sady albo zdania.

Wyréznione sktadniki poznania w ujeciu interpersonalnym wystepuja
w polskiej dydaktyce w teorii ksztatcenia wielostronnego Wincentego Oko-
nia. Wyrdznione w niej rodzaje zdan opisujace, wyja$niajace, oceniajace,
normatywne odnosza sie do akceptowanych, odpowiednio uzasadnionych
stwierdzen. Aby skladniki poznania zostaty uznane za wiedze indywi-
dualna ucznia, powinny by¢ wykorzystane odpowiednie metody naucza-
nia, musi bowiem nastgpi¢ proces uczenia.

Dotychczas przy okreslaniu sktadnikéw procesu ksztatcenia odwo-
tywano sie do Zrédet i narzedzi poznania oraz podmiotu poznania. W dy-
daktyce sa obecne idee, juz o historycznym znaczeniu dla filozoféw,
szczegOlnie te zwigzane ze Zrédtami i narzedziami poznania (z do$wiad-
czeniem i rozumowaniem), poniewaz ceniona jest ich wysoka warto$¢ po-
znawcza.

Obecnie coraz wieksze znaczenie w ksztatceniu ma wiedza indywi-
dualna. W celu opanowania wiedzy naukowej i zmiany w wiedzy indywi-
dualnej wykorzystywane sq czynno$ci istotne w poznaniu bezposrednim
lub poznaniu posérednim.

2.5. Indywidualny wymiar poznawania w ksztalceniu

Indywidualny aspekt poznania — zwiazany z psychologia — odnosi sie
przede wszystkim do proceséw i czynnosci poznawczych, ktére zapew-
niaja cztowiekowi kontakt z rzeczywistoscia i prowadza do zdobycia wie-
dzy. Wymusza to ograniczenie tylko do opisu czynnos$ci prowadzacych do
uzyskania trwatego efektu, jakim jest wiedza.

W procesie ksztatcenia indywidualne poznawanie odnosi sie do takiej
aktywno$ci ucznia, ktéra prowadzi do zmian w wiekszym stopniu w nim
samym niz w jego otoczeniu'*?. Aktywno$¢ ucznia mozna analizowaé
w waskim rozumieniu proceséw poznawczych jako przetwarzanie infor-

142 Przeciwienistwem poznawania jest aktywno$¢ ukierunkowana na wprowadzanie
zmian w otoczeniu, na przeksztatcanie otoczenia. K. MUDYN: O granicach poznania. Miedzy
wiedzq, niewiedzq i antywiedzq. Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,Impuls” 1995, s. 47.
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macji lub w szerokim ujeciu proces6w i czynno$ci poznawczych oraz or-
ganizacji wiedzy indywidualne;j.

Waskie ujecie proceséw poznawczych obejmuje: funkcjonowanie
moézgu z oszczednym metabolizmem kory mézgowej, przekazy senso-
ryczne, reakcje uktadu nerwowego oraz parametry uwagi i pamieci,
a takze przebieg uczenia si¢ warunkowego, a zatem zakres wiedzy
o procesach istotnych do zrozumienia zjawiska uczenia sie'*. Zde-
cydowanie wazniejsza jest wiedza o przetwarzaniu informacji, czyli
wiazaniu, zmienianiu elementéw prostych (wrazen, pragniert) w formy
ztozone (spostrzezenia, wspomnienia, mysli). Wielo$¢ rozpoznawanych
operacji intelektualnych wynika ze zréznicowania sposobéw rozwiazania
zadan poznawczych. W dydaktyce ten zakres wiedzy jest wykorzystywa-
ny w diagnozowaniu niepowodzeni dydaktycznych, ustalaniu rodzaju
popetnianych btedéw przez uczniéw oraz wyjasnieniu przyczyn ich po-
wstawania',

Zdecydowanie najwieksze znaczenie ma wiedza o czynno$ciach po-
znawczych, okre$lonych przez Tadeusza Tomaszewskiego jako zachowa-
nia celowe, ukierunkowane na osiagniecie pewnego stanu. To ukierunko-
wanie odrdznia je od zachowania reaktywnego, bedacego odpowiedzia na
bodziec'®®. Tylko niektére czynno$ci poznawcze sa obserwowane. Ponie-
waz cze$¢ z nich nie jest dostepna ogladowi, poznajemy tylko ich wy-
nik'#®. Okreslaniu rodzaju czynnosci towarzysza liczne trudnosci, wyni-
kajace z faktu przystosowywania sie funkcjonalnego mechanizméw psy-
chologicznych do istotnych probleméw!¥. Przyjmuje sie zatem zatozenie,
ze to w zaleznos$ci od stawianych uczniom zadan uaktywniane sg operacje
intelektualne, sktadowe czynno$ci poznawczych.

W dydaktyce wiedza o czynno$ciach poznawczych jest potrzebna do
budowania zadan dydaktycznych i ustalania zasad pomagania w ich reali-
zacji. Ztozono$¢ zadania decyduje o stopniu zaangazowania proceséw po-
znawczych w wykonanie zadania — im zadanie jest bardziej ztozone, tym

143 Por. P.H. LINDASY, D.A. NORMAN: Procesy przetwarzania informacji u cztowieka.
Wprowadzenie do psychologii. Warszawa, PWN 1991; W. LEBIEDZINSKI: Spoteczne i biologicz-
ne mechanizmy poznania. Olsztyn, Wydawnictwo WSP 1995; Modzg a zachowanie. Red.
T. GORSKA, A. GRABOWSKA, J. ZAGRODZKA. Warszawa, PWN 1997.

144 Por. H. SPIONEK: Psychologiczne trudnosci i niepowodzenia szkolne. Warszawa, PZWS
1970; A. KARPINSKA: Drugorocznosc: pedagogiczne wyzwanie wspotczesnosci. Biatystok, Wy-
dawnictwo ,,Trans-Humana” 1999.

1S T, TomaszewskI: Slady i wzorce. Warszawa, WSiP 1984, s. 11.

146 W niniejszej pracy przyjeto, ze procesy poznawcze sa cze$ciami sktadowymi czyn-
nosdci. E. NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SzYMURA: Psychologia poznawcza. Warszawa, Wydaw-
nictwo SWPS Academica, PWN 2006, s. 30.

147 J.R. ANDERSON: Metodologie badania wiedzy ludzkiej. W: Psychologia poznawcza
w trzech ostatnich dekadach XX wieku. Red. Z. CHLEWINSKI. Gdarnsk, GWP 2007, s. 45.
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wymaga zaangazowania wiekszych zasobéw poznawczych. Im zadanie
jest dla cztowieka wazniejsze, tym wiecej musi on przeznaczy¢ energii na
jego wykonanie.

2.5.1. Charakterystyka czynno$ci poznawczych
w ksztalceniu szkolnym

W ksztatceniu z prostych proceséw poznawczych budowane sa czyn-
nosci poznawcze: spostrzeganie, zapamietywanie i odtwarzanie wiado-
mos$ci, uwazanie, a takze ztozone procesy poznawcze: mys$lenie, rozu-
mowanie istotne w czynno$ci rozwiazywania probleméw. Ich ogélna
charakterystyka — przedstawiona w dalszej cze$ci pracy — ukazuje po-
wstawanie struktur poznawczych oraz ich reprezentacje.

Do najwazniejszych proceséw i czynno$ci zapewniajacych cztowiekowi
kontakt z rzeczywistos$cia nalezy spostrzeganie prowadzace do powstania
w umy$le nietrwatych reprezentacji obiektéw. Spostrzeganie (percepcja)
jest pojmowane jako aktywna interpretacja danych zmystowych z wykorzy-
staniem wskazowek kontekstualnych, nastawienia i wcze$niej nabytej wie-
dzy. Rozpoznanie obiektu stanowi wynik percepcji. W pierwszej kolejno$ci
ujmuje sie caly obiekt, a dopiero péZniej jego sktadowe czesci.

Pojmowanie percepcji ma dwa zasadnicze wyja$nienia, traktowane
jako przeciwstawne, chociaz kazde z nich przedstawia inny jej aspekt.

W konstruktywistycznym ujeciu percepcji jednostka buduje poznaw-
cze rozumienie bodZca, wykorzystuje informacje zmystowa, cho¢ postugu-
je sie takze innymi Zrédtami informacji. Podczas percepcji sa tworzone
i weryfikowane rézne hipotezy dotyczace spostrzeganych obiektow.
W tym procesie sa wykorzystywane dane sensoryczne, zapamietana wie-
dza i wnioskowanie z nich. W procesie postrzegania nie tyle korzystamy
Z tego, co jest w zewnetrznym $wiecie, lecz bazujemy na oczekiwaniach
i innych procesach poznawczych. Od inteligencji i wspdtdziatajacych z nia
proceséw percepcji zalezq przekonania oséb na temat tego, co je spotyka
kazdego dnia'®.

Wedtug drugiego stanowiska spostrzezenia $wiata zewnetrznego po-
wstajq jako efekt percepcji bezposredniej. Otaczajaca rzeczywisto$¢ po-
znajemy — wedtug J. Gibsona — bez odwotywania si¢ do zapamietanych
informacji o spostrzeganych obiektach. Okreslony przez badacza moto-

148 R.J. STERNBERG: Psychologia poznawcza. Przekt. E. CZERNIAWSKA, A. MATCzZAK. War-
szawa, WSiP 2001, s. 108.
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ryczny charakter percepcji przejawia sie we wrazliwo$ci na ruch oraz
w wykonywaniu ruchéw eksploracyjnych. Najwazniejsze w postrzeganiu
jest wyodrebnianie niezmiennikéw, ktdre istnieja w zmieniajacych sie wa-
runkach spostrzegania jako state specyficzne uktady cech!®.

Wiéréd zjawisk percepcji stuchowej wskazuje sie na specyficzny cha-
rakter percepcji jezyka méwionego. Podkreslana jest zdolno$¢ ludzi do od-
bierania dZwiekéw rézniacych sie cechami dystynktywnymi; nie istniejq
specjalne detektory wyr6zniajace dzwieki mowy. Wedtug teorii aktywnych
percepcji to, co styszymy, zalezy od wykrywanych cech lub dopasowywa-
nych do wzorca proceséw podejmowania decyzji. W nich uwzgledniane sa
styszane dZzwieki oraz czynniki poznawcze i kontekstowe. Wystepuje inte-
gracja tego, co wiemy, z tym, co styszymy!>°.

Kolejnymi waznymi czynno$ciami poznawczymi w uczeniu sie sq
czynno$ci pamieciowe. W psychologii czynno$ci pamieciowe sa ,,zespotem
proceséw poznawczych zaangazowanych w nabywanie, przechowywanie
i odtwarzanie informacji”!*!. Nazwy poszczeg6lnych faz czynnosci oddaja
ogblny sens i planowany wynik. Szczegétowy opis faz proceséw pamiecio-
wych — wedtug klasycznej koncepcji Tulvinga — ukazuje ich powiazanie
spostrzegania z uwagq. Aby mozna bylo co$ zapamietaé, najpierw musi
by¢ to spostrzezone. Obraz jako wynik spostrzezenia zostaje zakodowany
w pamieci w postaci kodu dyskretnego, co wymaga przetworzenia obrazu
na kod charakterystyczny dla pamieci, ktéry nastepnie jest w niej przecho-
wany. W kolejnej fazie nastepuje rekodowanie — wtedy naptywajace infor-
macje sa analizowane ze wzgledu na istniejace zasoby pamieciowe, a po
stwierdzeniu, iz zawieraja nowe elementy, zostaja witaczone do ist-
niejacego systemu wiedzy. Jezeli przechowywany $lad w pamieci jest wy-
dobywany, to jednostka poszukuje informacji, ktéra odpowiada bodZcowi
uruchamiajacemu zasoby pamieci. Podczas wydobywania dochodzi do
wyboru informacji sposréd innych zarejestrowanych. Ostatnia faza proce-
su polega na podejmowaniu decyzji o ujawnieniu informacji w swoim za-
chowaniu'®2. Spostrzeganie bodZcéw ani ich rekodowanie, wydobywanie
czy ujawnianie nie wystapi bez skupienia umystu nad jakim$ przedmio-
tem.

Dynamicznie rozwijane badania nad pamiecia oprécz wymienionych
powiazan proces6w poznawczych ukazuja, Ze nie jest to izolowana, auto-
nomiczna funkcja umystu, lecz funkcja catego umystu. Na zaangazowanie

149 T, MARUSZEWSKI: Psychologia poznania. Sposoby rozumienia siebie i swiata. Gdarnsk,
GWP 2003, s. 71; E. NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SZyMURA: Psychologia poznawcza..., s. 311.

150 Tbidem, s. 124.

151 Thidem, s. 122.

152 M.A. GLUCK, E. MECARDO, C.E. MYERS: Learning and memory From brain to beha-
viour. New York, Worth Publishers, 2008, s. 459.
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catego umystu w funkcjonowanie pamieci wskazujqa badania Andrzeja
Hankaty nad wydobywaniem informacji pamieciowych. Za takim cato$cio-
wym podejsciem do umystowych mechanizméw wydobywania informacji
przemawiaja dane, z ktérych wynika, ze w czasie wydobywania informa-
cji w zachowaniu cztowieka ujawniaja sie jego wcze$niejsze doswiadcze-
nia'®3. Na podstawie tych wynikéw mozna sformutowa¢ — wazng dla
ksztalcenia — hipoteze, ze w toku wybidrczego, swobodnego odtwarzania
nastepuje uaktywnienie umystu, gdyz sa zaangazowane umystowe struk-
tury kontroli wykonawczej i metapoznawczej.

W ksztatceniu szkolnym zapamietywanie i wydobywanie informacji
nalezy do mocno akcentowanych czynnosci w zadaniach, w ktérych
pozadanym wynikiem jest opanowanie wiadomos$ci lub umiejetnosci.
Duze zainteresowanie tymi czynno$ciami wynika z petnionych przez nie
funkcji w pamieci utozsamianej z uczeniem sie'>,

W ksztatceniu nie mozna rozdzieli¢ spostrzegania, zapamietywania
i wydobywania informacji od czynno$ci uwazania. Termin ,,uwaga” odnosi
sie do systemu odpowiedzialnego za selekcje informacji i zapobieganie ne-
gatywnym skutkom przeladowania systemu poznawczego. Zasadnicza
funkcja uwagi jest selekcjonowanie bodZcow docierajacych do jednostki,
ukierunkowanie proceséw poznawczych oraz okreslanie wielkosci wyko-
rzystywanych zasobéw poznawczych do realizacji r6znych zadan. Robert
J. Sternberg stwierdza, ze uwaga pozwala nam wykorzystywaé rozsadnie
nasze ograniczone zasoby poznawcze w celu szybkiego, doktadnego rea-
gowania na interesujace nas bodzce oraz zapamietywa¢ informacje!*®.

Na podstawie przeprowadzonych przez Anne Kolariczyk badan uwagi
jako procesu sterowania zakresem i jako$ciq przetwarzania informacji
stwierdzono, ze w ksztatceniu istotne jest jej ujecie jako procesu kontrolo-
wanego. Dla ukierunkowywania proceséw poznawczych oddzielenie infor-
macji waznych od informacji niewaznych wymaga selektywnego spostrze-
gania oraz minimalizowania ryzykownego dziatania. Cho¢ uwaga musi
by¢ w pelni zaangazowana w kontrolowanym przetwarzaniu, sama jednak
powinna by¢ zautomatyzowana. Intensywno$¢ uwagi wzrasta wraz z trud-
noscia zadania, zainteresowaniem nim oraz aktualnymi celami. Intensyw-
na uwaga ksztattuje sie dzieki motywacji zadaniowej'*°.

153 A. HANKALA: Aktywnos¢ umystu w procesach wydobywania informacji pamiecio-
wych. Warszawa, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego 2009, s. 320.

154 Por. W.A. WICKELGREN: Learning and Memory. Prentice-Hall, Englewood Cliffs 1977;
W. WroDARSKI: Psychologia uczenia sie. Warszawa, PWN 1989; J. ANDERSON: Uczenie sie
i pamieé. Integracja zagadnieri. Warszawa, WSiP 1998.

155 R.J. STERNBERG: Psychologia..., s. 92.

156 A, KorLaNczyk: Uwaga w procesie przetwarzania informacji. W: Psychologia i pozna-
nie. Red. M. MATERSKA, T. TyszkA. Warszawa, PWN 1992, s. 78—94.
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W organizowanym ksztatceniu mozna potwierdzi¢ warto$¢ zadan, kto-
re wymagaja od uczniéw koncentracji uwagi na wymienionych w nich ele-
mentach, a pomijania nieistotnych.

Obecnie zdecydowanie mniejsza uwage przywiazuje si¢ w badaniach
dydaktycznych do podwyZszenia sprawnosci realizowania tychze czynno-
$ci, poniewaz za cenniejsze sa uznawane zlozone czynno$ci poznawcze:
mys$lenie, rozwiazywanie probleméw, rozumowanie. Jednak wyniki badan
wskazuja, ze w kazdej z nich istotne funkcje pelnig czynno$ci pamie-
ciowe.

Myslenie jest szczegdlnym rodzajem proceséw poznawczych, ponie-
waz zastepuje dziatanie przez symulowanie rzeczywistych zdarzen, sy-
tuacji i umozliwia budowanie modeli mentalnych!®”. W ksztatceniu wazne
sq modele preskryptywne i normatywne, przedstawiajace pozadane, po-
prawne sposoby myslenia, w celu zapewnienia uczniom poprawnego toku
rozwiazania problemu i rozumowan.

W strukturze mys$lenia wyrézniono zaréwno sktadniki mys$lenia (ma-
teriat mys$lenia, operacje umystowe), jak i reguty mys$lenia. Materiatem
mys$lenia sa informacje o §wiecie, wystepujace w postaci spostrzezen, wy-
obrazen, pojeé, a operacjami umystowymi — przeksztatcenia dokonywane
na reprezentacjach umystowych; zasadniczo sa wyrézniane dwie — anali-
za i synteza. Sposoby porzadkowania tanicucha operacji umystowych okre-
$lane sa jako reguty. O uporzadkowaniu operacji umystowych w postaci
regut decyduja zazwyczaj cele, ktérym stuzy mys$lenie. Rodzaj materiatu
wyznacza zakres operacji, jaki mozna wykona¢. Operacje okres$lajq zakres
regut ich komponowania w cato$¢!'*®. Analiza i synteza stanowia dwie za-
sadnicze operacje my$lenia. Analiza polega na wyréznianiu elementarnych
cze$ci w pewnej catosci, a synteza — na laczeniu wielu czesci w catosé.
Operacjami pochodnymi wobec analizy i syntezy sa: poréwnywanie,
abstrahowanie i uog6lnianie. Obecnie w psychologii poznawczej domi-
nuje poglad, ze mozna okres$li¢ operacje tylko w obrebie zadania, ponie-
waz nie mozna wyrdézni¢ wszystkich rodzajéw operacji wystepujacych
w mysleniu'>.

Lanicuch operacji umystowych porzadkuja — w najbardziej ogdlny spo-
séb — reguty, algorytmy i heurystyki. Algorytm jest jednoznacznym i nie-
zawodnym przepisem dziatania, zawierajgcym skoriczona liczbe operacji.
Zasadniczymi wtasciwo$ciami algorytméw sa:
<+ Niezawodno$¢ — dzieki niej otrzymujemy jednoznaczny wynik dla

kategorii zadan.

157 T. MARUSZEWSKI: Psychologia poznania..., s. 421.

158 J. KOzIELECKI: Myslenie i rozwiqzywanie problemoéw. W: Psychologia ogélna. Red.
T. TomMASZEWSKI. Warszawa, PWN 1992.

159 E. NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SzZYMURA: Psychologia poznawcza..., s. 437.
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< Jednoznaczno$¢ — $ciste okre$lone i uporzadkowane operacje.
<+ Masowo$¢ — decyduje o zastosowaniu do kazdego problemu danej
klasy!0.

Nieformalna, spekulatywna, uproszczona metoda rozwigzywania pro-
bleméw — okre$lana jako heurystyka — wykorzystywana bywa w sytuacji
okreslonej stabo, gdy mozliwe jest jedynie podpowiedzenie metody po-
stepowania. Konieczno$¢ stosowania uproszczen wystepuje w bardzo
zlozonej sytuacji, w ktorej niemozliwe staje sie zastosowanie wielu algo-
rytméw. Ekonomia myslenia takze sprzyja wyborowi heurystyk jako regut
postepowania’®!,

W psychologii rozwiazywanie probleméw jest pojmowane jako aktyw-
no$¢ ukierunkowana na zredukowanie rozbieznos$ci miedzy stanem
aktualnym a pozadanym. Uzyskanie wiedzy o sposobie usuniecia réznicy
miedzy stanem faktycznym a docelowym pozwala stwierdzi¢, iz jest to in-
telektualne rozwiazanie, dopiero wprowadzenie tego rozwiazania w zycie
wskazuje na faktyczne rozwiazanie problemu.

Problemy sa charakteryzowane przez okre$lenie czterech wymiaréw:
stanu poczatkowego oraz stanu kornicowego, regut i ograniczen. Od danych
wyjsciowych i okolicznos$ci zalezy, czy dany stan rzeczy ma charakter pro-
blemowy. Stan docelowy powinien by¢ okreslony na podstawie kryterium.
Trzeci wymiar stanowiaq reguty (okreslane réwniez jako operatory), po-
trzebne, by osiagna¢ zamierzony cel. W sktad problemu wchodza takze
ograniczenia, czyli takie przeszkody, ktére nie pozwalajq na niektére prze-
ksztatcenia'®?.

Jako podstawowe fazy rozwiazania problemu przyjmuje sie propozy-
cje Roberta J. Sternberga, ktéry wyréznit identyfikacje problemu, definio-
wanie problemu i budowanie jego poznawczej reprezentacji, budowanie
strategii rozwiazywania problemu, zdobywanie lub przywotywanie infor-
macji na temat problemu. Kolejnymi fazami sq przemieszczanie zasobéw
poznawczych, monitorowanie postepu w zmierzaniu do celu, ocena po-
prawnosci rozwigzania.

Identyfikowanie problemu moze nastapi¢ po doprecyzowaniu juz ist-
niejacego problemu, odkryciu lub wykreowaniu nowego. Sformutowanie
problemu wymaga ujecia w nim stanu koricowego. Konieczne jest zatem
uwzglednienie reprezentacji wszystkich elementéw sktadajacych sie na
przestrzen problemu. Rozréznia sie reprezentacje konkretng i abstrak-

160 Thidem, s. 439.

161 Thidem, s. 441.

162° A, NEWELL, H. SiMON: Human problem solving; przytaczam za: E.E. SMITH,
S.M. KossyLyn: Cognitive psychology mind and brain. New Jersey, Pearson Prentice Hall,
Upper Saddle River 2007, s. 414.
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cyjna. Forma abstrakcyjna pozwala wyciagna¢ bardziej niezawodny wnio-
sek co do jego rozwigzania.

W doborze strategii rozwiazywania problemu — analitycznej lub syn-
tetycznej — za wazne uznaje si¢ dwa czynniki: umiejetnos$é efektywnego
uzywania strategii i zdolno$¢ taczenia ich w dtuzsze sekwencje — to
pierwszy czynnik, zdolno$¢ analizy potencjalnych strategii, wyboru strate-
gii najbardziej uzytecznej z punktu widzenia osiagniecia celu — to drugi
czynnik.

Zdobywanie informacji koniecznych do realizacji strategii jest oparte
na wiedzy o podejmowaniu decyzji. Sledzenie przebiegu procesu roz-
wigzywania problemu pozwala dostrzec ewentualne btedy. Ocena po-
prawnos$ci rozwiazania polega na sprawdzeniu z wzorem. Rozwiazywanie
probleméw wystepuje w uczeniu si¢ problemowym. Jego pozadanym wy-
nikiem jest umiejetno$¢ wykorzystywania wiedzy i zdobywania nowych
informacji.

Kolejng ztozong czynnos$cia poznawcza jest rozumowanie, okre$lane
jako proces formutowania wniosku na podstawie przestanek. W celu prze-
prowadzenia rozumowania wykorzystuje sie uprzednio nabytg lub po-
wszechnie dostepng wiedze!®.

Prowadzone badania nad réznymi typami rozumowan: dedukcyjnym,
warunkowym, indukcyjnym, probabilistycznym i nieformalnym opierajq
sie na stwierdzeniu, ze ludzie z natury mysla logicznie!®*. Skoncentrowa-
no sie w nich na opisie rzeczywistego przebiegu procesu rozumowania,
przede wszystkim na warunkach sprzyjajacych popetnianiu btedéw logicz-
nych przez jednostki. Uzyskane wyniki ukazuja racjonalno$¢ myslenia lu-
dzi, ktéra zalezy od uwzglednienia kontekstu i treSci wnioskowania oraz
doswiadczenia jednostki.

Od reguty wystepujacej w rozumowaniu zalezy warto$¢ wniosku do-
tyczacego budowania wiedzy. W rozumowaniu dedukcyjnym wnioski sa
formutowane na podstawie przestanek. Poniewaz cata wiedza jest zawarta
w przestankach, rozumowanie umozliwi jej wydobycie i zwerbalizowanie.
Rozumowanie indukcyjne pozwala — na podstawie skonczonej liczby
zgromadzonych przypadkéw — sformutowaé nowe twierdzenia i hipotezy.
Wynikiem tego rozumowania jest nowa wiedza'®>. Popelniane systema-
tycznie btedy logiczne sa uniwersalne i wskazuja na tendencje mys$lenia
osoby.

163 E, NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SZYMURA: Psychologia poznawcza..., s. 420.

164 J. Macnamara formutuje zastrzezenie, ze intuicja logiczna opiera sie¢ na wiasno-
$ciach umystu, lecz dopiero ich uzywanie pozwala na powstanie kompetencji logicznych.
J. MACNAMARA: Logika i psychologia. Warszawa, PWN 1993.

165 E. NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SZYMURA: Psychologia poznawcza..., s. 475.
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W rozumowaniu sylogistycznym prawdziwy wniosek jest wyciggany
z dwoch przestanek, jezeli zawierajq one pewien wspdlny sktadnik, niewy-
stepujacy we wniosku'®®, Wyréznione tryby postepowania: zawodny i nie-
zawodny moga by¢ stosowane zamiennie, co okazuje sie oczywistym
btedem. Tendencja do budowania wniosku na podstawie potocznych, na-
der oczywistych skojarzen znaczenia terminéw zawartych w przestance
takze jest powodem wystapienia btedéw. Do istotnych przyczyn btedéw
W rozumowaniu sylogistycznym nalezy mylenie kwantyfikatoréow i fawory-
zowanie konkluzji negatywnej albo pozytywnej'’.

Implikacja uzywana w rozumowaniu warunkowym pozwala na for-
mutowanie zwiazkéw przyczynowo-skutkowych. W rozumowaniu proba-
bilistycznym zwraca sie uwage na prawdopodobienistwo realnego wy-
stapienia opisanej w zadaniu sytuacji przy formutowaniu konkluzji
z sylogizmu. Liczba btedéw popetnianych przy implikacji zalezy od zdol-
nosci osoby do wyobrazenia sobie alternatywnych przyczyn — im jest ich
wiecej, tym bardziej zmniejsza sie prawdopodobienstwo wystapienia
btedu'®s.

Rozpoznane btedy w rozumowaniu probabilistycznym i warunkowym
wskazuja na wage subiektywnych przekonan lub wiedzy danej osoby.
W poprawnym przeprowadzeniu takich rozumowan w zyciu codziennym
wazna funkcje spetniaja dodatkowe, niejawne zatozenia oraz kontekst sy-
tuacyjny'®. Gdy przedstawione czynno$ci: pamietania, mys$lenia, roz-
wigzywania probleméw, rozumowania dominuja w procesie uczenia sie,
wowczas zostaje dookre$lony sens uczenia sie.

W umys$le wiedza — wedtug Philipa Johnsona-Lairda — jest reprezen-
towana w postaci sadéw, modeli umystowych i obrazéw. Abstrakcyjne re-
prezentacje znaczenia w umys$le majq posta¢ sadéw. Modele umystowe sq
wyabstrahowanymi reprezentacjami poje¢ lub obiektéw, analogicznymi do
spostrzezen, bez cech dystynktywnych danego obiektu. Obrazy to repre-
zentacje, ktore posiadaja cechy percepcyjne okre$lonych obiektow!’?. Wie-
dza deklaratywna ujmuje to, co wiemy o $wiecie zewnetrznym, w postaci
obrazéw umystowych oraz w formie stéw i symboli.

166 K. SZYMANEK: Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny. Warszawa, PWN 2001,
s. 302.

167 E. NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SZYMURA: Psychologia poznawcza..., s. 451.

168 Thidem, s. 478.

169 Thidem, s. 480.

170 J. STERNBERG: Psychologia..., s. 149.
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2.5.2. Czynno$ci poznawcze w nabywaniu wiedzy

Indywidualne poznawanie w dydaktyce oznacza proces uczenia sie.
Wyrézniane w nim czynnos$ci poznawcze w ksztatceniu szkolnym przede
wszystkim stuza pozyskiwaniu wiedzy i zmienianiu struktury posiadanej
wiedzy'’!. Indywidualna wiedza stanowi trwata forme reprezentacji rze-
czywistosci, zakodowana w pamieci dtugotrwatej, jej istotng cecha jest
struktura, czyli uporzadkowane i wzajemnie powiazane informacje!’2.

W zalezno$ci od posiadanej przez ucznia wiedzy oraz pozadanej struk-
tury wiedzy dominuja w uczeniu sie odmienne czynno$ci poznawcze.

Dla osoby uczacej sie naturalnym stanem poczatkowym jest brak wia-
domo$ci, umiejetnosci z jakiej$ dziedziny. Jezeli celem ksztatcenia jest na-
bycie wiedzy reproduktywnej, tojej nabywanie zalezy od wro-
dzonych mechanizméw. Poniewaz zdobywanie wiedzy jest naturalna
ludzka potrzebe poznawcza, to rozpoznawanie, zapamietywanie i przypo-
minanie sq istotnymi czynno$ciami poznawczymi.

Inaczej przedstawia taka sytuacje David Kolb. Uwaza, iz czynnosci

poznawcze sprowadzajq sie do pojmowania tego, z czym sie styka osoba
w danej sytuacji. Ten sposéb postepowania — okreslony jako konkretne
doswiadczenie — prowadzi do zbudowania wiedzy asymilacyj-
ne j173-
W sytuacjach, gdy dziecko nie ma rozwinietego zadnego schematu po-
znawczego, do ktérego mozna odnosi¢ wrazenia ze Srodowiska — wte-
dy musi by¢ ustanowiony pierwszy element. Thomas Nissen wyrdznit
W uczeniu proces kumulatywny. W ksztatceniu procesy kumulacyjne wy-
stepuja podczas uczenia sie nabywania wiadomo$ci oraz umiejetnos$ci mo-
torycznych. Nabyte wiadomos$ci moga by¢ odtwarzane tylko w takiej po-
staci, jak je zapamietano, a umiejetno$ci moga by¢ zastosowane jedynie
w takiej samej sytuacji, w jakiej byly nabywane!”.

W ksztatceniu zdecydowanie cenniejsze sa wiedza produk-
tywna i wiedza generatywna. W ich budowaniu wazng role
odgrywa wykraczanie poza material przedstawiony w toku nauczania, co
wymaga od ucznia przede wszystkim realizacji czynno$ci mys$lenia i rozu-
mowania. Czynno$ci my$lenia wymagaja odwotywania si¢ do pamieci i re-
produkowania okre$lonych wiadomosci. I dopiero czynno$é¢ logicznego

171 G. MIETZEL: Psychologia ksztatcenia. Przekt. A. UBERTOWSKA. Gdarsk, GWP 2003,
s. 37.

172 E. NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SZYMURA: Psychologia poznawcza..., s. 137.

173 K. ILLERIS: Trzy wymiary uczenia sie, poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy
wspotczesnej teorii uczenia sie. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe DWST 2006, s. 46.

174 Tbidem, s.44.
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wnioskowania oraz transfer (bez dodatkowego uczenia sie zostaja wy-
wotane nowe reakcje na okres$lone bodZce) umozliwiaja zbudowanie
nowej wiedzy. T. Tomaszewski podkre$lat dynamiczne przenikanie sie
proceséw w nabywaniu tej wiedzy. W jej przyswajaniu nie mozna jedno-
znacznie rozdzieli¢ pamieci i mys$lenia'’>.

Czynno$ci poznawcze umozliwiajace interpretacje rzeczywisto$ci oraz
jej przewidywanie nie sq wyposazeniem naturalnym cztowieka. Takie po-
znawanie — jak wskazuje K. Obuchowski — jest tylko mozliwe przy uzy-
ciu jezyka zwiazanego organicznie z kulturg i opanowaniem odpowied-
nich operacji intelektualnych.

Czynnosci poznawcze prowadzace do powstania poje¢ maja charakter
podmiotowy. Prowadzone przez K. Obuchowskiego badania wykazaty, iz
pojecie moze by¢ okre$lone jako konkretne lub hierarchiczne, tylko w od-
niesieniu do okre$lonych sytuacji dla konkretnych oséb. W nabywaniu
wiedzy w warunkach szkolnych najwazniejsza role odgrywa cel ukierun-
kowujacy czynno$ci poznawcze uczniéw na zapamietanie lub rozumienie.
W szczegblowej analizie zwrécono uwage na réznice miedzy pojeciami
hierarchicznymi, tworzonymi przy dokonywaniu operacji abstrakcji na po-
znawczych reprezentacjach przedmiotéw, wrazeniach, spostrzezeniach,
wyobrazeniach, a pojeciami powstajacymi za pomoca uogoélnienia wyko-
nywanego na jezykowych reprezentacjach przedmiotu.

Za najwazniejszq operacje uznaje sie abstrahowanie, ktére polega na
taczeniu pewnych cech (abstrahowanie pozytywne) i pomijaniu cech nie-
istotnych (abstrahowanie negatywne). Wynikiem tych operacji jest pojecie
konkretne, wyrazane stowem z naturalnego jezyka cztowieka'’®. Jezeli na-
stepuje potaczenie w jedng catos$¢ cech przedmiotu lub utrwalonych w pa-
mieci komunikatéw wraz ze znanymi wtasciwosciami, to wtedy powstaje
pojecie hierarchiczne. Ten typ abstrahowania — nazywany uog6lnianiem —
odbywa sie dzieki istnieniu poje¢ nadrzednych'’’. Wyrazenie ,,pojecia hie-
rarchiczne” odnosi sie do takich stéw, ktérych znaczenie jest niezalezne
od kontekstu sytuacyjnego. Takie pojecia wystepuja w jezyku majacym
wlasciwos$ci operacyjne i tworzacym nowe stowa. W ich tworzeniu nie jest
konieczne odnoszenie ich do konkretéw z rzeczywisto$ci, lecz respekto-
wanie regut semantycznych, aby wigzaé je z innymi pojeciami.

Reprezentacja jezykowa rzeczywisto$ci moze tatwiej wykroczyé poza
bezposrednio dane informacje. Pojecia hierarchiczne maja charakter anty-
cypacyjny, cho¢ wiedzy szkolnej przypisuje sie ograniczong mozliwo$¢
antycypacji. Wiedza przyswojona w postaci gotowych struktur staje sie

175 T, TOMASZEWSKL: Slady..., s. 41.
176 Tbidem, s. 128.
177 K. OBucHOWSKI: Kody umystu..., s. 127.
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w ograniczonym zakresie modelem lub wizja pozadanego stanu rzeczy,
zawiera ona bowiem elementy zbedne z punktu widzenia potrzeb prakty-
ki zyciowej jednostki.

W teorii uczenia Jeana Piageta jednostka konstruuje swoje rozumienie
otaczajacego ja $wiata. Uczenie sie — bedace procesem réwnowazenia —
ma zapewnic¢ jednostce utrzymywanie réwnowagi ze srodowiskiem. Dzieki
procesowi adaptacji mozliwe jest przystosowanie sie jednostki do $rodowi-
ska, a réwnocze$nie — dostosowanie $rodowiska do wtasnych potrzeb.
Proces adaptacji jednostki odbywa sie poprzez asymilacje i akomodacje.
Konieczne staje sie wtaczanie wrazen do istniejacych w umysle struktur
psychicznych, czyli asymilacja. Zapamietywane wrazenia wzbogacaja
schematy poznawcze oraz struktury wiedzy. Asymilacje dopetnia akomo-
dacja, ktéra polega na zmianie istniejacych juz struktur tak, by mogty one
przyja¢ nowe wrazenia ze Srodowiska. Stale zatem przekraczane sq stany
struktur juz istniejacych'’é.

Oba procesy sktadajace sie na adaptacje odpowiadajqa za przefor-
mutowywanie i dopracowywanie indywidualnych struktur. W poszczeg6l-
nych okresach zycia dziecko moze podja¢ tylko pewne operacje umy-
stowe, ktére zapewnig zmiane tychze jego struktur. Zasadniczym
warunkiem zaj$cia tej zmiany jest podjecie samodzielnej aktywno$ci przez
dziecko, dzieki ktérej zostana wyksztalcone operacje umystowe, niezbed-
ne do rozumienia w kategoriach logicznych. Wiedza empiryczna stanowi
wynik uczenia sie, a wynikiem rozwoju jest wiedza logiczno-matematycz-
na. W tym rozréznieniu wynikéw ujawnia sie taczenie teorii uczenia
z kierunkiem biologicznym w epistemologii'’®.

Rozwinieciem teorii J. Piageta jest koncepcja uczenia sie Th. Nissena.
W niej oprécz proceséw akomodacji i asymilacji wyrézniono proces ku-
mulatywny (przedstawiony w odniesieniu do wiedzy biernej). Wymienio-
ne trzy formy uczenia sie dopetniaja sie'®®. D. Kolb wyréznit w uczeniu
sie cztery fazy tworzace cykl. W pierwszej fazie nastepuje nabywanie kon-
kretnych do$wiadczen. Ten efekt wcze$niejszego uczenia sie jest dalej
przeksztatcany w wiedze. W jej budowaniu istotng role odgrywa zrozu-
mienie czynnikéw wptywajacych na zmiane. W kolejnej fazie jednostka
poddaje doswiadczenia refleksyjnej obserwacji, co doprowadza do zréz-
nicowania sktadnikéw wiedzy. W nastepnej, trzeciej, fazie nastepuje

178 Por. J. PIAGET: Studia z psychologii dziecka. Warszawa, PWN 1966; B.J. WADSWORTH:
Teoria Piageta, poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka. Warszawa, WSiP 1998; Psycholo-
gia rozwoju cztowieka. Rozwdj funkcji psychicznych. Red. B. HARWAS-NAPIERALA, J. TREM-
PALA. Warszawa, PWN 2002.

179 T.H. LEAHEY, R.J. HARRIS: Learning and cognition. New Jersey, Prentice Hall, Engle-
wood Cliffs 1993, s. 413.

180 K. ILLERIS: Trzy wymiary..., s. 41.
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abstrakcyjna konceptualizacja wynikéw tejze refleksji oraz budowana jest
wiedza konwergencyjna. Ostatnia, czwarta, faza uczenia sie obejmuje
aktywne eksperymentowanie, polegajace na poszerzaniu do$wiadczenia —
taki stan okre$lany jest jako wiedza akomodacyjna. Zastrzezenie wobec
wyréznionych faz formutuje Knud Illeris, iz w rzeczywistym $wiecie pro-
cesy nie zachodza wedtug takiego logicznego uporzadkowania'®!.

W ksztatceniu wielostronnym uczenie sie przez przyswajanie oraz
uczenie sie przez odkrywanie, a szczegdlnie uczenie sie przez badanie
prowadza do nabycia wiedzy'®2. Recepcja obiektéw w rzeczywistosci wy-
maga czynnos$ci obserwowania. Od wielo$ci zaangazowanych zmystéw za-
lezy wynik obserwacji. Ukierunkowane postrzeganie odnosi sie do natu-
ralnych obiektéw w rzeczywistosci albo odpowiednio dobranych $rodkéw
dydaktycznych.

W przyswajaniu wiedzy ujetej w postaci deklaratywnej (méwionej lub
zapisanej) istotne sa selekcja materiatu oraz logiczne ujecie sensu wiedzy.
Wymaga to duzego zaangazowania recepcji wzrokowej, stuchowej i ki-
nestetycznej, a takze zaangazowania uwagi i my$lenia'’.

Uczenie sie w opcji konstruktywistycznej, rozwijanej przez J. Brunera,
polega na odkrywaniu wiedzy przez uczacego sie dzieki wlasnej aktywno-
$ci, co umozliwia jej rozumienie i wykorzystanie we wtasnym dziataniu.
Uczenie sie polega na szukaniu schematéw, regularnosci i przewidywalno-
$ci. Rozréznienie przez J. Brunera odmiennych trybéw mys$lenia: paradyg-
matycznego oraz narracyjnego pozwala na komplementarne wobec siebie
sposoby porzadkowania do$wiadczenia. W paradygmatycznym obowiazuja
konwencje logiczne, takie jak reguty poprawnego wnioskowania i uzasad-
niania twierdzen. Jego wynikiem sa prawdziwe, uogdlnione twierdzenia
o rzeczywisto$ci. W narracyjnym mys$leniu stwierdzenia o $wiecie opieraja
sie na przekonaniach, intencjach, teoriach, ktére wptywajq na ludzkie
dziatania, chociaz ich nie determinuja. Najwazniejsze w narracji jest nada-
wanie znaczen do$wiadczeniom!84,

W konstruktywistycznym ujeciu uczenia si¢ wedtug J. Brunera czyn-
nosci poznawcze wystepuja w trzech rodzajach dziatania. Manipulowanie
obiektami wymaga bezposredniego kontaktu podmiotu z obiektem (przed-
miotem), prowadzi do utworzenia enaktywnej reprezentacji rzeczywisto-
$ci. Drugi spos6b dziatania obejmuje rozpoznawanie wzrokowe i poréwny-
wanie obiektéw przez podmiot, korzystanie z obrazéw, przeliczanie
obiektéw oraz prowadzi do utworzenia reprezentacji ikonicznej. Kolejny,
trzeci, rodzaj dziatania jest oparty na rozumowaniu abstrakcyjnym i wy-

181 Thidem, s. 46.

182 W. OxoN: Wprowadzenie..., s. 221.

183 F, BEREZNICKI: Dydaktyka ksztatcenia..., s. 312.

184 J BRUNER: Kultura edukacji. Krakow, Wydawnictwo ,,Universitas” 2006, s. 183.
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maga uzywania jezyka, co prowadzi do tworzenia reprezentacji symbo-
licznej. Pojawiajace sie kolejne reprezentacje rzeczywisto$ci zawierajq
i zarazem wykorzystujq te z wcze$niejszych etapow. W konstruowaniu
wiedzy wazne jest odszukiwanie i odkrywanie wiadomo$ci, umiejscowie-
nie jej w strukturze posiadanej wiedzy oraz opanowanie koncepcji o coraz
wiekszym zasiegu'®®.

W psychologii ksztalcenia w konstruowaniu wiedzy podkresla sie
wage uSwiadomienia uczniom, Ze czego$ nie wiedza, poniewaz inaczej nie
podejmuja oni zadnych wysitkéw w celu nauczenia sie, gdyz kazdq nowa
wiadomo$¢ harmonizuja z dotychczas posiadana wiedza. Dopiero dostrze-
zenie braku informacji sprzyja ich zdobywaniu i powigzaniu z innymi tak,
by byty zrozumiane. Kontekst spoteczny, w jakim wykonywane sa czynno-
$ci, wptywa takze na to, co zawieraja wymienione reprezentacje'®.

Wiedza ta ma znaczenie dla subiektywnej interpretacji $wiata. Pod-
stawowa kategoriq w tej perspektywie uczenia sie jest umyst, bedacy sys-
temem tworzacym znaczenie, poszukujacym znaczen. Teoria Roberta
Kegana tworzenia znaczen przedstawia zmiany zachodzace w okre$laniu
tego, co jest wazne dla danego cztowieka. W tej koncepcji znaczenie okre-
§la to, co nastepuje pomiedzy wydarzeniem a indywidualng reakcja na
nie. ZatoZzeniem tkwigcym u jej podstaw jest uznanie, ze kazdy cztowiek
samodzielnie okres$la rzeczywisto$¢. Ustalanie znaczenia jest caty czas
rozwijane w toku kolejnych do$wiadczern podczas wchodzenia w relacje
z innymi ludZmi oraz refleksje!®”.

Renne Rancourt dostrzega relacje miedzy strukturq wiedzy (epistemo-
logiczna) a stylem uczenia sie i nauczania. W celu wyréznienia typéw re-
lacji odwotat sie do wieloczynnikowej teorii indywidualnosci J.R. Royce’a,
wedtug ktdrej istnieja trzy zasadnicze style poznawcze w uczeniu sie: me-
taforyczny, racjonalny i empiryczny. Przedmioty nauczania podzielone sq
wedtug struktury wiedzy w naukach spotecznych, naturalnych oraz huma-
nistycznych, artystycznych. Wyniki badan wskazaty, Ze istnieje zwiazek
pomiedzy struktura wiedzy w przedmiotach nauczania a stylem poznaw-
czym wykorzystywanym w uczeniu sie. W uczeniu sie przedmiotéw hu-
manistycznych jest wykorzystywany styl metaforyczny, w uczeniu sie
przedmiotéw naturalnych — styl racjonalny, a spotecznych — styl empi-
ryczny88,

185 A, BRZEZINSKA: J.S. Bruner prekursor wspomagajqcego rozwdj. W: J. BRUNER: Kultura
edukacji..., s. 12.

186 G, MIETZEL: Psychologia ksztatcenia..., s. 47.

187 M. IGNELIZ: Meaning-Teaching in the learning and teaching process. ,New Directions
for teacher and learning”, no. 82, Summers 2008, s. 5—13.

188 R. RANCOURT: Epistemology a forgotten factory in the learning — teaching process.
,Journal of Visual Verbal Languaging” 1983, s. 43.
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W psychologii wynik tej aktywno$ci jest przedstawiany jako do$wiad-
czenie indywidualne, ktére w ksztatceniu szkolnym podlega zréznicowa-
niu przez nabywanie do$wiadczenia dydaktycznego.

W okreslaniu czynno$ci poznawczych wskazywane jest ich zréznico-
wanie ze wzgledu na odmienne cechy wiedzy potocznej i na-
ukowej. W nabywaniu wiedzy, szczegélnie w ksztalceniu instytu-
cjonalnym, istotne znaczenie ma wiedza naukowa, natomiast czesto
negowana bywa wiedza potoczna. Powstaje trudno$¢ w wyznaczeniu cech
czynnos$ci poznawczych w ksztatceniu, poniewaz powinny one by¢ zgod-
ne z metodologia naukowa, a réwnocze$nie uwzglednia¢ ich cechy wyste-
pujace u oséb, ktére w zyciu codziennym nie odwotuja sie do wiedzy na-
ukowej.

Analiza proceséw poznawczych jednostki dokonana przez Tomasza
Maruszewskiego ukazuje przej$cie miedzy wiedza potoczng i naukowa.
Zwrdcono uwage na cele, jakim stuza czynnosci podejmowane przez ba-
dacza naiwnego i badacza profesjonalnego. Rekonstrukcja postepowania
badacza naiwnego w budowaniu wiedzy ujawnita jego ukierunkowanie na
cele preteoretyczne, natomiast badacza profesjonalnego — na cele teore-
tyczne, wyjasnianie. W wiedzy potocznej pojecia petnia funkcje prak-
tyczna, natomiast w wiedzy naukowej — funkcje wyjasniajaca'®.

Wyrézniono nastepujace etapy postepowania w osiagnieciu celéw pre-
teoretycznych. Wyodrebnienie zbioru istotnych czynnikéw wptywajacych
na inne czynniki stanowi pierwszy etap. W nastepnych etapach okreslana
jest hierarchia czynnikéw i zalezno$ci miedzy czynnikami. Cele teoretycz-
ne osiagane przez badacza profesjonaliste wymagaja realizacji etapéw wy-
znaczonych w metodologii naukowej, takich jak ustalenie praw, budowa-
nie teorii i wyjasnianie!*°.

Inne wyjasnienie nabywania wiedzy wynika z wyr6znienia wiedzy de-
klaratywnej i proceduralnej. Rézni je odmienno$¢ form ich reprezentacji
W pamieci oraz organizacji. W budowaniu tych rodzajéw wiedzy jeszcze
wyraznie] wida¢ wzajemne powigzania miedzy czynno$ciami poznawczy-
mi'”!. Wiedza deklaratywna — reprezentowana w postaci jednostek infor-
macji i relacji miedzy nimi — jest fatwa w werbalizacji, nabywana dyskret-
nie poprzez wiaczenie danych w istniejagce struktury wiedzy. Wiedza
proceduralna ma reprezentacje w postaci regut i informacji wystepujacych
w modutach. Wielokrotne, dtugotrwate powtarzanie czynno$ci zapewnia

189 T, MARUSZEWSKI: Psychologia poznania..., s. 92.

190 Thidem, s. 99.

91 G. Ryle wyr6znit wiedze deklaratywna (okre$lana jako wiedza ,ze”) oraz wiedze
proceduralng (okreslana jako wiedza ,jak”). G. RYLE: The concept of mind. New York, Bar-
nes and Noble 1949.
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nabycie wiedzy proceduralnej'®?. Modele organizacji wiedzy sa cze$cia
modeli struktury pamieci. Nabywanie wiedzy nalezy do proceséw zapa-
mietywania i uczenia si¢ (w waskim znaczeniu, gdzie nabywane tresci sq
odnoszone do posiadanej wiedzy i organizowane w wieksze struktury).
Wymienione rodzaje wiedzy sa ujete w modelu ACT. W ich okresleniu
uwzgledniono pamiec¢ i procesy przetwarzania informacji.

Nabywanie wiedzy deklaratywnej w modelu ACT polega na aplikowa-
niu informacji pochodzacej ze $rodowiska wedtug okreslonych regut
w trwate reprezentacje. Jawna wiedza deklaratywna jest przeksztatcana
w wiedze proceduralna, czyli niejawne procedury dziatania. Ten proces
zostal nazwany proceduralizacja. W pierwszym etapie — deklaratyw-
nym — przedstawiane sg ogdlne instrukcje dotyczace sposobu nabywania
umiejetnosci. W nastepnym etapie — okres$lanym jako kompilacja — wy-
rézniane sa dwa stadia. W tym stadium — kompozycji — opanowywane sa
reguty postepowania, co wymaga znacznego wysitku i udzialu $wiadomej
kontroli, aby potaczy¢ kilka procedur. W drugim stadium — okre$lanym
jako automatyzacja — procedury taczone sa w wieksze catosci, co nie wy-
maga juz odwotania sie do wiedzy deklaratywnej. Procedura ta wykony-
wana jest z poziomu pamieci trwatej. W ostatnim trzecim etapie czynnos$¢
jest juz wykonywana bez $wiadomej kontroli. Nastepuje wowczas ge-
neralizacja, czyli uogdlnienie nabytej wiedzy na inne sytuacje oraz rézni-
cowanie, polegajace na dopasowywaniu procedury do warunkéw. John R.
Anderson wskazuje na mozliwo$¢ wykorzystania tego modelu w inteli-
gentnym nauczaniu z komputerowymi nauczycielami'®®. Stosowanie tego
modelu w symulacji poprawnego sposobu wykonania zadania wymaga po-
réwnania go z rzeczywistym sposobem realizowania zadania. W procesie
ksztatcenia nastepuje przeformutowanie poznawczych interpretacji na-
uczyciela na metody ksztatcenia w zaleznos$ci od teorii uczenia sie!.

Zgodnie z przedstawiong typologia w nabywaniu umiejetnos$ci, wiedzy
proceduralnej wyrdzniane sa trzy etapy. W modelu Petera Fittsa wyodreb-
niono etap wczesny, w ktérym wystepuje zrozumienie zadania i jego wy-
mogow oraz rozpoznanie, jakie informacje trzeba zdoby¢. Dalsze ¢wicze-
nie — wystepujace w etapie posrednim — polega na prébach znalezienia
skutecznych strategii, umozliwiajacych szybkie postrzeganie oraz przy-
wotywanie potrzebnych informacji i strategii. W nastepnym etapie — auto-

192 J.R. ANDERSON: Uczenie sie i pamiec. Integracja zagadnieri. Warszawa, WSIiP 1998,
s. 361.

193 J.R. ANDERSON, C. BOYLE, B. REISER: Intelligent tutoring systems. ,,Science” 1985, no.
228, s. 256—462.

194 J R. ANDERSON: Metodologie badania wiedzy ludzkiej. W: Psychologia poznawcza...,
S. 47.
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nomicznym — nastepuje ograniczenie kontroli poznawczej przez automa-
tyzowanie wilasciwych reakcji'®°.

Wiedza indywidualna jest unikalna pod wzgledem zawartosci seman-
tycznej oraz regut proceduralnych!®.

W warunkach ksztatcenia szkolnego opanowanie wiadomosci, nabycie
wiedzy stanowi tylko cze$¢ wynikéw uczenia sie. UtoZsamianie uczenia
sie z takimi czynno$ciami wystepuje w teoriach uczenia sie odnoszacych
sie do rozwoju jednostek i ich aktywnos$ci. Ten poznawczy, wewnetrzny
aspekt uczenia sie dominuje w teoriach J. Piageta, Th. Nissena i D. Kol
ba'®”. W holistycznym ujeciu uczenia si¢ czynnosci poznawcze zwigzane
sa z emocjami oraz czynno$ciami spotecznymi — wedtug teorii Rogersa,
Eriksona, Giddensa. Wiaczenie przez K. Illerisa tradycyjnie pojmowanego
uczenia sie szkolnego w szerokie ujecie uczenia sie jest oparte na naste-
pujacej argumentacji: w uczeniu sie wystepuja wzajemne zwiazki miedzy
strukturami poznawczymi, ktére sq nacechowane emocjonalnie, natomiast
wzory emocjonalne majq rysy poznawcze, z Kolei interakcje zachodzace
miedzy jednostka a otoczeniem wptywajq na powstawanie struktur po-
znawczych oraz wzoréw emocji®®,

W teorii szkolnego uczenia doceniane jest takie ujecie catosSciowe, ho-
listyczne, co przektada sie na opracowywane strategie, obejmujace strate-
gie pamieciowe, kognitywne (strategie bezpos$rednie) i kompensacyjne,
metakognitywne, emocjonalne (strategie posrednie)!?.

195 K.A. EricssoN, W.L. OLIVER: Umiejetnosci poznawcze. W: Zdolnosci a proces uczenia
sie. Red. N.J. MACKINTOSH, A.M. CoLMAN. Przekt. J. GiLEwicz. Poznan, Wydawnictwo Zysk
i S-ka 2002, s. 62.

196 E, NECKA, J. ORZECHOWSKI, B. SZYMURA: Psychologia poznawcza..., s. 163.

197 K. ILLERIS: Trzy wymiary..., s. 51.

198 Thidem, s. 242.

199 R.L. OXFORD: Language learning strategies. Boston, Heinle & Heinle Publisher 1990.



3. Teoretyczne i metodologiczne
zalozenia badan podstaw poznawczych
procesu ksztalcenia

Przedstawione w poprzednich rozdziatach zagadnienia umozliwity do-
okreslenie problematyki badawczej. Cecha wyrdzniajaca proces ksztatce-
nia sposréd innych proceséw dydaktycznych jest podmiotowosé. Jej waz-
ny wyznacznik stanowi rodzaj czynnoéci podejmowanych przez podmiot
oraz ich ukierunkowanie na warto$¢ poznawcza — prawde.

Sposréd wielu przedstawionych przez R. Schulza uje¢ jednostki jako
podmiotu w dydaktyce istotne jest to, w ktérym cztowiek wystepuje jako
podmiot uczacy sie, nabywajacy do$wiadczenie i wzbogacajacy indywi-
dualne do$wiadczenie!. Zgodne z tym ujeciem zar6wno uczen, jak i na-
uczyciel sa podmiotami, a sens dzialan pedagogicznych zwiazany jest
z uczeniem sie. Poniewaz kazdy z nich odgrywa inna role w uczeniu sie
szkolnym, konieczne jest zapewnienie obu podmiotom w organizowanym
procesie ksztatcenia warunkéw osiagania celéw zgodnych z warto$ciami?,

W niniejszej pracy zawezono przedmiot analizy cechy podmiotowosci
procesu tylko do czynno$ci ucznia decydujacych o ksztattowaniu jego oso-
bowosci oraz wptywajacych na nie czynno$ci nauczyciela.

W dydaktyce wystepuja dwa ujecia czynnosci ukierunkowanych na
ucznia bedacego podmiotem. Pierwsze odnosi sie do respektowania indy-
widualnych potrzeb i preferencji jednostki. Pozadane sa czynno$ci nauczy-
ciela wspierajace ucznia w zaspokajaniu jego potrzeb poznawczych, emo-

1 R. ScHULZ: Pedagogika jako nauka o cztowieku: préba dookreslenia idei. W: Pedago-
gika we wspdtczesnym dyskursie humanistycznym. Red. T. LEwowickl. Krakéw, Wydawnic-
two WSP ZNP, Oficyna Wydawnicza ,Impuls” 2004, s. 117.

2 Por. T. LEwowIcKI: O tozsamosci, kondycji i powinnosciach pedagogiki. Warszawa—
Radom, Wydawnictwo Instytutu Technologii Eksploatacji 2007; E. PIOTROWSKI: Nauczyciel
i uczeri jako réwnoprawne podmioty w procesie uczenia sie — nauczania. W: Oblicza eduka-
cji. Red. J. GABZDYL, B. OELSZLAEGER. Sosnowiec, Oficyna Wydawnicza ,,Humanitas” 2010.
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cjonalnych, spotecznych oraz wspomagajace rozwijanie zdolnosci po-
znawczych, zainteresowan poznawczych ucznia, umiejetno$ci nabywania
wiedzy. Drugie ujecie odnosi sie do przygotowania ucznia do osiggniecia
samodzielno$ci poznawczej, warunkujacej jego niezalezno$¢ i odpowie-
dzialno$¢ w zyciu spotecznym oraz mozliwosé twoérczego dziatania. Naj-
wazniejsze sa czynno$ci nauczyciela, zaliczane do nauczania, istotne
W Oopanowaniu przez ucznia umiejetnosci czytania, pisania, krytycznego
myS$lenia, rozumowania oraz nabywania wiedzy, przygotowujace ucznia
do samoksztatcenia, samoksztattowania.

Zalezno$ci miedzy zaangazowaniem ucznia w realizowane czynnosci
a osiagnieciem celu nie sa istotnym zwiazkiem dla okreslenia podstaw po-
znawczych. Chociaz opanowanie wiedzy, zmiana w wiedzy ucznia sa ce-
nionymi w spoteczeristwie celami ksztatcenia, kojarzq sie bowiem ze zna-
nymi, rozpowszechnionymi ideami wiedzy, uczenia sie przez cate zycie,
to znaczenie ma zwiazek podmiotu-ucznia z przedmiotem
jego poznania.

W spoteczenstwie nabywanie wiedzy intersubiektywnej zabezpiecza
sie poprzez forme zinstytucjonalizowanych dziatan. P.L. Berger i Th. Luck-
mann zaliczaja do nich proces przekazywania zobiektywizowanych zna-
czen do$wiadczen jednostek, aby staty sie dostepne nastepnym pokole-
niom lub innym spoteczno$ciom?®. Wsréd wielu wyréznionych typow
wiedzy, a szczegdlnie tych niezwigzanych z do$wiadczaniem codzienno-
$ci, wystepuja takie, ktére sa przekazywane przez ,wyspecjalizowane”
w tym osoby w toku sformalizowanych procedur®. Szkota jest taka insty-
tucja, w ktérej odpowiednio przygotowani do realizacji procesu eduka-
cyjnego nauczyciele przekazuja wiedze naukowa osobom uczacym sie
w niej. W procesie ksztatcenia ta wtasnie wiedza jest przedmiotem pozna-
nia uczniéw, a jej poznawanie powinno wzbogaca¢ ich indywidualne do-
$wiadczenie. Wyniki badan nad efektywnos$cia ksztatcenia wykazaty wy-
stepowanie zwiazku miedzy rodzajami aktywnos$ci ucznia i nauczyciela
a stopniem osiagniecia celu. Ich wyjas$nianie byto istotne dla odkrywania
prawidtowosci i budowania teorii procesu ksztatcenia. W praktyce eduka-
cyjnej znajomo$¢ prawidtowosci jest wykorzystywana w podejmowaniu
decyzji o dziataniu pedagogicznym.

Jezeli dla osiagniecia celu wazne sa warto$ci poznawcze, to istotne
znaczenie majq cechy czynno$ci oraz wtasciwosci wiedzy. W bardziej pre-
cyzyjnym okre$leniu przedmiotu poznania w procesie ksztatcenia przede

3 P.L. BERGER, Th. LUCKMANN: Spofeczne tworzenie rzeczywistosci. Traktat z socjologii
wiedzy. Przekt. J. NizNIK. Warszawa, PWN 2010, s. 103.
4 Tbidem, s. 141.
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wszystkim skoncentrowano sie na uczniu i jego stosunku do przedmiotu
poznania.

W kazdym etapie procesu ksztatcenia wystepuje zwiazek podmiotu-
-ucznia z przedmiotem poznania. Chcac okre$li¢ charakter tego zwiazku,
odwotano sie do filozoficznej refleksji nad relacja <umyst — s§wiat>
oraz <§wiat — umys?t. J.R. Searle wykazat, Ze podstawowqa ewolu-
cyjna rolag umystu jest tworzenie rozmaitych relacji miedzy nami i $rodo-
wiskiem oraz miedzy nami a innymi ludZmi. Umyst kieruje sie ku obiek-
tom i stanom rzeczy w $wiecie lub do nich sie odnosi. Ksztatcenie szkolne
bazuje na takim naturalnym ukierunkowaniu umystu ucznia. Przyjeto za-
tem zatozenie, ze jezeli istniejace obiekty, stany rzeczy w $wiecie stang
sie przedmiotem uwagi ucznia, to w jego umysle powstang ich reprezen-
tacje. Cztowiek posiada zdolno$¢ tworzenia reprezentacji obiektéw i sta-
now rzeczy w $wiecie oraz dziatania na podstawie tych reprezentacji.
J.R. Searle wskazuje, iz wiele stanéw umystu (przekonania, postrzeganie,
nadzieja, pragnienia, intencja) powstaje w ten sposob, to za$ jest zbiezne
z dydaktycznym cato$ciowym ujeciem ucznia zaangazowanego w sytuacje
szkolne®.

O wystapieniu relacji <uczen — $wiat> lub <§wiat — uczen> decyduja
wlasnosci $wiata okre$lone przez J.R. Searle’a jako niezalezne od przeko-
nan osoby lub witasno$ci §wiata zalezne od niej°. Za niezalezne od umystu
uznawane sg obiekty i stany rzeczy istniejace obiektywnie, niezaleznie od
przekonan oraz odczucia wewnetrzne, istniejgce subiektywnie. Odkrywa-
nie tych wilasciwosci §wiata w naukach przyrodniczych wskazuje na ist-
nienie zwiazkow przyczynowych, ktére sa niezalezne od cztowieka.

Dwukierunkowo$¢ relacji <uczen — $wiat> zalezy od sposobu, w jaki
umyst wigze nas ze §wiatem’. W sytuacjach szkolnych, w ktérych uczen
odnosi sie do niezaleznych wtasciwosci §wiata, relacja zaistnieje wéwczas,
gdy obiektom, stanom rzeczy zostana przyporzadkowane odpowiednie
stowa. Taka relacja <§wiat — uczen> charakteryzowana jest jako opisywa-
nie $wiata. W tej relacji istnieje zgoda na dobieranie, poprawianie, wybie-
ranie stéw oddajacych wtasciwosci istniejacych zwigzkéw w $wiecie.

4 49

Zgodno$¢ stow z obiektami okre$la sie terminem ,,prawdziwos$¢”.

5 Por. J.R. SEARLE: Umyst krétkie wprowadzenie. Przekt. J. KARLowskl. Poznan, Dom
Wydawniczy ,Rebis” 2010; IpEm: Umyst jezyk spoteczeristwo. Filozofia i rzeczywistosc.
Przekt. D. CIESLA. Warszawa, Wydawnictwo W.A.B. 1999; IpEM: Umyst na nowo odkryty.
Przekl. T. Baszniak. Warszawa, Panstwowy Instytut Wydawniczy 1999; IDEM: Umyst, mozg
i nauka. Przekt. J. BoBrYK. Warszawa, PWN 1995.

6 Wyr6znione przez J.R. Searla wlasnosci $wiata zalezne i niezalezne od cztowieka
nie sq tozsame z podziatem na witasnos$ci $wiata obiektywne i subiektywne.

7 Spos6b tworzenia relacji miedzy nami a $wiatem J.R. Searle okre$la terminem ,in-
tencjonalnosé”.
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Zdecydowanie odmienny charakter ma relacja <uczen — $§wiat>, w kto-
rej wazne jest odniesienie sie ucznia (wyrazone w formie zdan) do odpo-
wiednich obiektéw, stanéw rzeczy w Swiecie. W tej relacji istotne jest zna-
czenie zdan wyrazajacych przekonania, spostrzezenia, wspomnienia lub
pragnienia, zamiary. Za zgodno$¢ zdan ze $wiatem odpowiedzialny jest
uczen.

Jezeli celem w sytuacji dydaktycznej, jest zgodno$¢ spostrzezen ze
$wiatem, to wazne sa czynno$ci ucznia, ktére przyporzadkowuja zdania do
zjawisk, zdarzen istniejacych w $wiecie. W przypadku zgodno$ci zdan ze
wskazanym stanem rzeczy w $wiecie uznajemy, ze jest to prawda. Jezeli
ksztatcenie ma na celu realizowanie pragnienl i zamiaréw, to mozliwe jest
tylko tworzenie konstruktéw (planéw), aby nastepnie podja¢ dziatania,
dzieki ktérym powstana zamierzone obiekty, stany rzeczy w $wiecie.

Nadawanie funkcji obiektom jest uwarunkowane istnieniem spoteczno-
$ci instytucjonalnych, uzgadniajacych formy istnienia regut, zgodnie z kté-
rymi podejmowane sa dziatania. Regutly, zasady obowiazujace w spoteczeni-
stwie stanowia rodzaj zwigzkéw funkcjonalnych, istniejacych obiektywnie,
ktére jednostka powinna zaakceptowac.

W ksztatceniu szkolnym wtasciwos$ci Swiata zalezne od cztowieka maja
dla ucznia charakter obiektywny. Wystepuje wtedy relacja <§wiat — uczen>.
Jezeli celem przekonan jest zgodno$¢ z prawda, to uczen realizuje czynno-
$ci, poprzez ktére uzyskuje potwierdzenie, nastepuje realizacja regut w sy-
tuacjach spotecznych.

W odmiennej relacji <uczen — $wiat> osobiste przekonania moga do-
prowadzi¢ do zmiany funkcji danego obiektu, lecz tylko w tej konkretnej
spotecznosci, w ktérej uczen dziata, i wobec obiektéw okre$lonych przez
danga spoteczno$é szkolna. W taki sam sposéb zamiary ucznia sa wyko-
rzystywane w celu uzyskania odpowiednio$ci do $wiata, przez zbudowa-
nie projektu regut, zasad i tworzenie dziatani, dzieki ktérym beda istnie¢
w danej spotecznoéci.

Inicjowane przez nauczyciela czynno$ci ucznia wobec przedmiotu
ksztatcenia obejmuja odniesienie przekonan, wspomnieri ucznia do $wia-
ta albo zapewnienie odpowiednio$ci $wiata wobec zamierzen ucznia.
W ksztatceniu szkolnym zasadne jest wigczenie do przedstawionych rela-
cji <uczen — $wiat> wiedzy, w ktérej ujeto wiasciwosci Swiata niezalezne
od cztowieka (przedmioty przyrodnicze) oraz witasciwosci Swiata zalezne
od cztowieka (nauki spoteczne / humanistyczne).

W ksztalceniu szkolnym wiedza ma podstawowe znaczenie w przed-
stawianiu $wiata. Kazdy uczen jako cztonek grupy poznaje wspdélnie z in-
nymi rzeczywisto$¢, a we wspoélnych dziataniach nastepuje dzielenie sie
wiedza. W takich sytuacjach od wystepujacych w niej sktadnikéw wiedzy
intersubiektywnej zalezy urzeczywistnianie warto$ci poznawczych w pro-
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cesie ksztatcenia. Przyjeto model poznania M. Hempolifiskiego w celu
okreg§lania typoéw wiedzy istotnych w procesie ksztatcenia. Wyrdz-
nione w modelu sktadniki poznania: znajomo$¢ sadu, znajomo$¢ uzasad-
niania sadu, akceptacja sadu oraz prawdziwo$¢ sadu w zaleznos$ci od ich
konfiguracji stwarzaja odmienna w sensie epistemologicznym sytuacje po-
znawcza. Jezeli uczestnicy procesu ksztatcenia w sytuacjach dydaktycz-
nych ujawniaja znajomo$¢ sadu oraz znajq uzasadnienie, to mamy wtedy
do czynienia z wiedza.

Spoteczny aspekt poznania procesu ksztatcenia obejmuje relacje
poznawcza opisywana przez J. Zidtkowskiego jako stosunek wiedzy
nadawcy i wiedzy odbiorcy do rzeczywistosci®. W sytuacjach szkolnych
wystepuje relacja miedzy osobg przedstawiajaca wiedze i odbiorcq wiedzy,
jezeli majq niezalezny dostep do rzeczywisto$ci i moga sprawdzié¢ ist-
niejacy w niej stan rzeczy. W tym celu moga odwota¢ sie do wtasnych ob-
serwacji lub do informacji innych oséb. W tej relacji poznawczej istotne
jest bezposrednie poznanie. W relacjach poznawczych, w ktérych nikt nie
ma dostepu do rzeczywisto$ci, poniewaz w chwili obecnej nie istniejaq juz
stany rzeczy ujete w wiedzy, istotne jest poznanie posrednie.

Budowanie relacji poznawczych w procesie ksztatcenia wymaga wy-
réznienia w nim dwoéch poziomdéw. Pierwszy poziom — spo-
teczny — oparty jest na podzielanym przez uczestnikéw procesu
ksztatcenia przekonaniu o koniecznosci wspétdziatania i respektowaniu
wymagan istotnych dla osiagniecia celéw i akceptacji obowiazujacych
w szkole wzorcéw kulturowych przy dzieleniu sie wiedzq. Drugi po-
ziom — indywidualny — zwigzany jest z uczeniem sie opartym na
wyborze wartoéci poznawczych, w ktérym wystepuja wrodzone mecha-
nizmy nasladownictwa oraz nabywane sa umiejetno$ci opanowania wia-
domosci. Indywidualne poznawanie opiera sie na eksploracji poznawczej
wystepujacej tylko wtedy, kiedy podmiot dysponuje jaka$ wiedza pozwa-
lajacq na pogtebienie rozumienia zjawiska, zdarzenia. K. Obuchowski od-
réznia orientacje poznawcza, wedtug ktdrej poszukiwanie informacji pole-
ga na eksploracji otoczenia poza wiasnymi strukturami, od orientacji,
w ktorej wystepuje tylko przetwarzanie juz posiadanych informacji’. Wie-
dza indywidualna uczniéw stanowi istotny sktadnik na tym poziomie pro-
cesu ksztatcenia.

Okreslenie dynamicznego aspektu procesu ksztatcenia odnosi sie do
okre$lenia zwiazku nastepujacych po sobie zdarzen. Wtasciwoscig procesu
spotecznego, w tym procesu ksztalcenia, jest konsekwentne zmierzanie

8 J. ZI0rtKOWsKI: Wiedza. Jednostka. Spoteczeristwo. Zarys koncepcji socjologii wiedzy.
Warszawa, PWN 1989, s. 87.
2 K. OBUCHOWSKI: Kody umystu i emocje. £.6dz, WSHE 2004, s. 106.
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do wytyczonego celu, niezaleznie od zmieniajacych sie okolicznosci
dziatania lub zachowania sie, badZ utrzymywanie sie pewnego stanu row-
nowagi. Dla osiagniecia celu istotne znacznie maja czynniki state i zmien-
ne. Do statych czynnikéw S. Nowak zalicza strukture uktadu i system
sprzezen miedzy jego elementami, a do czynnik6w zmiennych — stan
uktadu i jego otoczenia w danym momencie®.

Poznanie struktury procesu pozwala na analize jego sktadni-
kéw ograniczonych tylko do decydujacych o utrzymaniu kierunku na cel
ksztatcenia. W procesie ksztatcenia najwazniejszymi sktadnikami sa czyn-
nosci nauczyciela i czynnosci ucznia. Zasadnicza réznica miedzy nimi do-
tyczy przedmiotu ksztalcenia.

Na odmienno$¢ przedmiotu ksztatcenia nauczyciela oraz ucznia wska-
zuje W. Kojs w analizie ksztatcenia jako postaci dziatania. Przedmiotem
dziatania nauczyciela jest dziatanie ucznia, a doktadniej — wszystkie jego
sktadniki oraz zwiazki miedzy celami, przedmiotem, $srodkami, metodami,
warunkami i wynikami. Walorem postepowania nauczyciela skoncentro-
wanego na dziataniu ucznia jest dostrzeganie i bardziej precyzyjne dosto-
sowywanie witasnego dziatania do potrzeb ucznia. Przedmiotem dziatan
ucznia jest jego stan niewiedzy, a u§wiadomienie sobie takiego stanu wy-
stepuje w sytuacji poréwnania, konfrontacji z innym obiektem, sprzyjajac
dazeniom do jego zmienienia'l.

Ro6znice w przedmiocie dziatania nauczyciela oraz ucznia wykorzysta-
no do wyréznienia dwoéch rodzajéw czynno$ci: czynno$ci ucznia od-
noszacych sie do wiedzy oraz czynno$ci nauczyciela ukierunkowanych na
czynno$ci ucznia.

W badaniu skoncentrowano uwage na statym czynniku, jakim jest
struktura procesu ksztatcenia, przyjmujac, ze tylko czynno$ci oraz zwiazki
miedzy nimi tworza owq strukture. Jej elementami sq czynno$ci ucznia
oraz czynno$ci nauczyciela. Miedzy nimi wystepuja dwa zwiazki: pierwszy
z nich odnosi sie do czynno$ci ucznia z wiadomo$ciami, a drugi — do czyn-
nosci nauczyciela wobec czynnos$ci ucznia. Od tej struktury zalezy utrzy-
manie stanu réwnowagi procesu ksztalcenia w zmiennych warunkach!2.

Jedna z wazniejszych cech procesu realizowanego przez ludzi jest
mozliwo$¢ dokonywania przez nich wyboru. Stad tak cenna jest réznorod-

10°S, Nowak: Metodologia badari spotecznych. Warszawa, Wydawnictwo PWN 2007,
s. 374.

11 W, Koss: Dziatanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice, Uniwersytet Slaski 1994,
s. 77.

12 Wyniki badan przeprowadzonych przez 1. Kuzniaka wskazaly wptyw czynnikéw
gléwnych materiatu nauczania, metod nauczania-uczenia i §wiadomosci celéw uczenia sie
na zmiane wiedzy ucznia. I. KuzNIAK: Optymalizacja procesu ksztatcenia. Poznan, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu A. Mickiewicza 1993.
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no$¢ koncepcji ksztatcenia, umozliwiajaca nauczycielom podejmowanie
decyzji zwigzanych z wyborem skitadnikéw procesu ksztatcenia.

W dydaktyce wielo$¢ i zr6znicowanie koncepcji ksztatcenia postrzega-
ne sa jako pozadany stan rozwoju dyscypliny naukowej, gdyZ ujawnia ist-
nienie wielu warto$ci oraz obrazuje wiele racji ludzkiego dziatania.

Odwotywanie sie w budowaniu procesu ksztatcenia do réznych para-
dygmatéw pedagogicznych sktadajacych sie z systemu przekonan opar-
tych na zatozeniach ontologicznych, epistemologicznych, aksjologicznych,
metodologicznych i odnoszacych wyniki badann do praktyki ujawnia trud-
no$¢ w budowaniu procesu ksztatcenia'®. Akcentuja one bowiem rézne
wartosci subiektywne, w kazdej z nich sa okreslane pozadane etapy pro-
cesu do osiagniecia formutowanych celéw, istotnych w danym ujeciu pro-
cesu ksztalcenia®.

Z przedstawionych zatozen teoretycznych wynika metodologia badania
podstaw poznawczych. Proces ksztatcenia budowany jest na podstawie roz-
nych teorii ksztatcenia lub koncepcji ksztatcenia. Stanowisko to okres$la sie
jako pluralizm teoretyczny. Jego uwzglednienie w badaniu, a ustrzezenie
sie przed relatywizmem metodologicznym, opiera si¢ na istotnej réznicy.

W metodologii nauki terminem ,relatywizm” okre$la sie stanowisko
podtrzymujace przekonanie, Ze wielo$¢ alternatywnych ujeé teoretycznych
stanowi warto$¢ autoteliczng. Skoro kazda teoria jest warto$ciowa, to nie
ma sensu prowadzi¢ poréwnan miedzy nimi, bo kazda z nich jest sankcjo-
nowana przez danag spoteczno$¢ naukowa, akceptujaca jezyk i wybrany
system logiczny'>. W odniesieniu do dydaktyki akceptacja takiego stano-
wiska nasuwa wiele watpliwos$ci, poniewaz w prowadzeniu badan zawsze
wystepuje aspekt etyczny, uwzgledniajacy dobro osoby, a to wymaga po-
réwnania sposobéw wyjasnienia zjawisk w teoriach oraz konieczno$¢ pro-
jektowanie tego, jak by¢ powinno, co wiaze sie z wartosciowaniem'®. Sens

13 Okreslenie paradygmat pedagogiczny przyjeto za D. KuBINOWSKIM: Przyrodnicze
i humanistyczne podstawy badari pedagogicznych. W: Podstawy metodologii badari pedago-
gicznych. Red. S. PALKA. Gdarisk, GWP 2010, s. 37.

14 W rozdziale 1.4. przedstawiono najwazniejsze koncepcje ksztatcenia: klasyczna,
wielostronng, humanistyczna, integracyjna, konstruktywistyczna, sytuowane w odmien-
nych paradygmatach pedagogicznych.

15 Por. A. GROBLER: Metodologia nauk. Krakéw Wydawnictwo ,,Aureus”, Wydawnictwo
,Znak” 2006; M. WALCzAK: Racjonalnos¢ nauki. Problemy. Koncepcje. Argumenty. Lublin,
Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego 20006.

16 Dyscypliny naukowe, w ktérych opis standéw rzeczy jest niewystarczajacy ze wzgle-
du na cele i funkcje, jakim stuza, i ktére sa zainteresowane konstruowaniem okre$lonych
stanéw rzeczy, uznano za nauki projektujace (design sciences). Z. HAJDUK: Nauka a warto-
Sci. Aksjologia nauki. Lublin, Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego 2008,
s. 335. W pedagogice celem badan rozwojowych oraz badan w dziataniu jest opracowywa-
nie programu zmian i ich wywotywanie w obrebie zjawisk czy proceséw pedagogicznych.
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prowadzenia badan pedagogicznych przejawia sie w zapewnianiu osobom
wzrostu uczué¢ o znaczeniu pozytywnym, a zmniejszaniu uczu¢ o znaku
negatywnym. W projektowaniu dzialann wazne sa powinno$ci ujmowane
w pedagogice w postaci norm, taczacych sfere wartosci ze sfera dziatania.
U. Morszczynska wskazuje na zwiazek norm z odpowiednimi aspektami
czynu wychowawczego. Normy aksjologiczne decyduja o okreslanych
ideatach wychowawczych, celach wychowania i ksztalcenia oraz wzorcach
osobowych. Normy teleologiczne sq zwigzane z prawami, zasadami na-
uczania i wychowania, a normy tetyczne — z regutami i zaleceniami do-
tyczacymi praktycznego dziatanial’.

Uniezaleznienie sie stanowisk teoretycznych traci sens przy uwzgled-
nianiu prawidtowosci rozwojowych cztowieka oraz prawidtowo$ci pedago-
gicznych, gdyz sa one istotne nie tylko w procesie ksztalcenia, lecz we
wszelkich oddzialywaniach pedagogicznych: nauczaniu — uczenia sie, wy-
chowaniu i samoksztattowaniu'®.

Zanegowanie warto$ci wielu uje¢ ksztatcenia tez nie prowadzi do
pozadanego efektu, poniewaz wtedy pozostaje tylko opowiedzenie sie za
poszukiwaniem jednego, najlepszego sposobu postepowania dydaktycz-
nego. A dotychczasowe poszukiwania nie przyniosty zadowalajacego wy-
niku, poniewaz stwierdzono, ze kazde postepowanie jest ograniczone
przez zakres przedmiotu poznania wraz z dobranymi czynno$ciami ba-
dawczymi.

W metodologii nauki kryterium wskazujacym, ze wielo$¢ odnosi sie
do pluralizmu, a nie do relatywizmu, jest uznanie standardéw poznaw-
czych na poziomie normatywnym!. Relatywizm podkre$§la znaczenie
wzglednosci wynikéw poznania naukowego od kulturowych i spotecznych
warunkéw jej tworzenia. Natomiast cechq pluralizmu jest poszukanie
argumentow na rzecz rozstrzygania co do racjonalnosci powiazan mie-
dzy wiedza z réznych stanowisk.

Stanowisko realizmu pluralistycznego w metodologii badann uznaje
jawny wizerunek $wiata jako uprzywilejowany poznawczo wzgledem teo-
rii naukowych. A. Grobler okre$la fakty naukowe jako konstrukcje, dopa-

S. PALKA: Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli. Warszawa, Wy-
dawnictwo Szkolne i Pedagogiczne 1989, s. 97; D. SkuLIcz: Badanie w dziataniu (action
research). W: Orientacje w metodologii badari pedagogicznych. Red. S. PALKA. Krakow, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego 1998.

17.U. MorszczyNskA: Normy w pedagogice Aksjologiczne i metodologiczne wyznaczniki
zdart o powinnosciach. Krakéw, Ksiegarnia Akademicka 2009, s. 263.

18 Por. M.H. DEMBO: Stosowana psychologia wychowawcza. Przekt. E. CZERNIAWSKA,
A. MATCZAK, Z. ToEPLITZ. Warszawa, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne 1997.

19°S. SticH: Cognitive Pluralism. In: Routledge Encyclopedia of Philosophy. Vol. 2. Lon-
don 1998, s. 395.
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sowane do hipotetycznej struktury rzeczywistosci?’. Od sposobu stosowa-
nia poje¢ zalezy prawdziwos$¢ twierdzen o swiecie. W dazeniu do prawdy
dokonujemy wyboru uktadu pojeciowego ze wzgledu na okre$lone proble-
my badawcze. Dobieranie uktadéw poje¢ umozliwia budowanie modelu,
cho¢ niekoniecznie oznacza to trafno$¢ reprezentowanej rzeczywistosci.

W realizmie pluralistycznym uznawane jest rozdzielenie wtasciwosci
reprezentacji rzeczywisto$ci od wtasciwosci $rodkow reprezentacji tej
dziedziny ze wzgledu na zaspokojenie potrzeb poznawczych. Pozwala to
na tolerowanie odmiennych propozycji teoretycznych, przy uznaniu istnie-
nia w kazdej z nich wad i zalet. Dzieki temu mozna udoskonali¢ wybrang
opcje uktadu poje¢ przez wprowadzenie cenionych elementéw z innego
systemu wiedzy. A. Grobler zwraca uwage na fakt, iz zwiekszanie ade-
kwatnosci empirycznej nastepuje przez poszukiwanie prawdy, poniewaz
sprzyja to radzeniu sobie ze $wiatem?!.

Na podstawie przedstawionych zatozen realizmu pluralistycznego
opracowano metodologie badania podstaw poznawczych procesu ksztatce-
nia, ztozona z dwdch faz. Pierwsza to badanie teoretyczne, ktérego celem
jest analiza wynikéw badan dydaktycznych, majacych na celu projekto-
wanie i opisywanie efektywnosci realizowanych eksperymentéw dydak-
tycznych. Wykorzystano wyniki badann prowadzonych wedtug koncepcji
ksztalcenia z orientacji empiryczno-analitycznej, humanistycznej oraz
konstruktywistycznej. W drugiej fazie zrealizowano badania empiryczne
w celu waloryzacji procesu ksztatcenia z wykorzystaniem modelu pozna-
nia w praktyce edukacyjne;.

20 A. GROBLER: Metodologia..., s. 300.
21 A. GROBLER: Prawda a wzglednosé. Krakéw, Wydawnictwo ,,Aureus” 2002, s. 132.






4. Zalozenia teoretyczne i metodologiczne
modelu poznania

Z przedstawionych w poprzednim rozdziale zatozen teoretycznych
i metodologicznych badan wynika problematyka pierwszej fazy badan
teoretycznych. Wskazano aspekty poznania zwiazane z czynno$ciami dy-
daktycznymi decydujacymi o przebiegu procesu ksztatcenia.

W badaniach dydaktycznych poszukiwanie podstaw wymaga roz-
wiazania probleméw teoretycznych. Ten typ — wyréznionych przez S. Pal-
ke — probleméw badawczych odnosi sie do zagadnienn pedagogicznych,
nieograniczonych czasowo ani przestrzennie. Obecnie podejmowanie po-
szukiwan badawczych stuzace budowaniu teorii pedagogicznej o najwyz-
szym poziomie ogdlnosci jest ograniczone. Dociekania poznawcze sq za-
wezane tylko do poszczegélnych czedci dziedziny pedagogiki, a jedna
z nich jest ksztalceniel.

Dla pierwszej fazy badan sformutowano nastepujacy problem badaw-
czy:
< Jakie sa podstawy poznawcze procesu Kksztalcenia?

Szczego6towe problemy badawcze ujeto w formie nastepujacych pytan:
< Jakie typy relacji poznawczych wyznaczaja przebieg procesu

ksztalcenia?
< Jakie skladniki poznania wyznaczaja przebieg procesu ksztalcenia?
< Jakie cechy wiedzy wystepuja w strukturze procesu ksztatcenia?
< Jak organizowane jest indywidualne poznawanie w procesie

ksztalcenia?

W poszukiwaniu rozwigzania problemu badawczego odwotano sie do
teorii procesu ksztatcenia w dydaktyce ogdlnej.

1'S. PALKA: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdansk, GWP 2006, s. 27.
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Poszukiwanie zmiennej modyfikujacej teorie procesu ksztatcenia jest
w metodologii nauk spotecznych uznawane za sposéb postepowania
sprzyjajacy rozwojowi teorii. Jezeli w tej teorii systematyzowane pra-
widtowosci sq stwierdzane przez wskazanie przyczyn, od ktérych zalezy
proces, to nastepuje modyfikacja zmiennych wptywajacych na proces.
A jezeli systematyzowane prawidtowos$ci odnosza sie do nastepstw zjawi-
ska, to dochodzi do modyfikacji parametréw procesu?.

W celu okre$lenia zmiennej zbudowano model poznania istotny dla
przebiegu procesu ksztatcenia®.

W metodologii zagadnienie modelu jest faczone z teoria naukowa.
Modele sa systemami twierdzen sformutowanymi przy uzyciu poje¢ uni-
wersalnych i zaktadajacymi ogélne zwiazki miedzy desygnatami. S. No-
wak przyjmuje, iz modelem pewnego zjawiska jest jego opis w terminach
sktadowych elementéw i zwiazkéw miedzy nimi, spelniajacy wymog ade-
kwatnego wyjasnienia badanej wlasnosci?. Wedtug stanowiska ujmujacego
obie kategorie jako toZzsame budowanie modelu jest pojmowane jako spo-
sOb uprawiania teorii pedagogicznej.

Drugie ujecie wykazuje réznice miedzy teoria naukowa a modelem.
W naukach $cistych przyjmuje sie, ze modele stosuja sie do pojedynczych
zjawisk a teorie — do wielu réznych zjawisk. W pedagogice Janusz Gnitec-
ki odrdznia te kategorie. Wskazuje na potrzebe budowania teorii pedago-
gicznej na podstawie modeli i modelowania, czynno$ci wykonywanych na
modelu edukacyjnym?®.

Budowanie modeli polega na wyodrebnieniu mniejszych, lepiej okres-
lonych obszaréw z pola, ktére w zamierzeniu obejmuje dana teoria. Mode-
le sa stosowane do opisu pojedynczych zjawisk lub grup zjawisk podob-
nych. Z kolei teorie dostarczajq wielu modeli do r6znych zjawisk.

Zdaniem Ewy Katuszynskiej pojecia ,teoria” i ,model” nie oznaczajq
statej kwalifikacji okreslonej struktury teoretycznej, lecz zaleza od stanu
badan w danej dziedzinie oraz od roli, jaka odgrywa dana struktura
w rozwoju wiedzy naukowej. Modele sa budowane w ramach istniejacych
teorii empirycznych, jezeli celem jest rozpoznawanie nowego zjawiska,
fragmentu istniejacego w obrebie pewnej dziedziny nauki®.

2 J. KarPINSKI: Wprowadzenie do metodologii nauk spotecznych. Warszawa, Wyzsza
Szkota Przedsiebiorczo$ci i Zarzadzania im. L. KoZmiriskiego 2006, s. 161.

3 W rozdziale 1.4. przedstawiono metodologie badan procesu ksztatcenia.

4 S. Nowak: Metodologia badari spotecznych. Warszawa, PWN 2007, s. 444.

5 J. GNITECKL: Zarys metodologii badar w pedagogice empirycznej. Zielona Géra, Wy-
dawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej 1993, s. 86—88.

6 E. KALUSZYNSKA: Modele teorii empirycznych. Warszawa, Wydawnictwo Instytut Filo-
zofii i Socjologii PAN 1994, s. 253.
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Dotychczas w dydaktyce w teorii procesu ksztatcenia podstawy po-
znawcze odnosily sie do jego poszczegdlnych etapéw, istotnych przy opi-
sie statycznym procesu ksztatcenia. Celem budowania modelu poznania
jest okreslenie zmiennej decydujacej o dynamicznym aspekcie procesu
ksztatcenia. Poznanie odnosi sie do zwiazku podmiotu ksztatcenia —
ucznia, z przedmiotem jego czynno$ci — wiadomo$ciami, ukierunkowy-
wanymi przez czynnos$ci nauczyciela na warto$¢ poznawcza.

Przyjeto nastepujacy tok postepowania w budowaniu modelu pozna-
nia:

1. Wyodrebnienie cze$ci procesu ksztatcenia ze wzgledu na relacje
<uczen — $wiat>.

2. Okreslenie sktadnikéw typow wiedzy wystepujacych w poszczegdlnych
czeSciach procesu ksztatcenia. Wyrézniono dwa zasadnicze typy wie-
dzy: intersubiektywna oraz indywidualna. Cechy skiladnikéw wiedzy
wywodza sie z teorii poznania. W ksztatceniu oprécz poznania posred-
niego, w ktérym Zrédtem wiedzy jest $§wiat, wazna role odgrywa takze
poznanie bezposrednie, w ktérym dzieki percepcji wydobywane sq wia-
domosci.

3. Okreélenie funkcji spetnianych przez wydzielone czesci struktury pro-
cesu ksztatcenia.

W procesie ksztatcenia zachodzi relacja porzadkujaca nastepstwa zda-
rzen, wskazujaca, ze ,,b” powstaje z / dzieki ,,a”. Oznacza to, ze zdarzenie
,b” moze zaistnie¢ dopiero wéwczas, gdy w zdarzeniu ,,a” wystapi zmiana
w wiedzy ucznia. Integralng czesciq kazdego zdarzenia jest element struk-
tury procesu (czynno$ci nauczyciela ukierunkowujace na cel zaje¢ czyn-
nosci ucznia z wiedza). I wtasnie ta cze$¢ zdarzenia decyduje o utrzyma-
niu kierunku na cel ksztatcenia.

Zgodnie z — przedstawiona przez J. Karpinskiego — og6lna zasada bu-
dowania w procesie ksztalcenia zwigzku miedzy zdarzeniami w nauce
spotecznej charakteryzujq je nastepujace wtasciwosci: asymetrycznosé (je-
$li ,b” powstaje z / dzieki ,a”, to ,a” nie powstaje z / dzieki ,b”), prze-
chodnio$¢ (jesli ,b” powstaje z / dzieki ,,a”), spdjnos¢ ,a # b” (,b” po-
wstaje z / dzieki ,a” lub ,a” powstaje z / dzieki ,b”, to ,c” powstaje
z / dzieki ,b”, to ,c” powstaje z / dzieki ,a”)".

W procesie ksztatcenia nie jest istotne, w jakim momencie powstat
dany rezultat (wynik uczenia sie ucznia), lecz wazne staje sie to, kiedy
i do czego okazuje sie potrzebny. O przebiegu procesu ksztatcenia nie de-
cyduje uporzadkowanie kolejnych zdarzen, zwigzane z nastepstwem cza-
sowym, lecz istnienie funkcjonalnego zwiazku miedzy zdarzeniami. Ozna-
cza to, szukamy powiazania zdarzenia ,b” ze zdarzeniem ,a”, przez

7 J. KARPINSKI: Wprowadzenie..., s. 246.
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wskazanie takich czynno$ci ucznia i nauczyciela oraz ich wynikéw zmia-
ny w wiedzy ucznia, bez ktérych nie moze pojawi¢ sie zdarzenie ,b” i na-
stepne zdarzenie ,c”. Znane wyniki badan empirycznych z dydaktyki,
psychologii poznania oraz refleks;ji filozoficznej wykorzystano do okresle-
nia czynnoéci istotnych w kazdym etapie procesu ksztatcenia, od ktérych
zalezy zmiana w wiedzy ucznia, jej zakresie, strukturze, trwato$ci, opera-
tywnosci oraz aspektow poznania decydujacych o nich.

4.1. Podziatl struktury procesu ksztalcenia

O podziale struktury procesu, powiazanych ze sobg czynnos$ci nauczy-
ciela oraz czynno$ci ucznia z wiedza decyduje rodzaj relacji ucznia wobec
$wiata. Jej przyjecie jako kryterium podziatu struktury procesu wymaga
dookredlenia. Zrezygnowano z ujmowania $wiata jako istniejacego obiek-
tywnie i subiektywnie bytu (ontologiczny aspekt relacji). Skoncentrowano
sie tylko na ujeciu $wiata w aspekcie epistemologicznym, czyli na tegoz
$wiata obiektywnos$ci. W tym sensie obiektywno$¢ jest wartoscig po-
znawczq stwierdzona w zgodno$ci faktéw z wyrazanymi przekonaniami
0s6b oraz zgodnosci przekonan jednostki z przekonaniami innych oséb.

Uczenl to osoba zaangazowana emocjonalnie, poznawczo, praktycznie
W uczenie sie, co ujawnia w wypowiedziach jezykowych przyporzadkowa-
nych do $wiata.

W  ksztatceniu szkolnym stowo ,$wiat” oznacza wiedze o S$wie-
cie / rzeczywisto$ci lub $wiat wirtualny albo rzeczywisto$¢é. Rozréznienie
wlasciwos$ci §wiata niezaleznych i zaleznych od osoby wprowadza rozroz-
nienie relacji uczen — $wiat o wiasciwosciach niezaleznych od cztowieka
oraz relacji uczen — $wiat o wlasciwosciach zaleznych od czlowieka®.

Kierunek relacji wyrézniony ze wzgledu na witasciwosci $wiata nieza-
lezne od cztowieka jest ustalany przez opis jezykowy istniejacej rzeczywi-
sto$ci w jej reprezentacji w umysle ucznia lub wiedzy o rzeczywistosci.
W ksztatceniu szkolnym czynno$ci ucznia z wiedza polegaja na przy-
porzadkowaniu do obiektéw z rzeczywisto$ci odpowiednich zdan lub
wilasnych przekonan. Czynno$ci nauczyciela zapewniaja uczniowi odpo-
wiednie warunki do realizowania czynno$ci w realnych sytuacjach szkol-
nych i pozaszkolnych, zrozumienia wiedzy o obiektywnej rzeczywistosci,

8 Charakterystyke relacji umyst — $wiat przedstawiono w rozdziale 2.1. oraz
w rozdziale 3. W tej czesci tekstu zaprezentowano tylko wilasciwosci relacji wykorzystane
do wydzielenia struktury procesu ksztatcenia.
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dziatania w nim. Nauczyciel wspiera ucznia w dostrzeganiu stanu wtasne-
go organizmu i wykorzystywaniu wiedzy do zaspokajania wtasnych po-
trzeb.

Relacja <$§wiat — uczen>, w ktérej wystepujq wtasciwosci Swiata zalez-
ne od osoby, odnosi sie do zjawisk ujmowanych w naukach spotecznych.
Ich cecha charakterystyczna jest to, Ze podczas uzywania jezyka do opisy-
wania zjawisk sa one jednocze$nie przez te wypowiedzi konstytuowane
(tworzone)®. J.R. Searle zwraca uwage na brak fizycznych granic tego, co
jest uznawane za fizyczng realizacje zjawisk spotecznych. Wszelkie ludz-
kie instytucje kulturowe opieraja sie¢ na dziedziczonej biologicznie zdolno-
$ci spoteczno-poznawczej jednostek do tworzenia oraz uzywania konwen-
cji spotecznych i symboli'®.

W sytuacji szkolnej wiedza o zjawiskach spotecznych jest dla ucznia
obiektywna rzeczywisto$cia. Uczerr zdobywa te wiedze przez uczestnic-
two w zyciu rodziny, spoteczno$ci lokalnej, podziela zatem przekonania
w niej funkcjonujace, doswiadczyt bowiem sytuacji w niej wystepujacych.
Uczestniczac w sytuacjach spotecznych, uczen nadaje znaczenie spotecz-
nym zdarzeniom, a te, w ktérych brat aktywny udzial, byty przez niego
wspottworzone. Przyktadowo, uczen stosujac stowo ,przyjazn”, posiada
jakie§ wyobrazenie o tym, czym jest przyjazi i jakie zachowania uznawa-
ne sa za przyjacielskie. Obserwowane przez ucznia i opisywane przez
niego zachowania miedzy ludZmi istnieja okre$lone stowem ,przyjazn”
dopiero wtedy, kiedy uzna on je za zgodne (przynajmniej cze$ciowo)
z wihasnymi przekonaniami. Przekonania ucznia co do istnienia zjawisk
spotecznych nie sa zwiazane z zadnymi cechami fizycznymi tych zjawisk
ani tez nie maja w pelni jego osobistego charakteru.

Relacja <uczen — $wiat> zachodzi, jezeli jest ukierunkowana od wypo-
wiedzi jezykowych ucznia do faktéw, zjawisk, zdarzenn w konkretnych sy-
tuacjach w szkolnej lub pozaszkolnej rzeczywistosci badZ wprowadzanych
zmian w ich rozumieniu oraz znaczeniu czynno$ci. Wypowiedzenie stéw
sjeste$ dyzurnym” zmienia dotychczasowy sposéb funkcjonowanie ucznia,
bo moze on wydawac polecenia kolezankom, np.: ,wyjdZcie na przerwe
z sali”, realizowaé¢ czynno$ci zwiazane z tq rola, takie jak podlewanie
kwiatéw, przynoszenie kredy. Wypowiedzi uczniéw przynosza nastepstwa
oceny prac innych uczniéw, sposobu postrzegania jakiego$ stanu rzeczy.

W tej relacji uczen jest odpowiedzialny za przyporzadkowanie jezyko-
wych formut do zjawisk, zdarzen w $wiecie oraz do wiedzy o $wiecie

° Uzycie stowa spetniajacego funkcje performatywna jest mocno zwiazane z rzeczy-
wisto$cia instytucjonalna, a taka sytuacja wystepuje w szkole.

10 Por. M. TOMASELLO: Kulturowe Zrédta ludzkiego poznania. Przekt. J. RACZOSZEK. War-
szawa, PIW 2002, s. 286.
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spotecznym, kulturowym. Od przekonan osoby zalezy zmiana rzeczy-
wisto$ci. Konieczne jest wskazanie przedmiotu, do ktérego odnosi sie
uczen, oraz okre$lenie odpowiednich warunkéw do uznania $wiata za
prawdziwy'!. Wyréznione czesci struktury procesu ksztatcenia odnosza
sie do czynno$ci ucznia z jego wiedzq wykorzystywang w zmienianiu
$wiata / wiedzy o $wiecie / rzeczywistosci.

Odrebno$¢ czynno$ci nauczyciela i czynno$ci ucznia tworzy dwa po-
ziomy w strukturze procesu ksztatcenia: spoteczny i indywidualny. Okre-
$lajac relacje uczen — $wiat, wyrdézniono dwie czesci procesu.

1. Czynnos$ci ucznia z wiadomo$ciami, respektujgce warto$¢ prawdy
W opisywaniu rzeczywistosci. Czynnos$ci nauczyciela decyduja o stop-
niu jego zaangazowania i sposobach postepowania z wiadomog$ciami.

2. Czynnos$ci ucznia z posiadanymi wiadomo$ciami o funkcjonowaniu
spoteczenstwa, $wiata przyrody oraz jego przekonania o mozliwo$ci
dokonywania zmian w zakresie wiedzy. Od zasobéw i cech wiedzy
ucznia zaleza czynnos$ci konstytuujace wiedze, zmieniajace strukture
wiedzy. Czynno$ci nauczyciela wspomagajq zmiane wiedzy przez od-
czytywanie znaczen.

Przedstawione cze$ci procesu ksztatcenia ulegaja dalszemu zréznico-
waniu ze wzgledu na aspekty poznania — bezposrednie oraz posrednie.
W procesie ksztatcenia oznacza to bezposredni kontakt z rzeczywisto$cia
lub z wiedza o rzeczywistosci.

W obiektywnej rzeczywisto$ci wystepujq zjawiska niezalezne od
ucznia. Od czynnos$ci nauczyciela zalezy sposéb zetkniecia sie z nimi. Zja-
wiska zalezne od ucznia w obiektywnej rzeczywistos$ci wspoétistnieja wraz
z realizowanymi przez niego czynno$ciami. Czynno$ci nauczyciela raczej
inspiruja, inicjuja, wspieraja czynnosci ucznia.

Zdecydowanie odmienna moze by¢ struktura procesu ksztatcenia od-
noszaca sie do subiektywnej rzeczywisto$ci ucznia, w ktérej czynnosci
prowadza do zmiany osobistej wiedzy uczniéw. W takich sytuacjach
uczen nie wykorzystuje wiadomosci z rzeczywistosci, lecz tylko skoncen-
truje sie na tych istniejacych w jego umysle — to w nich wprowadzane sq
zmiany.

Najczesciej w procesie ksztatcenia wystepuje poznanie posrednie,
wowczas, gdy uczen odnosi sie do wiedzy o rzeczywisto$ci. W strukturze
procesu ksztatcenia wydzielone sa: czynnos$ci ucznia odnoszace sie do
zjawisk istniejacych niezaleznie od niego w obiektywnej i subiektywnej
rzeczywisto$ci, czynnosci ucznia wspottworzace zjawiska w obiektywnej

117 uwagi na przyjety cel pracy pominieto analize zagadnienia intencjonalnos$ci, ktéra
jest sktadnikiem relacji. Por. J. BoBRYK: Akty swiadomosci i procesy poznawcze. Wroctaw,
Wydawnictwo Leopoldinum Fundacji dla Uniwersytetu Wroctawskiego 1996.
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rzeczywistoéci (dostepnej uczniowi) oraz czynno$ci ucznia zwigzane
z wiedza o rzeczywisto$ci. Z przedstawionych w nastepnym podrozdziale
zagadnienl o wiedzy wynika zréznicowanie struktury procesu na typy wie-
dzy i odpowiadajace im czynno$ci w procesie ksztatcenia.

4.2. Typy wiedzy w procesie ksztalcenia

W wyodrebnionych czes$ciach struktury procesu ksztatcenia czynnosci
ucznia odnosza sie do naukowej wiedzy przyrodniczej oraz spoteczne;.
Oprécz tego merytorycznego kryterium wyréznienia wiedzy istotne sq tak-
ze jej wlasciwosci okreslane w epistemologii'>. Wymienione wta$ciwosci
wiedzy wystepuja w procesie ksztatcenia w dwéch odmiennych typach
wiedzy.

Przekonanie jest uznane za wiedze, jezeli pewien fakt miat miejsce
i osoba byta przekonana, ze fakt ten wystapit. W procesie podmiot odnosi
sie do faktow zgodnych z obiektywna rzeczywisto$ciq. Najwazniejszymi
wiasciwo$ciami wiedzy sq: wiarygodno$é, prawdziwosé, podazanie za fak-
tami oraz mozliwo$¢ wykorzystania jej przez innych. W uznaniu przeko-
nania za wiedze wazne jest ustalenie, czy wystapienie jakiego$ faktu nie
byto przypadkowe. W tym celu nalezy podaza¢ za faktami. O wiarygodno-
$ci wiedzy przekonujq nas wazne powody, zwiazane z dziataniami umystu
lub drogami, ktérymi docieraja informacje, prowadzace do prawdziwych
przekonan. Wazna wilasciwoscia wiedzy jest mozliwos$é spozytkowania jej
przez innych.

Kazdy typ wiedzy zwiazany jest z innymi czynnos$ciami. Pierwszy typ
wiedzy opiera si¢ na czynno$ciach prowadzacych do zgodno$ci miedzy
przekonaniami ucznia a faktami.

Odmienne wiasciwosci wiedzy odnoszg sie do przekonan jednostek.
W procesie ksztatcenia podmiot odnosi sie do spéjnych, uzasadnionych
przekonan, niepodwazanych przez osoby. Uznawanymi wtasno$ciami wie-
dzy sa: uzasadnienie, spdjnosé, rozumno$¢ i brak zakwestionowania prze-
konania innych. Wedtug stanowiska internalizmu wiedze stanowiq tylko
przekonania najwyzszej proby, a do takich zaliczane sq uzasadnione prze-
konania. Przekonanie, ktére nie spetnia takich oczekiwan, nie jest uzna-
wane za wiedze. Dojscie do wiedzy wymaga rozumowania, postepowania,
w ktérym istotny jest brak fatszywych przestanek. W rozumowaniu pro-

12 Opis wtasciwosci wiedzy z teorii eksternalistycznej oraz internalistycznej przedsta-
wiono w rozdziale 2.4.2.
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wadzacym do wiedzy nalezy uwzglednia¢ zmiane argumentéw, na kté-
rych oparto rozumowanie. Nie jest konieczne opieranie sie na tych sa-
mych racjach, wedtug ktérych uznano przekonanie za wiedze. Mozna je
zmieniaé, jezeli zaistnieja wazniejsze racje. Przekonania sa utozsamiane
z wiedza, jezeli nie zostana zakwestionowane przez innych ludzi®3.

Drugi typ wiedzy opiera si¢ na czynno$ciach rozumowania prowa-
dzacych do spéjnosci miedzy przekonaniami ucznia.

W okreslaniu szczegétowych czynnosci odwotano sie do rozréznienia
typéw wiedzy — intersubiektywnej oraz indywidualnej. W ksztatceniu
w szkole wystepuje najbardziej powszechny w spoteczeristwie sposéb
zdobywania wiedzy od innych os6b. Oprécz wiedzy intersubiektywnej,
skumulowanej w spoteczenistwie, rozpowszechnianej i rozumianej przez
odpowiednio do tego przygotowane osoby, wystepuje takze wiedza indy-
widualna. Spetnia ona wspotczesnie zdecydowanie najwazniejsze funkcje
w procesie ksztatcenia.

Sposréd wyrdznionych przez M. Hempoliriskiego modeli wiedzy skon-
centrowano sie tylko na istotnych postaciach w ksztatceniu. Na tej podsta-
wie sklasyfikowano wypowiedzi jezykowe i przekonania oséb jako typy
wiedzy™.

O wystapieniu wiedzy intersubiektywnej informuje wy-
razenie ,wiadomo, ze”. W zalezno$ci od rodzaju sktadnikéw ujetych
w wypowiedzi okreslany jest status wiedzy — wiedza naukowa lub wiedza
potoczna. Uwzglednienie w wypowiedzi znaczenia wiadomo$ci stawia
przed innymi osobami wymog jej akceptacji. O uznaniu jej za wiedze de-
cyduje sita perswazji. W sytuacjach dydaktycznych spetniane sa warunki
podkreslajace warto$¢ zdan. Przede wszystkim potrzebne jest zaufanie, ze
znaczenie w zdaniu pochodzi z wiarygodnego Zrédla, a bedacy autoryte-
tem nauczyciel sprawuje kontrole nad tym, co jest przedstawiane'®. Dopie-
ro wystapienie w zdaniu — oprécz uzasadnienia — pozadanego sktadnika
wiedzy umozliwia stwierdzenie jego prawdziwo$ci. W ksztatceniu szkol-
nym uzasadnienie bezposrednie — istotna wtasciwo$¢ wedtug stanowiska
eksternalistycznego — w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych wystepu-
je w opisie wynikéw obserwacji, eksperymentéw naukowych, a w naucza-
niu przedmiotéw spotecznych obejmuje odszukiwanie Zrédet prezen-
towanych faktéw oraz ich interpretacje. Podkre$lanie wagi percepcji
rzeczywistosci przez ucznia, rozwigzywanie problemoéw, przeprowadzanie

13 Ibidem, s. 158.

14 Rodzaje sktadnikéw wiedzy wedtug modelu Michata Hempoliriskiego przedstawio-
no w rozdziale 2.4.3.

15 Istotna role odgrywa socjalizacja poznawcza w $rodowisku rodzinnym, spotecznym
W postrzeganiu relacji uczen — nauczyciel.
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rozumowania oraz odnoszenie treéci tekstu do rzeczywistosci wskazuje
na uzasadnienia posrednie. Ta wtasciwos¢ wiedzy eksponowana jest
w stanowisku internalistycznym.

Pozadany sktadnik wiedzy intersubiektywnej stanowi wartosé.
W ksztatceniu szkolnym doceniane sa wiadomo$ci potrzebne, wazne
w kolejnych etapach uczenia sie albo w dziataniach praktycznych. Zdecy-
dowanie rzadziej wartosci poznawcze sq traktowane jako inspiracje do sa-
moksztatcenia, autoedukacji, samoksztattowania.

Wiedza indywidualna wyrazona w postaci wypowiedzi
~wiem, ze” jest takze rozpoznawana przez wystapienie sktadnikéw sadu,
uzasadnienia i w szczegdlnych sytuacjach wartosci lub akceptacji. Chociaz
sad stanowi zasadniczy sktadnik wiedzy'®, to jednak zdanie, narysowany
schemat nie sa jeszcze uznawane za wiedze, dopiero przedstawienie jego
uzasadnienia pozwala na traktowanie ich jako wiedzy. W wiedzy od-
noszacej sie do $wiata obiektywnego wazna role odgrywa wskazanie jej
wiarygodnos$ci oraz prawdziwosci.

W szkolnych warunkach uzasadnienie bezposrednie polega na od-
wotaniu sie do elementéw w rzeczywistosci lub na wykorzystaniu $rod-
kéw dydaktycznych — w przedmiotach przyrodniczych przedstawiajacych
modele rzeczywistosci, natomiast w przedmiotach humanistycznych — in-
terpretacje zdarzen do wskazania wiarygodnosci sadu. W ksztatceniu
realizacja ¢wiczen, wykonanie wytworéw praktycznych, przeprowadzenie
eksperymentéw laboratoryjnych, hodowla zwierzat, prace porzadkowe, in-
scenizacje, wspOlne muzykowanie, organizowanie happeningéw umozli-
wiaja dostrzeganie zwiazkéw miedzy faktami, wskazanie ich wiarygodno-
$ci, a jednocze$nie pozwalaja na sformutowanie oceny prawdziwosci
saqdéw. Uzasadnieniu podlegaja sady niezalezne od ucznia.

O prawdziwos$ci sadu $wiadcza fakty, potwierdzajace spetnienie wa-
runkéw. Do najbardziej przekonujacych nalezy wskazanie autentycznego,
istniejacego w rzeczywisto$ci zjawiska, zdarzenia. Bardzo rzadko jednak
znajdujemy sie w takiej sytuacji, cze$ciej orzekamy o zgodno$ci sadow
z danym fragmentem rzeczywisto$ci, stosujac pogladowe S$rodki dydak-
tyczne. Zdarzenia historyczne, zjawiska psychiczne, wydarzenia spoteczne
nie sa dostepne bezposrednio i jedynie przez formy symboliczne, w tym
jezyk naturalny, mozna wnioskowa¢ o ich prawdziwo$ci. Wskazuje na to
uzycie adekwatnych do sytuacji stéw ,proszenia”, jezeli zamierzamy co$

,otrzymac”, tak jak ,zawieszenie flagi po zakoriczonej walce” wskazuje na

16-Sad w epistemologii wystepuje w formie zdan, ikonicznego zapisu informacji w po-
staci modeli, diagraméw, szkicéw choreograficznych, partytur muzycznych, zdjeé, por-
tretdbw oraz schematéw poznawczych oséb (wyobrazen). R. Woscick: Wykiady z logiki
z elementami teorii wiedzy. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar” 2003, s. 237.
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zwyciestwo. Zdecydowanie czes$ciej funkcjonowanie uczniéw w szkole
jest warunkowane wytworami kulturowymi, bedacymi przejawem intencji
oraz celéw ich wynalazcoéw i uzytkownikow!’. W uznawaniu prawdziwo-
$ci wystepuje zréznicowanie faktéw zaleznych i niezaleznych od ucznia.
Wiedza, aby zostala uznana za prawdziwa, wymaga podjecia czynnosci
prowadzacych do okre$lenia jej odpowiednios$ci ze $wiatem obiektywnym.

Opanowany symboliczny zapis jezyka naturalnego i matematycznego
jest wykorzystywany w dowodzeniu, wyjasnianiu, sprawdzaniu i tluma-
czeniu. W postugiwaniu sie jezykiem znaczaca role odgrywa logika. Cho-
ciaz czes$ciej w ksztatceniu mamy do czynienia z przedstawieniem wiedzy
o logice, to ta jest wykorzystywana w praktyce, przede wszystkim na zaje-
ciach przedmiotéw przyrodniczych. Na przedmiotach humanistycznych
wazne sie staje argumentowanie potoczne. W. Suchon wskazuje, ze takie
argumentowanie istnieje poza standardem logiki formalnej, lecz jest czesto
stosowane w praktyce spotecznej. Opiera sie na dostrzeganiu podobien-
stwa miedzy zjawiskami znanymi a zjawiskami, ktére dopiero sa rozpo-
znawane's, W takim postepowaniu istotne znaczenie ma uzasadnianie me-
rytoryczne, wystepujace wtedy, kiedy nie jest mozliwe odwolywanie sie
do argumentowania zgodnie z zasadami sylogistyki. W jezyku naturalnym
bogactwo ,,pola jezykowego” kieruje uwage na inne zasady argumentowa-
nia niz te wykorzystywane w jezyku matematycznym. Przy analizowaniu
poprawnosci argumentacji wazne staja sie jej ograniczenia zwigzane
z wieloznaczno$cia wyrazéw, wykorzystywaniem analogii podobienstwa,
oparte na jezykowej intuicji'®.

W budowaniu wiedzy generatywnej, posiadajacej zdolno$¢ produko-
wania wiadomo$ci, wazne miejsce zajmuje logika, gdyz od umiejetnosci
wnioskowania zalezy wylonienie nowej wiadomosci®’.

W ksztatceniu szkolnym wiedza indywidualna ucznia jest budowana
w zgodzie z wiedza naukowa. Uwzgledniane sq wiasciwosci wiedzy zgod-
nej ze $wiatem zewnetrznym oraz spdjnosci. Wiedza ta wystepuje w po-
staci deklaratywnej — jest wyrazona w formie jezykowej, oraz w postaci
proceduralnej — istnieje jako uktady czynno$ci.

Oprécz wymienianych typéw wiedzy wyrézniane jest do$wiadczenie.
O uznaniu cennoéci tej postaci wiedzy decyduje fakt zetkniecia sie osoby
Z TZeczywistoscia, co stwarza poczucie zaufania do niej. Uzyskane w ten
sposdb dane sa okre$lone jako ,twarde”, bo umozliwiaja nabycie przeko-

17 M. TOMASELLO: Kulturowe Zrédta..., s. 269.

18 W. SucHON: Teoretyczne problemy logiki praktycznej. Krakéw, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego, 2008, s. 46.

19 Tbidem, s. 94.

20 T. ToMASZEWSKL: Slady i wzorce. Warszawa, WSiP 1984, s. 41.
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nania o ich prawdziwos$ci, pewnosci. Te dane nie ulegaja wptywowi kry-
tycznej refleksji, co wskazuje na ich bezstronnos¢.

W pojmowaniu do$wiadczenia uwzglednia sie role podmiotu. Nie po-
lega ono na pasywnym rejestrowaniu tego, co wystepuje w otoczeniu. Aby
mogt zaistnie¢ kontakt z rzeczywisto$cia, potrzebne jest podjecie aktyw-
nosci, a od przedmiotu zalezy typ do$wiadczenia.

W dydaktyce zdecydowanie dominuje utozsamianie do$wiadczenia
z bezposrednia percepcja $wiata, gdzie decydujace znaczenie majq zmy-
sty, a od ich umiejscowienia zalezy zdobywany rodzaj informacji. M. Snie-
zynski jako wynik poznania wymienia wrazenia, spostrzezenia i wyobra-
zenia, doswiadczenie zmystowe. Przeprowadzenie obserwacji w zdecydo-
wanie wiekszym stopniu angaZuje osobe niz spostrzeganie, bo wymaga
skupienia uwagi na wybranym fragmencie rzeczywistosci’!. Nadal jest to
wiedza, ktéra nie ogranicza sie do szukanych faktéw. Dopiero podazanie
za nimi jest okre$lane jako do$wiadczenie. Wycieczka organizowana w na-
turalnym $rodowisku stanowi ceniong forme zaje¢ ze wzgledu na zdobyty
w niej catosciowy, ustrukturyzowany charakter do§wiadczenia®?. Przepro-
wadzenie obserwacji umozliwia dotarcie do czystej wiedzy — do$wiadcze-
nia, uznawanej za obiektywnie prawdziwe.

Ograniczone mozliwos$ci bezposredniego kontaktu ucznia z rzeczywi-
sto$cia oraz czasochtonno$¢ organizowania takiej aktywnosci sa powodem
nabywania niewielkiego zakresu wiedzy. Zdecydowanie cze$ciej wykorzy-
stywana jest wiedza bedaca symboliczng reprezentacja rzeczywistosci,
traktowana jako izomorficzna z catosciq poznanej rzeczywistosci. A. Grze-
gorczyk wskazuje, ze odwzorowywanie sytuacji z rzeczywisto$ci w pe-
wien fragment tworzywa jezykowego polega na przenoszeniu relacji na
tworzenie podobienstw abstrakcyjnych. Izomorfizm tych dwdéch dziedzin
rzeczywistosci i jezyka jest takim wta$nie odwzorowaniem??.

Ograniczajac pojmowanie dos$wiadczenia w ksztalceniu do kategorii
poznania, mozna stwierdzié¢, Ze jest ono zdobywane we wszystkich sy-
tuacjach podczas wykonywania zadan. Dos$wiadczenie ujmowane jako
wiedza podkresla jego aspekt poznawczy i jego tymczasowy charakter, po-
niewaz uczniowie stale zmieniaja je, tworzac ,nowe do$wiadczenie”. Jego
osobisty aspekt obejmuje tez przezycia i doznania. Zmieniajaca sie rola
do$wiadczenia — ze statycznego, odzwierciedlajacego powtarzalno$é zja-

21 M. SNIEZYNSKI: Dialog edukacyjny. Krakéw, Wydawnictwo Papieskiej Akademii Teo-
logicznej 2001, s. 98—105.

22 Por. K. DENEK: O nowy ksztait edukacji. Torun, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”
1998; IpEM: Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna. Poznan, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I 2009.

23 A. GRzEGORCzYK: Wprowadzenie w filozofie racjonalng. Warszawa, IFiS PAN 1995,
s. 73.
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wisk, struktur, na do$wiadczenie zmiennos$ci, ciaggtosci innowacji, rézno-
rodnosci doznann — wskazuje na przyjecie dwuwymiarowos$ci tej wiedzy
w procesie ksztatcenia®’. Docenianie stalo$ci do$wiadczenia w danej sy-
tuacji dydaktycznej umozliwia podjecie czynno$ci o charakterze metapo-
znawczym, wskazujacym na jej nietrwato$é. Oczywiscie, mozliwe sa ko-
lejne czynno$ci pozwalajace dostrzec stalo$¢ zmiennos$ci do$wiadczenia,
cho¢ ich warto$¢ dla ksztatcenia wymaga odrebnej analizy.

Zdecydowanej zmianie ulega organizowanie sytuacji, jezeli do$wiad-
czenie zostaje ujete w postaci jezykowej. Wiedze od doswiadczenia odréz-
nia jej dostepno$¢ — nie tylko dla podmiotu, mozna ja bowiem przekazaé
innym.

Taki punkt widzenia na do$wiadczenie jako cze$¢ sktadowa procedur
obserwacji, eksperymentu i prac laboratoryjnych mocno akcentuje jego
role w konstruowaniu wiedzy. Zdolno$¢ do koncentrowania sie na wtasci-
wym obiekcie podczas wykonywania prac wskazuje na wazny sktadnik
doswiadczenia — umiejetno$¢ pozwalajaca na taki sposéb obserwowania,
ze istnieje mozliwo$¢ interpretacji danych naocznych. W eksperymencie
zjawiska sa kreowane dzieki dziatalno$ci cztowieka, a dziatania laborato-
ryjne stuza do wytwarzania zjawisk. Zdobywanie do$wiadczent naukowych
zostaje ukierunkowane na tworzenie wiedzy. O podjeciu wybranej aktyw-
nosci decyduje kulturowe zaplecze®.

Widréd czynnosci uczniéw szczeg6lnie cenne sa te wzbogacajace infor-
macje o $wiecie przez wyjasnienie, dowodzenia i przewidywanie oraz wy-
razanie jej w jezyku.

W strukturze procesu ksztatcenia w cze$ci, w ktdrej czynnosci ucznia
odnosza sie do zjawisk wystepujacych w obiektywnej rzeczywisto$ci, naj-
wazniejsza jest wiedza intersubiektywna. Uznanie jej za najwaZzniejszaq
w tej czesSci procesu prowadzi do odszukiwania ich w materiale naucza-
nia, eksponowania w odpowiednio zorganizowanych sytuacjach. Obiek-
tywny status warto$ci wiedzy intersubiektywnej stanowi punkt odnie-
sienia wartosci subiektywnych wiedzy ucznia. W tej cze$ci procesu
najwazniejsze sq czynnos$ci przekazywania zgromadzonej wiedzy, odmien-
nie dla wiedzy spotecznej i dla wiedzy przyrodniczej.

W czesci procesu ksztatcenia, w ktérej czynno$ci ucznia sa zwigzane
z subiektywna rzeczywisto$cia, najwazniejszq wartoscia poznawczq jest
indywidualna wiedza ucznia. Przej$cie od doswiadczenia, wiedzy nabytej
poprzez wrodzone mechanizmy organizacji informacji do organizowania

24 E. SzZADZzINSKA: Doswiadczenie w procesie ksztatcenia. W: Proces ksztatcenia i jego
uwarunkowania. Red. K. DENEK, F. BEREZNICKI, J. SWIRKO-PILIPCZUK. Szczecin, Uniwersytet
Szczecinski 2002, s. 117.

25 Por. M. SIKORA: Problem doswiadczenia naukowego. W: Doswiadczenie. Red. T. BUK-
SINSKI. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu im. A. Mickiewicza 2001.
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jej, z wykorzystaniem kulturowych narzedzi poznania, opiera sie na czyn-

noéciach przetwarzania wiedzy. Obiektywne warto$ci poznawcze stanowia

punkt odniesienia dla czynno$ci przetwarzania, poniewaz nie sa wprowa-
dzane zadne nowe wiadomos$ci do struktury wiedzy ucznia, lecz zmianie
ulegaja jej cechy.

Wartoécia poznawcza w strukturze procesu ksztalcenia w czesci,
w ktérej czynno$ci ucznia wspoéttworza zjawiska w obiektywnej rzeczywi-
stodci lub polegaja na wprowadzaniu w niej zmian, jest wiedza indywi-
dualna. Zdecydowanie wieksze znaczenie ma wykorzystywanie wiedzy
w praktyce, w obiektywnej rzeczywisto$ci, to sprzyja bowiem nadaniu jej
cech produktywnosci.

Jednak o osiagnieciu celu decyduje aspekt merytoryczny wiedzy wy-
stepujacy w poszczegdlnych etapach procesu ksztalcenia. Powiazania
czynnosci ucznia z wiadomos$ciami oraz czynno$ci nauczyciela z czynno-
§ciami ucznia, aby proces ukierunkowany byt na cel, zaleza od typow
przeksztatcenn wiedzy.

Wyrézniono trzy typy powiazan czynno$ci ucznia i nauczyciela.

1. Pierwszy typ ma zwiazek z obiektywna rzeczywistoscia (spoteczna,
przyrodnicza), o ktérej pozyskiwana jest wiedza. Najwazniejszymi
czynno$ciami sa przekazywanie wiedzy i nabywanie jej.

2. Drugi typ powiazan czynno$ci zwiazany jest z subiektywnym, we-
wnetrznym $wiatem danej osoby. Istotne znaczenia ma wiedza ucznia.
Podejmowane przez ucznia i nauczyciela czynnosci odnoszq sie do ro-
zumienia wiedzy i nadawania jej cech abstrakcyjnych.

3. Trzeci typ powiazan czynnosci odnosi sie do rzeczywisto$ci obiektyw-
nej, w ktérej uczniowie wykorzystuja wiedze, aby zmienié te rzeczywi-
stos¢.

Wymienione typy powigzan czynno$ci ucznia i nauczyciela sa zwia-
zane z mozliwymi przeksztalceniami wiedzy. Przekazywanie wiedzy
i jej przetwarzanie oraz wykorzystanie wyznaczajqa przebieg procesu
ksztatcenia, gdyz umozliwiaja powiazanie ogniw (etapéw) procesu
ksztatcenia.

4.3. Przekazywanie wiedzy

Wyrézniona pierwsza cze$¢ procesu ksztatcenia charakteryzuje sie
okreslona, specyficzng struktura. Czynnos$ci nauczyciela i ucznia odnosza
sie do wiedzy intersubiektywnej. W niej sq ujete istotne dla ucznia fakty
o $wiecie. Jezeli fakty poznawane sa bezposrednio, poprzez kontakt
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podmiotu ze zjawiskami, zdarzeniami lub przy uzyciu $rodkéw dydak-
tycznych, to uczen, stwierdzajac ich istnienie, zyskuje wiedze®. Po-
znawanie nowych faktéw jest zwiazane ze zmystowym postrzeganiem
rzeczy i zjawisk. Jednak pozadane efekty postrzegania wynikajaq z zorga-
nizowanej obserwacji, kiedy jej przedmiotem s naturalne przedmioty,
specjalnie przygotowane pokazy i do$wiadczenia lub obrazy, modele rze-
czywistosci. Nowe fakty sq przedstawiane w formie wypowiedzi pisemnej
lub ustne;j.

Kategorie pojecia, prawidtowosci tacza sie z poznaniem posrednim,
ktére wymaga zaangazowania intelektualnego ucznia, poniewaz w ramach
wiedzy intersubiektywnej istniejg tylko w postaci jezykowej. Nowe po-
jecia, prawidtowos$ci sa rozpoznawane w jezykowych wypowiedziach, wy-
stepuja zatem — dla ucznia — jako fakty istniejace w wiedzy intersubiek-
tywnej.

Nabywanie poje¢ wymaga od ucznia przeprowadzenia wielu operacji
intelektualnych (uog6lniania, abstrahowania) na zebranych spostrzeze-
niach. Poznawanie prawidtowosci takZe rozpoczyna sie od obserwacji zja-
wisk. Nastepnie z tanicuchéw poje¢ formutowane sa zaleznosci, zwiazki
miedzy zjawiskami, stanami rzeczy?.

W aspekcie spotecznym, przekazywanie wiedzy taczy sie z socjaliza-
cja poznawcza, bedaca cze$cia waznego spotecznego procesu transmisji
wiedzy. Oczekiwania spoteczne sprzyjaja opanowaniu przez uczniéw wie-
dzy proceduralnej (wiedzie¢ jak?). Od jej opanowania zalezy przygotowa-
nie uczniéw do budowania nowej wiedzy. W spoteczeristwie najbardziej
ceniona jest wiedza naukowa. W jej opanowaniu sprzyja socjalizacja. Oso-
by otrzymuja — z réznym natezeniem — komunikaty o wazno$ci i po-
trzebie zdobywania tej wiedzy. Tam, gdzie je dostaja, chetniej wykonujq
zadania z nia zwiazane, poniewaz ja akceptuja. Nie mniej waznym za-
gadnieniem jest ustalenie faktu wystepowania tej wiedzy w procesie
ksztatcenia.

Opanowujac systemy wiedzy z réznych dziedzin nauki, poznajemy
procedury wnioskowania i wyja$niania. Z przeprowadzonych badan efek-
tywnosci socjalizacji poznawczej wynika, Ze najlepiej opanowano rozpo-
znawanie zdan o zwiazkach, a w najmniejszym stopniu — schemat nomo-
logiczno-dedukcyjny, konieczny do wyjasniania. Wyniki badan $wiadcza
o dominacji my$lenia potocznego, narracyjnego, a takze o braku réznico-

26 Por. W. OkoN: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Warszawa, PWN 1997, s. 151;
W. CicHON: Wartosci. Cztowiek. Wychowanie. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego 1996, s. 121.

27 W. OkoN: Wprowadzenie..., s. 154; F. BEREZNICKI: Dydaktyka ksztatcenia ogélnego.
Krakéw, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, s. 202.
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wania efektéw socjalizacji przez wyksztatcenie i pozycje spoteczno-zawo-
dowa rodzicéw czy kod jezykowy?S.

Przekazywanie wiedzy odnosi sie do wiedzy naukowej, w ktérej budo-
waniu stale sa zaostrzane reguly prawomocnej akceptacji twierdzen. Jej
przedstawianie nie tylko wymaga zwrdcenia uwagi na zwiazki, lecz wazne
sq réwniez dowody twierdzen. W dydaktyce prowadzono badania nad
efektywno$cia wprowadzenia tego zakresu wiedzy. Wiele uwagi po$wieco-
no wiedzy z metodologii nauki, w ktérej strukturze istotne miejsce
zajmuje uzasadnianie. Obecnie warto$¢ zachowuja tylko wyniki badan
przedstawiajace postepowanie uczniéw i wyniki uczenia sie.

W badaniach nad strukturyzacja wiedzy w procesie wielostronnego
uczenia sie i nauczania E.T. Krajewski wykorzystat dwie strategie. Wedtug
pierwszej to nauczyciel nadaje treSciom ksztatcenia odpowiednia struktu-
re, okresla tre$ci podstawowe i tresci pochodne, a takze wskazuje w nich
relacje merytoryczne, zwiazki i zalezno$ci przyczynowo-skutkowe i funk-
cjonalne. Uczniowie powinni opanowa¢ takq statyczna postaé¢ wiedzy®.
Druga strategia obejmuje pomaganie uczniom w dochodzeniu do wiedzy
ustrukturyzowanej. Nauczyciel tylko stwarza uczniom sytuacje w procesie
wielostronnego uczenia sie i nauczania sprzyjajace dochodzeniu do po-
znania elementéw poznawanej rzeczywistosci. W pierwszej kolejnosci
uczniowie zdobywaja bardzo ogélna orientacje zarysu wiedzy. Nastepnie
poszukuja istotnych elementéw i porzadkuja je przez stosunki logiczne.
Odkrywanie uktadu elementéw istniejacych w zwiazku przyczynowo-skut-
kowym prowadzi do ustalenia tre$ci pochodnych. Po czym okreslane sq —
przez wskazanie zwiazkéw funkcjonalnych — uktady uktadéw. Uczniowie
podczas samodzielnej aktywno$ci ukierunkowanej tre$ciami nauczania —
podstawowymi i pochodnymi — dochodza do wiedzy ustrukturyzowane;.
Wiedza ta jest operatywna, poniewaz pomaga w organizowaniu i przetwa-
rzaniu nowych informac;ji*°.

Wyniki badan wskazuja, ze efektem strukturalnego ujmowania wiedzy
0 rzeczywistosci jest jej trwato$¢ i operatywnos$é. Uczniowie posiadaja
wiekszy zaséb wiadomosci, znaja funkcje (elementéw, uktadéw w organi-
zmie), zwiazki i zalezno$ci miedzy organizmem a $rodowiskiem. Zwiek-
sza sie trwato$¢ zapamietania, wzrasta rozumienie poje¢. Stwierdzono tak-
ze 10zw0j zdolnosci poznawczych i zainteresowan, nasilenie pozytywnych
motywow do uczenia sie i tendencje do samoksztatcenia®'.

28 E. NARKIEWICZ-NIEDBALSKA: Socjalizacja poznawcza uczqcej sie mitodziezy. Studium
z zakresu socjologii wiedzy i edukacji. Zielona Géra, Uniwersytet Zielonogorski 2006, s. 180.

29 E.T. KRAJEWSKI: Ksztattowanie struktur wiedzy w procesie wielostronnego uczenia sie
i nauczania biologii w szkole podstawowej. Warszawa—Poznan, PWN 1975, s. 16.

30 Tbidem, s. 29.

31 Tbidem, s. 46.
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W dydaktyce strategia podajaca, zwigzana z ksztatceniem wielostron-
nym, odnosi sie przede wszystkim do przekazywania wiedzy. S. Mieszal-
ski badat wykorzystanie tej strategii w poznawaniu przez uczniéw wiado-
mosci o przyrodzie, spoteczenstwie i kulturze. Przyswojenie wiadomosci
wymaga nastepujacych momentéw: zetkniecia sie ucznia z nowymi wiado-
mos$ciami, skojarzenia nowych wiadomos$ci z wiadomo$ciami juz posiada-
nymi, uporzadkowania ich wszystkich i zastosowania.

Wyniki badania eksperymentalnego wykazaty, ze aktywizowanie mys-
lenia reproduktywnego wymaga od uczniéw uzasadniania i wyja$niania,
a nie aktywizowania pamieci. Za pozadany wynik procesu ksztatcenia
uznano zmiany w zasobie wiedzy, w zakresie strukturyzacji i trwatosci
wiedzy®2. Przyjeto, iz rozumowanie stymulowane zadaniami rozstrzygnie-
cia obejmuje dowodzenie i sprawdzanie. Zadania zwigzane z wyja$nia-
niem sa stymulowane przez rozumowanie wymagajace ustalenia zwiazku
racji i nastepstwa wzgledem siebie??.

Wyniki badann wykazaty, ze aktywno$¢ uczniéw polegajaca na uza-
sadnianiu prawdziwos$ci poznawanych sadéw oraz wyja$nianiu podstaw
owych uzasadnienn ma znaczenie dla zwiekszenia trwato$ci wiadomosci,
strukturyzacji wiedzy oraz umiejetnosci postugiwania sie opanowanymi
wiadomos$ciami.

Stwierdzona réznica w zasobie wiedzy uczniéw wykazata, iz wiekszy
jej zakres maja uczniowie wykorzystujacy tylko rozumowanie rozstrzy-
gajace niz uczniowie wykorzystujacy oprécz rozumowania rozstrzyga-
jacego takze rozumowanie wyja$niajace. Ten wynik doprowadzit do sfor-
mutowania wniosku, ze szerszy zakres wiedzy posiadali
uczniowie woéwczas, gdy aktywizowano ich pamieé, niz uczniowie aktywi-
zowani do wiazania wiadomos$ci w rézne uktady. Opanowanie przez
ucznidw szerokiego zakresu wiedzy jest mozliwe dzieki wykorzystaniu
strategii asocjacyjnej. Dostrzeganiu prawdy jako warto$ci poznawczej
sprzyja prowadzenie rozumowania, w ktérym uczniowie uzasadniaja
prawdziwo$¢ przyswojonych wiadomos$ci i wyjasniaja podstawy ich uza-
sadnien.

Strukturyzacja wiedzy uczniéw zalezy od ich aktywnosci na lek-
cji, obejmujacej asymilacje wiadomo$ci oraz uzasadnienn i wyjasnien.

32°S. MESZALSKI: Rozumowania uczniéw w procesie przyswajania wiedzy. [Niepubliko-
wana praca doktorska. Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego. Warszawa 1977],
s. 93.

33 Wyjasnianie — bedace czynnoscia myslowa — polega na wskazaniu racji dla zdania,
ktére stwierdziliSmy. I racja, i nastepstwo byly znane jako zadania prawdziwe. Czynnos$¢
mys$lowa polegata na powigzaniu tych zdan, na wskazaniu, ze sa one wzgledem siebie racja
i nastepstwem.
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Trwatos$é wiedzy jest wyzsza w przypadku uczniéw, ktérzy posia-
dali bardziej ustrukturyzowane wiadomosci®*.

7 przedstawionych badan wynika, Ze rodzaj sktadnikéw oraz cechy
wiedzy bedacej przedmiotem poznania uczniéw sa uznawane za wazne
W osiagnieciu zmian w wiedzy ucznia. Jako zdecydowanie wazniejsze po-
traktowano rodzaje czynnos$ci ucznia w nastepujacych badaniach.

Przeprowadzone przez M. Sniezyriskiego badania nad wyzwalaniem ak-
tywnosci uczniéw wykazaty, ze w praktyce szkolnej najcze$ciej stosowany
jest tok podajacy, dlatego takie znaczenie ma wskazanie mozliwosci aktywi-
zowania uczniéw na lekcjach realizowanych tym tokiem. W badaniu ekspe-
rymentalnym wykazano, ze intelektualne aktywizowanie uczniow w toku
podajacym lekcji zwieksza ich aktywno$¢*>. Czynnikami i zasadami po-
trzebnymi do aktywizowania uczniéw sa: indywidualizacja, pogladowosc,
wiazanie teorii z praktyka, polimetodyczno$¢, emocjonalne zaangazowanie
nauczyciela podczas lekcji, podtrzymywanie uwagi oraz odpowiedni styl
pracy nauczyciela. Wyniki badan wskazuja, Ze zapewnienie wysokiej ak-
tywnos$ci uczniéw wymaga od nauczycieli uwzglednienia prawidtowosci
poprawnego realizowania procesu lekcyjnego. W toku badan wéréd nauczy-
cieli z grupy eksperymentalnej nastapit wzrost u§wiadamiania celu lekcji,
zwiekszyto sie stosowanie metod ¢wiczeniowych, stosowanie uogdlniert
i zréznicowanych form utrwalenia materiatu. Poprawito sie respektowanie
zasady indywidualizacji, wigzania teorii z praktyka i pogladowosci®®.

Wyniki badan eksperymentalnych prowadzonych przez S. Palke potwier-
dzity podwyzszenie efektywno$ci opanowania wiadomo$ci, wzrost rozwoju
samodzielno$ci poznawczej uczniéw, aktywnosci uczniéw w pracy na lekcji
przez wykorzystanie metod badawczych®. Najwyrazniej jest to dostrzegane
w sytuacji problemowej, w ktérej sformutowanie problemu wymaga wyja-
$nienia. Dopiero po jego sformutowaniu tworzy sie hipoteze, ktéra nastepnie
nalezy zweryfikowa¢ do$wiadczalnie®®. Wysokiego stopnia samodzielno$ci
i aktywno$ci uczniéw podczas rozwigzywania probleméw wymagaty metody
badawcze, ktére stosowane do budowania wiedzy w toku rozwiazywania
probleméw przyczyniaja sie do wysokich osiagnie¢ szkolnych®.

W badaniach eksperymentalnych stwierdzono zalezno$¢ struktury
metodologicznej nauki oraz struktury przedmiotu nauczania i struktury

34 Tbidem, s. 230.

35 M. SNIEZYNSKI: Nauczanie aktywizujgce. Krakéw, Wydawnictwo Naukowe WSP, 1984,
s. 126.

36 Tbidem, s. 100.

37 Ibidem, s. 145—151.

38 W dydaktyce uznawane jest podobienistwo uczenia sie i badania. Por. W. OkoN: Na-
uczanie problemowe..., s. 82.

39 S, PALKA: Praca badawcza uczniéw w procesie ksztatcenia. Krakéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloriskiego 1977, s. 19.
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uczenia sie. Wedtug U. Morszczyniskiej struktury metodologiczne tekstéw
dydaktycznych sa przez ucznidw przejmowane i wykorzystywane we
wilasnych czynnos$ciach poznawczych jako schematy. W prowadzonych
badaniach uwzgledniono réznice metodologii nauk przyrodniczych i hu-
manistycznych?®. W ksztatceniu wiedza naukowa jest kojarzona z tre$cia-
mi ksztatcenia. Wystapienie w nich stwierdzen, uzasadnienl pozwala na jej
kwalifikacje jako wiedzy naukowej. O uznaniu tre$ci podrecznikéw za
wiedze naukowa decyduje jej struktura. Istotny wyznacznik wiedzy na-
ukowej stanowi uzasadnienie, odpowiednie dla metodologii danej nauki.

Wyréznienie przekazywania wiedzy jako pierwszej czesci modelu nie
odnosi sie do relacji nauczyciela jako posiadacza wiedzy wobec ucznia
jako odbiorcy, lecz koncentruje sie na relacji miedzy wiedza istniejacq
w spoteczenstwie a wiedza indywidualng. Zaréwno nauczyciel, jak i uczen
moga odwotywaé sie do tej wiedzy. Wieksza jej znajomo$¢ posiada na-
uczyciel, lecz takze on zna tylko jej cze$¢, lecz posiada $wiadomos¢ jej
funkcjonowania w §wiecie.

W przekazywaniu wiedzy wazne staja sie te czynnosci, ktére umozli-
wiajg eksponowanie wtasciwosci wiedzy intersubiektywnej, jej struktury,
uznanych za wazne w budowaniu wiedzy indywidualne;j.

W sytuacjach dydaktycznych to, co wskazuje nauczyciel, jest postrzega-
ne jako warto$ciowe, wystepujace w rzeczywistosci obiekty fizyczne oraz
wytwory innych ludzi, w tym najbardziej ceniona wiedza zbudowana przez
innych ludzi. Warto$ciami poznawczymi wiedzy — wyréznionymi w teorii
poznania — sa: prawdziwo$¢, wiarygodnosé, spojnosé, rozumnosé, niekwe-
stionowanie przez innych oraz mozliwo$¢ wykorzystania przez innych.

W ksztatceniu najwyzsza warto$cia poznawcza jest prawda, ktéra
w procesie ksztatcenia ujawnia sie w celach ksztatcenia jako pozadana ce-
cha wiedzy oraz w sytuacjach dydaktycznych, gdy uczert uznaje wiado-
mos$¢ za prawdziwa.

Nauczyciel dazy do spowodowania uznania przez ucznia przedstawia-
nej mu wiedzy za cenng. Zastosowanie nakazu, odwotywanie sie do tadu
aksjologicznego danej kultury jest zgodne z traktowaniem osoby ucznia
jako podporzadkowanej nauczycielowi. Uczen traktowany jako podmiot
ma prawo do wyboru warto$ci, sam w sytuacjach dydaktycznych do$wiad-
cza cenno$ci okre§lonego stanu rzeczy.

Wiedza o zwiazkach obejmuje rozpoznane zaleznosci miedzy elemen-
tami fragmentéw rzeczywisto$ci oraz stosowanymi kanonami logicznego
mys$lenia, niezbednego przy wyja$nianiu i wnioskowaniu. Wiedze te wy-
korzystuje sie do budowania programéw dziatan praktycznych, do czego
jest potrzebna umiejetno$¢ formowania dyrektyw praktycznych.

40 U. MORSZCZYNSKA: Rola elementéw metodologii nauk w tresciach nauczania. Katowi-
ce, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego 1991, s. 95.
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Socjalizacja w obrebie kultury polskiej nie sprzyja utrwalaniu schema-
téw praktycznych. Wykazano brak umiejetnosci formutowania dyrektyw
praktycznych przez polskich studentéw. Nie podlegaja rozwojowi uni-
wersalne schematy, lecz konkretne jednostki reprezentacji. Ksztatcenie
w polskiej szkole nie sprzyja opanowaniu wiedzy naukowej, w tym praw
niezbednych do stosowania schematu nomologiczno-dedukcyjnego w wy-
jas$nianiu.

Wiedze o zwiazkach obejmowaty tez badania umiejetnosci rozumowa-
nia naukowego, prowadzone pod auspicjami OECD. Wyniki osiagane
przez polskich uczniéw, wyzsze od $redniej w OECD, okazaty sie najlep-
sze W wyjasnianiu zjawisk przyrodniczych na podstawie posiadanych wia-
domoéci i znajomosci procesow?!.

Nauczyciele przedstawiaja wiedze stanowigcq wynik badan nauko-
wych, z ktéra mozna jednak postepowac¢ doktadnie tak, jak z wiedza po-
toczng lub irracjonalna. Jej przedstawianie jest wazne o tyle, o ile przy-
czynia sie do nabycia wiedzy przez ucznia. Dokonujac oceny charakteru
czynno$ci, odwotano sie do epistemologicznego ujecia poznania, skoncen-
trowanego na wiedzy indywidualnej.

Nie mozna za wiedze uznaé stwierdzenia, ktére jest tylko przekona-
niem osoby, wyraza akceptacje sadu. Tylko silna perswazja decyduje o su-
biektywnym odczuciu osoby i o utozsamieniu tego stanu z wiedza. Znajo-
mo$¢ uzasadnionego sadu lub znajomo$¢ uzasadnienia sadu takze nie
wystarcza do uznania zdania za wiedze. Brak wyrazenia stosunku pod-
miotu do sadu wskazuje na brak zaangazowania i nie pozwala na uzycie
stwierdzenia ,ja wiem”*?,

W przekazywaniu wiedzy naktadajq sie na siebie relacje, stosunek
wiedzy nadawcy do wiedzy odbiorcy-ucznia oraz stosunek poznawczy
miedzy uczniem, podmiotem poznania a przedmiotem poznania.

W aspekcie spotecznym przekazywanie wiedzy zwigzane jest z socja-
lizacjqa poznawcza, ktéra stanowi cze$¢ waznego spotecznego procesu
transmisji wiedzy.

Wiaczenie wiedzy pochodzacej z przekazu nauczyciela do zasobéw
wiedzy indywidualnej ucznia wymaga uwzglednienia aspektu psycholo-
gicznego, przedstawiajacego powiazanie wiedzy ujetej deklaratywnie oraz
proceduralnie.

W badaniach eksperymentalnych K. Stemplewska-Zakowicz zweryfiko-
wala cztery typy powigzan wiedzy deklaratywnej wystepujacej w przeka-

41 Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku
pod przewodnictwem J. Deloresa. Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Przekt. W. RABCZUK.
Warszawa, UNESCO 1998, s. 17.

42 M. HEMPOLINSKI: Epistemologiczne modele poznania. Prawda i racjonalnos¢ przeko-
nar. ,Studia Filozoficzne” 1983, nr 5—6, s. 587.
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zie spotecznym z wiedza proceduralna charakteryzujaca wiedze indy-
widualng. W toku osobistych doswiadczenn informacje sa zapisywane
w postaci proceduralnej, a naptywajace nowe informacje powoduja re-
strukturyzacje posiadanej wiedzy. Jednak nie wszystkie informacje maja
szanse na zarejestrowanie i przechowanie, ale tylko te, ktére zyskujq zna-
czenie dla konkretnych zachowan. Do wiedzy jednostki sa takze wtaczane
informacje majace posta¢ danych i operacji, zapisywane w umysle jed-
nostki w postaci reprezentacji deklaratywne;j.

Wiedza przedstawiana przez nauczyciela ma charakter wiedzy deklara-
tywnej. Jej wlaczenie w tej postaci do wiedzy ucznia utrudnia fakt, ze nie
jest to oczekiwana przez niego posta¢ wiedzy. Wazne staje sie przejscie od
reprezentacji deklaratywnej informacji do reprezentacji proceduralnej.

W badaniach nad tworzeniem reprezentacji poznawczych przy udziale
wiedzy pochodzacej z doswiadczenia jednostki oraz wiedzy pochodzacej
z przekazu spotecznego wytoniono cztery sytuacje, w ktérych nastepo-
wata zmiana kolejnosci nabywania wiedzy.

Gdy w pierwszej kolejnos$ci nabywano wiedze naturalna, na podstawie
wlasnej aktywnos$ci, a nastepnie zapoznawano sie z wiedza z przekazu,
wowczas efektem byla zintegrowana struktura wiedzy. Stwierdzona zgod-
no$¢ tredci przekazu z wiasnym do$wiadczeniem sprzyja integracji wiedzy
z tych dwdch Zrédet. Utworzona struktura wiedzy pozwalata na generowa-
nie wysokich wynikéw we wszystkich zadaniach, co jest szczegdlnie waz-
ne w rozwiazywaniu problemoéw.

W drugiej sytuacji w nabywaniu wiedzy najpierw wystapity do$wiad-
czenia wilasne, a nastepnie wiedza z przekazu. Jako dodatkowy warunek
wprowadzono brak zgodnos$ci miedzy przekazywanymi tre$ciami a tre$cia
doswiadczenia. W tej sytuacji takze nastapita integracja wiedzy.

W kolejnej sytuacji nabywanie wiedzy z przekazu, poprzedzito wlasne
do$wiadczenie. Zapewniono zgodno$¢ tre$ci w obu typach wiedzy. Zbiera-
nie do$wiadczen byto utrudnione, poniewaz og6lnos¢ wyktadu nie pozwa-
la na wydobycie z niego informacji potrzebnych w realizowaniu zadan,
wymagajacych wiedzy praktycznej o nizszym poziomie ogélnosci. W tej
sytuacji nie doszto do integracji wiedzy.

Po przedstawieniu fatszywej tresci w wyktadzie, a przed nabyciem
wiedzy z do$wiadczenia nie wystapita integracja wiedzy. Osobno istniaty
reprezentacja deklaratywna informacji oraz reprezentacja proceduralna.

W interpretacji wynikéw odwotywano sie do praktyki nabywania wie-
dzy w szkole. Za szczegélnie sprzyjajace rozwojowi ucznia uznano wa-
runki, w ktérych ma on juz osobiste doswiadczenie zgodne z przekazem
szkolnym.

Zdobyte do$wiadczenia ucznia staja sie przedmiotem namystu. We-
dtug D. Klus-Stanskiej jest to wydobywanie na jaw wiedzy i umozliwianie
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jej transformowania®’. Za cenne uznaje sie odwolywanie sie do pozaszkol-
nych do$wiadczen, utatwia to bowiem rozumienie poje¢ i pogtebianie wie-
dzy o $wiecie. Wiedza osobista jest wykorzystywana do rozwijania wy-
jasnienn i interpretacji probleméw poznawczych ucznia. Uczeh moze
opanowa¢ wiedze i wykorzysta¢ ja w nowym zadaniu oraz wypracowac
wiasne zadanie. Brak integracji miedzy proceduralnym zapisem bezpo-
$redniego do$wiadczenia a zdobywanymi informacjami w czasie przekazu
odnosi sie do niewtasciwej kolejno$ci wystepowania typéw wiedzy oraz
niezgodnos$ci tre$ci. GroZzne konsekwencje dla efektéw ksztatcenia szkol-
nego, bo utrudniajace rozwéj w danej dziedzinie nastapia, gdy istnieje
rozbiezno$¢ przekazywanej wiedzy z osobistym do$wiadczeniem. Zbyt
mocne narzucanie wiedzy wzbudza op6r i sprzyja dazeniu do wtasnej,
niezaleznej perspektywy. Tylko w warunkach swobody mozna odwotaé
sie do wiedzy nabytej w doswiadczeniu**,

Przekazywanie wiedzy wskazuje na relacje poznawcza — od wiedzy
nauczyciela do wiedzy ucznia. Wiedze nauczyciela charakteryzuje jej
przynaleznos$¢ do wiedzy intersubiektywnej. Okre$lenie ,wiedza nauczy-
ciela” nie obejmuje jego wiedzy osobistej, wedtug ktérej funkcjonuje on
w zyciu, tylko wiedze konieczna do wykonywania zawodu. Natomiast wie-
dza ucznia jest tozsama z jego wiedzq osobista.

W zaleznosci od koncepcji ksztatcenia taka relacja poznawcza ujawnia
sie w r6znych momentach strategii zaje¢ szkolnych. W strategiach zaje¢
wspierajacych aktywno$¢ edukacyjna uczniéw najwazniejsze sa te ich do-
$wiadczenia, ktérych czes$é stanowi wiedza osobista. Jest ona przedsta-
wiana w dialogu edukacyjnym. Dopiero konieczno$¢ jej przekroczenia
prowadzi do odwotania sie do wiedzy intersubiektywnej. Przedstawienie
wiadomos$ci z materiatu nauczania wystapito po wymianie do$wiadczen
miedzy uczniami i po przygotowaniu do realizacji zadan. Realizacja zadan
wynikajacych z wiadomosci dostarczonych przez nauczyciela doprowa-
dzita do osiagniecia zamierzonych celéw. Wspieranie edukacyjne uczniéow
umozliwito im do$wiadczenie bycia podmiotem, zarazem — uzyskanie
wyzszych osiagnie¢ szkolnych.

W etapach procesu ksztatcenia polegajacych na poznawaniu nowych
faktéow i nabywaniu poje¢*® wystepuje relacja poznawcza od $wiata do
wiedzy ucznia.

43 D. KLUS-STANSKA: Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Warminsko-Mazurskiego, 2002, s. 280.

44 K. STEMPLEWSKA-ZAKOWICZ: Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwdch
czynnikach rozwoju poznawczego. Wroctaw, Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej, 1996, s. 188.

45 W procesie ksztatcenia etap nabywania poje¢ dotyczy tylko nabycia nowych wiado-
moéci, ktére sa niezbedne do podjecia przez ucznia czynno$ci wyodrebnienia cech danej
klasy obiektéw. Kolejne istotne czynnosci ujeto w nastepnej cze$ci modelu poznania.
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Wyrézniane wiadomosci w postaci faktow, pojeé¢, prawidtowosci
i zwiazkéw miedzy nimi stanowia wiedze o czyms$, okreslana terminem
~wiedza deklaratywna”. Przeciwstawiana jest jej wiedza proceduralna,
czyli wiedza o tym, jak co$ wykonaé. Dziatania praktyczne sq elementem
wiedzy proceduralnej. Czynno$ci nauczyciela obejmuja przedstawienie
regut i zasad zwiazanych z dziataniem oraz wzorcowy pokaz danej czyn-
nosci. Obecnie dominuja w ksztalceniu dziatania umystowe, ujawniajace
sie w postaci wynikow z poszczegdélnych etapéw dziatania.

Przedstawianie wiedzy obejmuje takie czynnos$ci nauczyciela, ktére
uwzgledniaja konieczne sktadniki poznania. Do czynno$ci tych nalezy
zwrdcenie uwagi na wiadomos$ci z materiatu nauczania, czemu towarzy-
szy okreSlenie swojego stosunku do tej wiadomosci. Kolejne czynnosci
zwiazane s z uzasadnieniem wiadomosci. Polegaja na ukazaniu metody
i sposobu postepowania, doprowadzajacych do powstania tej wiadomosci.
Warto$¢ poznawcza — ostatni sktadnik poznania — wymaga wskazania, ze
wiadomo$¢ nalezy do zbioru zdan prawdziwych.

Przedstawione powyzej czynno$ci odnoszq sie do epistemologicznego
modelu wiedzy w codziennej praktyce szkolnej, w ktérym okreslono wa-
runki wystarczajace dla istnienie wiedzy. Do podstawowych czynno$ci
nauczyciela zaliczono: wyrazanie zdan lub wskazanie wiedzy zapisanej
w tek$cie oraz sformutowanie racji uprawomocniajacej wiadomos¢. Praw-
dziwo$¢ wiadomos$ci jest przyjmowana a priori, poniewaz sa one wy-
nikiem badann naukowych, w ktérych ten warunek poznania podlega
kontroli. Wiasne przekonania nauczyciela ukazujace jego stosunek do
wiadomosci nie sq postrzegane jako konieczne. Nauczyciel nawet jezeli je
neguje, to i tak powinien je przedstawié¢, sq one bowiem uznawane za
wazne dla ucznia.

Uczenn podejmuje czynno$ci zwiazane z pozyskaniem wiadomo$ci
bezposrednio z rzeczywisto$ci lub poprzez rozumowanie. Efektem jest
wiadomo$¢é wyrazona w formie zdania. Czynno$ci ucznia uprawomoc-
niajace wiadomo$¢ polegaja na zastosowaniu metody, dzieki ktérej mozna
stwierdzi¢ istnienie stanu rzeczy. Uczen przeprowadza obserwacje, reali-
zuje do$wiadczenia, analizuje tre$ci dokumentéw, przeprowadza dowdd
matematyczny. Wazng czynno$cia o charakterze psychologicznym jest ak-
ceptacja danej wiadomosci, co wskazuje, Ze jest ona uznawana za wtasna
i zostanie wtaczona do struktury wiedzy. Okreslenie wartos$ci poznawczej
wiadomosci, prawdy wymaga czynno$ci wskazujacej na istnienie obiek-
tywnego stanu rzeczy.

W sytuacjach bezposredniego kontaktu z danym obiektem, ktéry jest
traktowany jako posta¢ wiedzy, samo jego istnienie stanowi potwierdzenie
jego wartos$ci. Uznanie wiedzy za warto$ciowa nastepuje dzieki stwierdze-
niu przez ucznia zgodno$ci wiadomosci ze stanem rzeczy. Brak mozliwo-
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$ci sprawdzenia zgodno$ci wiadomo$ci z rzeczywistoscia sprzyja zwroce-
niu uwagi na ujecie prawdy, jako wewnetrznej zgodno$ci twierdzen.
Kazdy dyskurs lub dialog jest uwikltany w ustalanie prawdy. Kazde zdanie
przedstawia jaka$ warto$¢ logicznag — prawde lub fatsz, dzieki przedsta-
wianym argumentom. Zgodnie z zasadami logiki sa budowane nastepne
prawdziwe zadania. Takie postepowanie doprowadza do rozdzielenia
prawdy od faktéow.

Uczen uznaje wiedze intersubiektywna (tworzona przez innych ludzi)
za prawdziwa, bo ufa nauczycielowi i akceptuje to, o czym moéwi, lub
sprawdza. Uznanie wiedzy za prawdziwa wymaga nabycia kompetencji
z dowodzenia, co jest szczegllnie wazne w przedmiotach zwigzanych
z matematyka®®. Istotna role odgrywa umiejetno$¢ warto$ciowania przeka-
zywanej wiedzy. Przypisywanie zjawiskom cechy prawdziwosci jest $cisle
powiazane z btedem, stwierdzeniem braku prawdziwos$ci. Uczniowie
moga okresla¢ prawdziwo$¢, ufajac naocznosci obiektu lub odwotujac sie
do logiki.

Czynno$¢ przekazywania wiadomos$ci zapewnia utrwalenie w spote-
czenstwie wiedzy, ktéra jest wazna dla funkcjonowania i rozwoju spo-
teczenistwa, a zarazem umozliwia jednostce przekroczenie wtasnego do-
Swiadczenia, w efekcie — osiagniecie cenionego stanu wiedzy ucznia,
trwatosci, obiektywnosci.

Czynno$ci ucznia polegaja na stwierdzeniu istnienia faktéw w rzeczy-
wisto$ci, wlaczeniu wiadomosci do wtasnej struktury wiedzy, uwzglednia-
niu sktadnikéw wiedzy. Czynno$ci nauczyciela obejmuja strukturyzowanie
materialu nauczania, negocjowanie znaczer, zapewnienie warunkéw do
akceptacji sktadnikéw wiedzy.

4.4. Przetwarzanie wiedzy

Przejécie w procesie ksztatcenia z etapu poznawania faktéw, pojeé
i prawidtowosci do etapu usystematyzowania wiedzy wystapi podczas bu-
dowania / konstruowania wiedzy indywidualne;j.

Prowadzone badania dydaktyczne nad pojeciami, znaczeniem, pra-
widtowo$ciami i systematyzowaniem wiedzy jednostki sa $ciSle zwiazane
z rtozpoznawaniem funkcjonowania struktur poznawczych czlowieka.
Uwage skoncentrowano na stosowaniu regut wptywajacych na modyfika-

46 Por. W. STROZEWSKI: W kregu wartosci. Krakéw, Wydawnictwo ,Znak” 1992, s. 82;
W. CicHON: Wartodci..., s. 151.
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cje struktur poznawczych osoby, a nie na poszukiwaniu informacji poza
tymi strukturami. Na znaczenie tychze regut w ksztatceniu wskazuje
stwierdzenie J. Piageta, iz napotkanie trudno$ci w toku uczenia sie, kto-
rych jednostka nie moze pokona¢ przez wykorzystanie posiadanych struk-
tur psychicznych, prowadzi do modyfikacji i przeorganizowania tychze
struktur tak, aby sprosta¢ wymaganiom Srodowiska.

Okreslajac czynnos$ci, nalezy oddzieli¢ poznawanie poje¢ od dodawa-
nia poje¢ do juz posiadanych.

W empirycznych badaniach psychologicznych stwierdzono, iz w proce-
sie nabywania poje¢ funkcjonuje wiele wzajemnie niezaleznych mechani-
zméw. W przeprowadzonych przez E. Hieta i D. Medina badaniach nad
uczeniem sie wykazano, Ze na sposob i sprawno$¢ postepowania podczas
budowania nowych poje¢ ma wptyw wczesniejsza wiedza. Stwierdzono tak-
ze istnienie podczas uczenia sie¢ nowych poje¢ silnego wptywu bezposred-
niej oceny podobienistwa do poprzednio reprezentowanych przedmiotéw?.

Rozumowanie indukcyjne umozliwia dostrzeganie podobienistw mie-
dzy indywiduami wystepujacymi w ciagu indukcyjnym, a ich uogdlnienie
doprowadza do okre$lenia pojecia. Badania nad prototypami wskazuja, ze
podobieristwo miedzy egzemplarzami tworzy ogdlny opis typowego eg-
zemplarza. Posiadanie prototypu pozwala na identyfikacje naturalnych
przedmiotéw jako nalezacych do tej kategorii®.

W ksztatceniu wykorzystywane sq dwa toki postepowania — dedukcyj-
ny i indukcyjny. Przy wprowadzaniu pojecia potrzebny jest tok indukcyj-
ny, a przy rozpoznawaniu — tok dedukcyjny. Wedtug K. Kruszewskiego
w obu sposobach zasadnicze czynnos$ci nauczyciela maja na celu wy-
wotywanie, ukierunkowywanie i pomaganie w utrzymaniu kierunku czyn-
nos$ci ucznia®,

Wyniki badan dydaktycznych M. Boczara nad poréwnaniem wptywu
redukcyjnego lub projekcyjnego toku nabywania poje¢ na efekty pracy
uczniéw wskazuja na znaczace réznice. W podejsciu redukcyjnym istotng
role odgrywaja procedury uogdlniania. Wyszukuje sie wspélne oraz réz-
niace cechy zebranych danych, a dopiero z nich wytaniane sa charaktery-
styczne cechy. Przeciwstawne podejs$cie projekcyjne oparte jest na uzna-
niu wzorca pojecia. Korzysta sie z niego przy identyfikowaniu cech
wzorcowych w materiale®®. W obu sposobach postepowania pozadana

47 E. HIET: Knowledge and concepts learning. W: Knowledge, concepts and categories.
Red. K. LAMBERTS, D. SHANKS. Wydawnictwo Psychology Press 1997.

48 R. PraT: O istocie pojec. Warszawa, Wydawnictwo IFiS PAN 2007, s. 176.

49 K. Kruszewskl: Nauczanie i uczenie sie faktow, pojec, zasad. W: Sztuka nauczania.
Czynnosci nauczyciela. Red. K. Kruszewski. Warszawa, PWN 1992, s. 104.

50 M. Boczar: Ksztattowanie poje¢ — alternatywa dydaktyczna. Wroctaw, Wydawnic-
two Uniwersytetu Wroctawskiego 1995, s. 17.
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czynno$cig nauczyciela jest umozliwianie uczniom realizacji czynnosci za-
pamietywania i utrwalania tresci poje¢ oraz klasyfikowania réznych ele-
mentow rzeczywistosci.

Przedstawione czynno$ci ucznia sq konieczne do opanowania pojec,
dopiero wtedy bowiem zmienia sie struktura wiedzy ucznia. Opanowanie
poje¢ stanowi punkt wyjécia do zmiany wiedzy przez zbudowanie pojecé
hierarchicznych. W kazdym modelu uczenia sie opisywane sa powigzania
miedzy nowym pojeciem a dotychczasowym uniwersum pojec.

Zmiany w strukturach psychicznych jednostki zaleza od wykorzysty-
wanego przez nia rodzaju kodu umystowego. K. Obuchowski terminem
,kod umystowy” okreslit poziom organizacji informacji powiazany z ope-
racjami poznawczymi. Kazdy z kodéw taczy sie z emocjami. W ksztatce-
niu wazne jest rozwijanie kodu hierarchicznego, poniewaz proces ten
opiera sie na pomocy innej osoby.

Ten rodzaj kodu charakteryzuje sie taczeniem informacji w pewna
cato$¢ przez odwotanie do znaczenia pojecia nadrzednego. Pojecia sa usy-
tuowane w siatce pojeé¢, gdzie ich miejsce zalezy od powiazania z poje-
ciem nadrzednym oraz podrzednym. Pojecia sq zhierarchizowane i tworza
kod hierarchiczny. Wyrazone sq stowami — no$nikami znaczenia. Hierar-
chizacja danych o $wiecie powstaje dzigeki uogélnieniom, co daje mozli-
wo$¢ przestrukturyzowania posiadanego do$wiadczenia, tworzenia no-
wych narzedzi, prébowania nowych rozwiazan. Dzieki temu uzyskuje sie
zdolno$¢ poznania, wynikajaca réwniez ze struktur mézgu®l.

Schematy poznawcze wystepujace w orientacji hierarchicznej powstaja
z przekodowania danych ze $wiata zewnetrznego na informacje o utajo-
nych wilasciwosciach $wiata i zwiazkach miedzy tymi wilasciwo$ciami.
W umysle tworzone sa nowe konstrukty, nieodpowiadajace juz ,,zadnym
uchwytnym dla receptoréw witasciwosciom konkretnego $wiata”, okre$lane
tylko przez stowa>2.

W celu utworzenie poje¢ hierarchicznych konieczne jest opanowanie
regul, ktére umozliwiaja wytwarzanie wiedzy o $wiecie. W ksztatceniu
istotne znaczenie ma opanowanie takich regul, wystepujacych w postaci
regul matematycznych, logicznych i jezykowych®. Ich budowanie zaczyna
sie od konstruowania i rekonstruowania znaczen. Uczen oddziatuje na
materiat nauczania, aby nada¢ mu znaczenie. W tym celu powinien uzna¢
go za sensowny, cenny, przydatny. Jest to pierwsza z waznych czynno$ci

51 Biologiczne struktury mézgu sa przystosowane do nasladownictwa. K. OBUCHOWSKI:
Kody umystu i emocje. 1.6dz, Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna 2004, s. 108.

52 Tbidem, s. 54.

53 Opanowanie regut przede wszystkim wystepuje w ksztatceniu matematycznym oraz
jezykowym.
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w nabywaniu poje¢ i zasad, decydujaca o nastawieniu do uczenia sie da-
nych poje¢®.

Badania prowadzone przez D. Klus-Stariska w klasach I-III szkoty
podstawowe] wykazaty, ze wysitek podjety przez ucznia w celu rozumie-
nia znaczenia wiedzy szkolnej doprowadza do rozpoznania osobistego
znaczenia wiadomosci.

Uczniowie ustalaja nowe znaczenie wiadomo$ci w toku negocjacji ze
swoimi partnerami w grupie. Przez przedstawianie osobistych do$wiad-
czenn zdobywanych w codziennym Zzyciu i rozpoznanie ich sensu w kon-
frontacji z do$wiadczeniami innych oséb oraz wiedzq szkolng tworzy sie
dogodna sytuacja do podjecia dziatan, ukierunkowanych na konstruowa-
nie nowych znaczen. Sprzyjaja temu metody ksztatcenia, w ktérych
uczniowie samodzielnie odkrywaja zwiazki miedzy obserwowanymi zjawi-
skami przyrodniczymi oraz negocjuja w grupie zapis najlepszego wyjas-
nienia. Pozwolenie uczniom na tolerowanie wieloznaczno$ci umozliwia im
prace z zagadnieniami ztoZonymi, a to prowadzi do rozumienia rzeczywi-
stosci i z wielu perspektyw ujmowania jej>>.

Wage hierarchicznej relacji miedzy pojeciem pierwotnym a pojeciami
wtérnymi, bedacej wskaZznikiem opanowania poje¢, potwierdzaja badania
U. Dernowskiej. Wyniki jej badan wykazuja, ze uczniowie zasadniczo nie
odwzorowywali struktury poje¢ utworzonej przez nauczycieli. Pomimo
stwierdzonych brakéw w opanowaniu poje¢ pierwotnych (weztowych)
uczniowie poprawnie kategoryzowali nazwy odnoszace sie do tych pojeé.
Zdecydowanie trudniej byto stwierdzié¢, czy to uczniowie odkrywali,
ustalali hierarchie relacji miedzy pojeciami, poniewaz wyniki wskazuja, ze
jest to poza ich kontrola poznawcza, poniewaz tylko postugujq sie sto-
wami®e.

Badania eksperymentalne E. Kameduty nad strukturalizacja wiedzy
uczniéw 2z wykorzystaniem $§rodkéw dydaktycznych wykazaty, ze
w pierwszej kolejnosci wystepuje uswiadomienie uczniom istnienia
zwigzkéw miedzy elementami wiedzy, a nastepnie tworzone sq struktury
poznawcze. W toku samodzielnej aktywnos$ci uczert dokonuje wstepnej
strukturyzacji, sktadajacej sie z selekcji i klasyfikacji poznawanych tresci.
Nastepnie podczas uogdlniania wiadomosci, budowania poje¢ elementar-
nych i naukowych nastepuje przetwarzanie wiedzy. Kolejne operacje my-
Slowe (poréwnywanie, analiza, synteza, abstrahowanie, wnioskowanie)
tworzg struktury poznawcze. Wykorzystanie réznych strategii wielostron-

54 Sztuka nauczania..., s. 86.

55 D. KLus-STANsKA: Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn, Uniwersytet Warmin-
sko-Mazurski 2002, s. 335.

56 . DERNOWSKA: Dziatania nauczyciela a wiedza pojeciowa uczniéw. Warszawa, Wy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej 2008, s. 155.
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nego uczenia sie przez odkrywanie, przyswajanie, przezywanie i dziatanie
jest wazne w ksztattowaniu struktury wiedzy w umysle ucznia®’. Na
podstawie badan stwierdzono, ze odpowiednio dobrane $rodki dydaktycz-
ne ze wzgledu na tre$¢, forme oraz zapewnienie odpowiednich warunkéw
organizacyjnych sprzyjaja budowaniu struktur wiedzy ucznia.

Budowanie zwigzkéw miedzy pojeciami umozliwia systematyzowanie
wiedzy. Wprowadzenie hierarchicznego uktadu poje¢ zalezy od wykorzy-
stywania strategii rozumowania. Wyréznione dwie strategie operacji umy-
stowych — rozumowanie dedukcyjne i indukcyjne, stuza do wywotania
zmian w zakresie wiedzy ucznia. Rozumowanie jest procesem formutowa-
nia wniosku na podstawie przestanek, ktérymi moze by¢ nabyta wiedza.
Wynik rozumowania dedukcyjnego nie zawiera nowych informacji, nato-
miast pojawiajq sie one w wyniku rozumowania indukcyjnego. Poprawne
wykorzystywanie przez uczniéw rozumowania, niezaleznie od jego typu,
napotyka na przeszkode braku $wiadomosci ich odmienno$ci od rozumo-
wania stosowanego w zyciu codziennym®®.

Na podstawie badan R. Rancourta stwierdzono zwigzek przedmiotéw
nauczania z wykorzystywaniem odmiennego stylu poznawczego. R. Ran-
court rozpatrzyt relacje miedzy struktura wiedzy (epistemologiczna) a sty-
lem uczenia sie i nauczania. W celu wyr6znienia typow relacji odwotat sie
do wieloczynnikowej teorii indywidualnos$ci Royce, wedtug ktoérej istniejq
trzy zasadnicze style poznawcze w uczeniu sie: metaforyczny, racjonalny
i empiryczny. Przedmioty nauczania podzielone wedtug struktury wiedzy
z nauk spotecznych wymagaty stylu empirycznego, w naukach natural-
nych — stylu racjonalnego, a w humanistycznych, artystycznych — stylu
metaforycznego. Wyniki badan potwierdzity wystepowanie zwiazku po-
miedzy struktura wiedzy w przedmiotach nauczania a stylem poznaw-
czym wykorzystywanym w uczeniu sie’.

Aktywno$¢ poznawcza uczniéw w uczeniu sie — okreslona wedtug
kryteriéw gietko$ci / sztywnos$ci i powierzchownosci / glebokosci — ujeta
zostala w dwa wzorce funkcjonowania strategicznego. W badaniach ucze-
nia sie z tekstéw podrecznika E. Czerniawska poszukiwata zwiazku mie-
dzy strategiami uczenia sie¢ stosowanymi przez uczniéw a efektami ucze-
nia sie. Stwierdzono, ze wyzszy poziom funkcjonowania poznawczego

57 E. KaMEDULA: Srodki dydaktyczne w strukturalizacji wiedzy uczniéw. Poznan, Uni-
wersytet im. A. Mickiewicza 1989, s. 27.

58 M. MARUSZEWSKI: Psychologia poznania. Sposoby rozumienia siebie i innych. Gdarnsk,
GWP 2003, s. 376. Cecha rozumowania w zyciu codziennym sa niejawne przestanki, istnieje
wiele mozliwo$ci odpowiedzi, nie ma jednej procedury postepowania, a rozwiazania stuza
rozstrzygnieciu innych probleméw niz w nauce.

59 R. RANCOURT: Epistemology a forgotten factory in the learning-teaching process. ,Jour-
nal of Visual Verbal Languaging” 1983, s. 43.



152

4. Zatozenia teoretyczne i metodologiczne modelu poznania

wystepuje przy stosowaniu ztozonych strategii uczenia sie. Od rodzaju
okreslanych przez nauczyciela celéw uczenia sie zalezy wybor strategii
przez ucznia. E. Czerniawskiej interpretacja wynikéw wskazuje, ze niski
poziom gietko$ci strategicznej i czeste stosowanie strategii powierzchnio-
wych w uczeniu sie uwarunkowane sq wymaganiami szkolnymi, skoncen-
trowanymi na reprodukcji wiedzy®.

Zgodnie z wynikami badan Stemplewskiej-Zakowicz wiedza, ktéra zo-
staje wlaczona w struktury wiedzy ucznia, traci cechy nadane przez
nadawce, a zaczyna odzwierciedla¢ indywidualne cechy aparatu po-
znawczego odbiorcy.

Czynno$ci ucznia w zakresie rozumowania powinny charakteryzowac
sie cechami formalnymi, gdyz tylko wtedy istnieje mozliwo$¢ uznania no-
wej wiedzy za wiarygodna. W budowaniu wiedzy zréznicowanie formalne
cech wiadomos$ci wedtug kryterium: ogélno$¢ — konkretno$é, prawdzi-
wos$¢ — fatszywo$¢ oraz oryginalno$¢ — banalno$é doprowadza do utwo-
rzenia struktury jednostek wiedzy. Wyréznione sa dwie wazne jej cechy
formalne — spoisto$c¢ i gietko$¢. Niepozadanym stanem rzeczy jest zbytnia
zwarto$¢ informacji, utrudnia ona bowiem wtaczanie nowych elementéw
lub jej przestrukturyzowanie.

W procesie ksztalcenia przedmiotem poznania sa m.in. nieznane ce-
chy sktadnikéw wiedzy intersubiektywnej i ich odniesienie do wiedzy in-
dywidualnej ucznia. Zaklasyfikowano do przedmiotu poznania pojecia
oraz ich uktad hierarchiczny, wlaczany w strukture wiedzy ucznia. Na
podstawie wynikéw badan wskazujacych zachodzace warto$ciowe zmiany
w wiedzy ucznia wyrézniono czynno$ci decydujace o osiaganych efek-
tach. Od stawianych wymagan szkolnych zalezy rodzaj podejmowanych
przez uczniéw czynnosci. Jezeli istotne jest odtworzenie w wiedzy ucznia
sktadnikéw z wiedzy intersubiektywnej, to nie zmienia sie cechy struktur
poznawczych uczniéw. Natomiast wymaganie czynno$ci, dzieki ktérym
budowane sq i zmieniane sktadniki indywidualnej wiedzy ucznia, prowa-
dzi do rozwijania struktur poznawczych. Od nich zalezy realizacja kolej-
nych czynnosci.

Czynnosci nauczyciela obejmuja pobudzanie do refleksji nad osobisty-
mi znaczeniami, wspomaganie w abstrahowaniu, uogélnianiu, budowaniu
powiazan logicznych, przyczynowo-skutkowych, semantycznych miedzy
pojeciami. Czynno$ci ucznia polegaja na konstruowaniu i rekonstruowa-
niu znaczen, budowaniu poje¢ i tworzeniu ich hierarchii przez uogdlnia-
nie, rozpoznawanie, rozumowanie oraz witaczanie do struktury wiasnej
wiedzy.

60 E. CZERNIAWSKA: Dynamika zachowaii strategicznych w uczeniu sie tekstéw podrecz-
nikowych. Warszawa, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego 1999, s. 186—202.
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Cze$¢ struktury procesu ksztatcenia, w ktdérej czynnosci ucznia od-
nosza sie do obiektywnej rzeczywistosci, ma na celu wprowadzenie zmian
w obrebie istniejacego stanu rzeczy. Taki kierunek relacji <uczen — $wiat>
wystepuje przy powigzaniu etapéw procesu przechodzenia od teorii do
praktyki lub wykonywania zadan praktyczno-wytwoérczych.

Praktyka stanowi podstawowe kryterium prawdy, gdyz pozwala na
wybo6r hipotezy bardziej prawdziwej od mniej prawdziwej. J. Such podkre-
$la szczeg6lna role praktyki w naukach spotecznych, kiedy brakuje mozli-
woséci przeprowadzenia eksperymentu, a zasadne jest okre$lenie prawdzi-
wosci wiedzy®. Dla przebiegu procesu ksztatcenia wykorzystanie wiedzy
w praktyce odnosi sie do zadan szkolnych, lecz przede wszystkim dotyczy
dziatan edukacyjnych pozaszkolnych, samoksztatcenia i autoedukac;ji.

Z pozycji ucznia bedacego podmiotem w procesie ksztalcenia naj-
wazniejsza jest wiedza indywidualna ucznia, ujmowana jako wiedza teore-
tyczna (wiedza deklaratywna) oraz wiedza praktyczna (wiedza proce-
duralna).

Istotne znaczenie dla okredlenia czynno$ci uczniéw ma przyjeta teo-
ria. Postrzeganie jej jako zwerbalizowanej postaci usystematyzowanej wie-
dzy wymaga przeksztalcenia jej w posta¢ opisujaca dziatanie®?. Postugiwa-
nie sie wiedza odwotuje sie do przeformutowania zdan, w ktérych sa
wyrazone twierdzenia naukowe, na zdania normatywne, bo wtasnie w tej
postaci wyrazane sa reguty. W metodologii pierwszy krok polega na prze-
formutowaniu zdania przedstawiajacego prawo w zdanie nomologiczne
(zdanie ma forme zdania orzekajaco-warunkowego ,jezeli..., to...”), na-
stepnie w zdanie nomopragmatyczne (zdanie zawierajace predykat prag-
matyczny), a dopiero potem nastepuje formutowanie regut w postaci zda-
nia normatywnego®’.

W dydaktyce w procesie ksztalcenia teoria pojmowana jest jako wie-
dza teoretyczna ucznia. Obejmuje ona opis istotnych cech i stosunkéw

61 J, SucH: O rodzajach wiedzy. W: Cztowiek i spoteczeristwo. T. 2: Wiedza i jej proble-
my. Poznan, Uniwersytet im. A. Mickiewicza 1986, s. 17.

62 A. Grzegorczyk wskazuje, iz uzytkowanie jezyka jest oparte na semantycznym od-
niesieniu do rzeczywistosci. Odniesienie to jest ,generowane przez skojarzenie wyrazow
z rzeczami badZ ze stanami, procesami, czynno$ciami i innymi sktadnikami rzeczywisto$ci
otaczajacej”. A. GRZEGORCZYK: Psychiczna osobliwos¢ cztowieka. Warszawa, Wydawnictwo
»Scholar” 2003, s. 88.

63 A. GASPARSKI: Metodologia projektowania a metodologia nauk. Warszawa, Wydaw-
nictwo PAN 1971. Wprowadzenie do procesu Kksztatcenia, rozbudowanie toku prze-
ksztalcania zdan moze zwiekszy¢ stopienl zrozumienia regut, wedtug ktérych powinno sie
postepowac.
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rzeczywistosci, ujetych jako ogdélne wiadomosci, tworzace strukture lub
zespot twierdzent wyjasniajacych dana rzeczywisto$é. Z kolei praktyka od-
nosi sie do nabywania umiejetnosci i nawykow®.

W badaniach eksperymentalnych K. Lecha nad racjonalnym taczeniem
teorii z praktyka powiazanie to polegato na przenoszeniu prawidtowosci
wystepujacych w modelu struktury rzeczywisto$ci (nazwanej wtérnym
obraz rzeczywisto$ci) na dziedzine zjawisk zachodzacych w rzeczywi-
stodci. Zwrocono takze uwage na zastosowanie wiedzy w planowaniu
dziatania®.

Drugie ujecie teorii odnosi sie do postugiwania sie wiedza naukowa.
Po sformutowaniu regut rzeczowych z wiedzy naukowej nastepuje pokaz
wzoru czynno$ci, aby uczniowie zwrdcili uwage na poszczegdlne sktadni-
ki dzialania i zrozumieli sens regut, wedtug ktérych maja postepowac.
W nastepnej kolejnosci uczniowie samodzielnie wykonuja czynno$ci, stale
konfrontujac je z regutami. Poprawne dziatania trwaja tak dtugo, az do-
prowadza do przeksztatcenia umiejetnosci w nawyk®.

Na etapie wykonywania zadan praktycznych dochodzi do prze-
ksztatcania rzeczywisto$ci — powstaja nowe przedmioty, nowe cechy
obiektéw i zalezno$ci miedzy obiektami. W tym etapie wazne sa czynno-
$ci praktyczne.

Punktem wyjs$cia przedstawionych etapéw jest wiedza ucznia, a jej
najwazniejsza cecha — operatywno$¢, stad ten typ wiedzy nazwany
zostal wiedza operatywnga. E. Piotrowski scharakteryzowat ja jako zna-
jomos¢ elementéw okre$lonej rzeczywisto$ci oraz relacji logicznych i me-
rytorycznych opartych na zwigzkach przyczynowo-skutkowych i funkcjo-
nalnych?.

Przeprowadzone przez E. Piotrowskiego badania eksperymentalne
miaty na celu okre$lenie zwiazku miedzy nauczaniem strukturalnym
a operatywnos$ciq wiedzy uczniéw. Zapewniono warunki najbardziej
sprzyjajace realizowaniu zadan dydaktycznych: ustrukturyzowanie tresci
z wyraznie okre$lonymi tre$ciami podstawowymi i pochodnymi, wielo-
stronne aktywne zdobywanie wiedzy przez uczniéw, stwarzanie sytuacji
problemowych dotyczacych poszukiwanej struktury, aktywizowanie
uczniéw przez petnienie rél (poszukiwacza wiedzy, odkrywcy i uzytkow-
nika wiedzy), organizowania pracy w zespotach. Sprawno$¢ postugiwania
sie przez uczniéw wiadomo$ciami i umiejetnosciami w sytuacjach no-
wych, rézniacych sie od tych sytuacji, w ktérych wiadomosci te i umiejet-

64 K. LECH: Egczenie teorii z praktykq w nauczaniu. Warszawa, WSiP 1987, s. 158.
65 Tbidem, s. 142.

% W. OxoN: Wprowadzenie..., s. 158.

7 Ibidem, s. 46.
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nosci byty zdobyte, jest okreslana jako operatywno$¢ wiedzy®®. Wyniki
badart wykazaty wzrost zdolno$ci dostrzegania problemdéw, umiejetnosci
wytwarzania pomystéw oraz weryfikacji pomystéw rozwigzania w wiek-
szym stopniu jako wyniku procesu nauczania strukturalnego niz naucza-
nia problemowego.

Operatywno$¢ wiedzy uczniéw wiaze sie z zagadnieniem twdrczosci,
gdyz wrazliwo$¢ na problemy taczy sie z umiejetno$cia ich dostrzegania.
Umiejetno$¢ wytwarzania pomystéw rozwigzania jest procesem heury-
stycznym oraz umiejetnosciq weryfikacji wytworzonych pomystow®.
E. Piotrowski wyjasnit wyzsze wyniki osiagane przez ucznidw podczas
wytwarzania nowych informacji, gdy opieraja sie na posiadanej wiedzy
z danej dziedziny, poniewaz wtedy sekwencje operacji intelektualnych
umozliwiaja dostrzezenie nowych powiazan. Wzrost umiejetnosci weryfi-
kacji pomystéw zalezy od dostrzeganej logicznej spdjnosci wiadomosci, co
w rozbudowanych strukturach poznawczych uczniéw pozwala na prowa-
dzenie rozwazan teoretycznych i uzyskiwanie niestereotypowych wyni-
kéw. Uczniowie uzasadniali rozwigzania przez funkcjonalne wyja$nienie
poznawanych zalezno$ci, potrafili wigza¢ wiadomos$ci z ré6znych dziedzin
i znajdowaé¢ zwiaqzki miedzyprzedmiotowe.

Badania J. Nowak potwierdzity wzrost operatywnosci wiedzy uczniéw,
przejawiajacej sie wykorzystaniem przyswojonych informacji w sytuacjach
typowych oraz problemowych dzieki operacjonalizacji celéw, strukturyza-
cji tre$ci ksztatcenia w integralnym systemie nauczania poczatkowego. Ze
wzgledu na przedpojeciowy charakter wiedzy uczniéw w szkole podstawo-
wej termin ,teoria” oznacza spéjny konstrukt. W badaniach wiedza proce-
duralna obejmuje umiejetno$¢ podejmowania dziatan w praktyce, okre-
$§lana jako wiedza o charakterze praktyczno-uzytecznym?’.

Na podstawie badan stwierdzono, ze dopiero ustrukturyzowane wia-
domosci w wiedzy deklaratywnej ucznia cechuje operatywnos$¢. Ta cecha
decyduje o jej wykorzystaniu.

Wiedza ucznia odnosi sie do rzeczywisto$ci obiektywnej. Pomocna
W rozwigzywaniu problemu jest wiedza powstajaca przez mys$lenie w po-
staci analogii. Ten typ wiedzy umozliwia transfer wiedzy z dziedziny
znanej do mniej znanej. W tworzeniu analogii wykorzystywane sa trans-
formacja i asocjacja. Gdy sytuacja przeksztatcana jest przez wtaczenie

68 E. PIOTROWSKI: Operatywnos$¢ wiedzy uczniéw. Poznan, Wydawnictwo Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza 1988, s. 12.

% Tbidem, s. 48.

70 J. Nowak: Efekty operacjonalizacji celéw i strukturalizacji tresci ksztatcenia w inte-
gralnym systemie nauczania poczqtkowego. Bydgoszcz, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej
2005, s. 33.
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nowych elementéw lub zmiane jej cech, wéwczas zachodzi transforma-
cja. Uznanie podobienistwa cech rozwiazywanego problemu z inng sy-
tuacja, oparte na asocjacji, pomaga w dokonaniu transferu wiedzy’!. Do
wiedzy proceduralnej zaliczono takze umiejetnosci angazujace mysle-
nie tworcze i krytyczne. Zastosowania wiedzy spotecznej wytworzonej
w toku zaje¢ szkolnych do dziatania w warunkach pozaszkolnych doty-
czyly badania J. Kujawiriskiego nad rozwijaniem twoérczej aktywno$ci
prospotecznej i proosobistej uczniéw. W prowadzonych badaniach eks-
perymentalnych stwierdzono, Ze wyniki realizowanych zadan proble-
mowych na lekcjach wykorzystane w pracy domowej w celach pro-
spotecznych zapewniaja wzrost odtwoérczych i tworczych osiagnieé
uczniéw’?. Wyniki te potwierdzaja, ze mozliwe jest wprowadzanie zmian
w obiektywnej rzeczywisto$ci spotecznej. Przyktadowo, w dziatalnosci
Wroctawskiej Szkoty Przysztosci mocno eksponowano aktywno$¢ po-
znawcza uczniow w zakresie spotecznych tre$ci ksztatcenia. Wyrdz-
niajacy charakter tych dziatann zalezy od ich organizacji w przestrzeni
spotecznej’3.

Odwotywanie sie do indywidualnej wiedzy uczniéw przy podejmowa-
niu dziatann w pozaszkolnych warunkach pozwala na korzystanie z szero-
kiego zakresu wiadomo$ci. Waznym zakresem sq do$wiadczenia osobiste,
zdobywane w codziennym zyciu, dopelniajace wiedze spoteczng zdoby-
wang w szkole, nastepnie odnoszona do rzeczywisto$ci, umozliwiajaca
zrealizowanie dziatania.

Do opanowania dziatania opartego na wiedzy proceduralnej potrzebna
jest wiedza o samym dziataniu. W badaniach eksperymentalnych prowa-
dzonych pod kierunkiem W. Kojsa uzyskano wyniki potwierdzajace war-
to$¢ poznawanych przez uczniéw wiadomosci o dziataniu do budowania
ich indywidualnej wiedzy. Do sprawnego wykonania czynno$ci potrzebne
sa wiadomosci o strukturze synchronicznej dziatania, czyli o jego celu,
podmiocie, przedmiocie, metodzie, $srodku, warunkach, oraz strukturze
diachronicznej, czyli elementach i relacjach cyklu zorganizowanego
dziatania.

W praktyce edukacyjnej jezeli uczniowie wykonuja tylko polecenia
i wedtug nich realizuja dziatanie, a nie znaja wiedzy o dziataniu, to moga
uczac sie przez obserwacje, nasladowaé czynnosci i naby¢ potrzebng im

71 R. PACHOCINSKI: Podstawy ksztatcenia umiejetnosci poznawczych w nowoczesnej
szkole. Warszawa, Wydawnictwo Instytut Badann Edukacyjnych 1998, s. 101.

72 J. KusawiNskl: Doskonalenie pracy lekcyjno-domowej w klasach poczgtkowych. War-
szawa, WSiP 1990, s. 92.

73 Por. J. ZWIERNIK: Alternatywa w przedszkolu. Wroctaw, Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego 1990.
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wiedze proceduralng. W nowych sytuacjach problemowych nie bedg jed-
nak potrafili samodzielnie zaplanowac i zrealizowaé¢ dziatania™.

Umiejetno$¢ postugiwania sie wiadomos$ciami jest efektem wielokrot-
nego stosowania wiadomosci w okreslonych sytuacjach zadaniowych. Sto-
sowanie wiadomosci polega na przeksztatceniu ich w ramach przyswaja-
nej wiedzy. Wystepujace w toku przyswajania wiedzy rozumowanie
prowadzi do znacznie petniejszego wdrozenia uczniéw do wykorzystania
wiadomosci. Wielokrotne stosowanie wiadomosci na lekcjach uksztattowa-
to ogbélne podstawy, ktére korzystnie wptywaja na proces postugiwania sie
wiedza”.

Wiedza nauczyciela postrzegana jest jako wiedza podzielana przez
innych ludzi, funkcjonujaca w §wiadomosci zbiorowej, podlegajaca weryfi-
kacji w poznaniu bezposrednim przez ucznia, jeZeli ma on do niej nieza-
lezny dostep. W poznaniu posrednim nie ma takiej mozliwosci. Weryfika-
cja wiedzy jest bowiem mozliwa z udziatem innych oséb.

Przygotowanie uczniéw do uczestnictwa w innowacjach wymaga roz-
réznienia opanowania przez ucznia umiejetno$ci praktycznego postugi-
wania sie wiadomo$ciami wedtug podanych wzoréw od opanowania umie-
jetnosci formulowania probleméw i planu dzialania?. Powstawaniu
innowacji sprzyja umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw oraz podejmo-
wania tworczego dziatania.

W badaniach dydaktycznych umiejetno$¢ postugiwania sie wiedza
obejmuje:
< dostrzeganie zastosowan poznanych uog6lnient w rzeczywistosci,
< trafno$¢ doboru okreslonych tre$ci do rozwigzania problemu,
< wiazanie tresci z réznych dziedzin wiedzy,
< optymalizacje wtasnego dziatania, przewidywanie jego skutkow?’.

Z dydaktycznego punktu widzenia za cenne uznawano wiedze czynna
oraz wiedze zasymilowanga. K. Sos$nicki uznawat wiedze za czynna woéw-
czas, gdy postugiwanie sie nia w pewnych sytuacjach pozwalato na wyko-
nanie skutecznego dziatania. Taka wiedza — bedaca motywem naszego
postepowania — umozliwia zespolenie teorii i $wiata rzeczywistego, nie
jest jednak integralnym sktadnikiem struktury umystowej. Wiedza stajac
sie czynnikiem Zycia umystowego, kieruje postepowaniem we wszystkich

74 Por. Problemy dziataii dydaktycznych. Red. W. KoJs. Katowice, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego 1988.

75 S. MIESZALSKI: Rozumowania uczniow..., s. 125.

76 Sztuka nauczania..., s. 14.

77 T. WOJTASINSKA: Ksztattowanie u uczniow umiejetnosci operowania wiedza. W: Ana-
liza sytuacji dydaktycznych. Red. A. LUKAWSKA. Krakéw, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego 1986, s. 90.
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okolicznosciach. Okreélenie wiedzy jako zasymilowanej wskazuje na nia
jako na cze$¢ struktury umystowej’®. Wykorzystanie wiedzy polegajace na
konfrontacji indywidualnej wiedzy z rzeczywisto$cia wymaga respektowa-
nia podmiotowo$ci ucznia. Od samodzielno$ci wyboru zalezy urzeczy-
wistnianie wartosci w dziataniu”.

Postedukacyjne wykorzystanie wiedzy w samoksztattowaniu, autoedu-
kacji zalezy od jej wiasciwosci, nabytych w procesie ksztatcenia. K. Obu-
chowski podkresla warto$¢ wiedzy wtasnej dla osiagniecia osobistego
celu. Zdobywana wiedza w szkole jest potrzebna do konstruowania wie-
dzy osobistej. Im wyzszej jakosci wiedza jest zdobywana w szkole, tym
istnieje wieksza potencjalna mozliwo$¢ jej uzycia w konstruowaniu wie-
dzy osobistej.

Do dwoch pierwszych z wymienionych umiejetno$ci odnosi sie etap
procesu ksztatcenia tgczenia teorii z praktykq. W odniesieniu do procesu
ksztatcenia wyniki badan umozliwity sformutowanie uogélnien, wska-
zujacych, iz jednym z etapéw tego procesu powinno by¢é powigzanie teorii
z praktyka. Sformutowanie tej prawidtowo$ci umozliwito okreslenie zasa-
dy dydaktycznej wiazania teorii z praktyka. Zasada ta moze by¢ postrze-
gana jako norma w planowaniu i realizowaniu procesu ksztatcenia.

Czynno$ci ucznidw polegajace na wykorzystywaniu wiedzy w prakty-
ce mozna rozpatrywac¢ jako sprawdzenie w celu potwierdzenia prawdzi-
wosci wiedzy oraz w projektowaniu, realizowaniu dziatania, z czym wigze
sie odwotanie do twdrczosci jako wartosci poznawczej. Podejmowane
przez uczniéw czynno$ci wykorzystania wiedzy w praktyce mozna utoz-
samia¢ z zastosowaniem teorii do wyjasnienia zjawiska wystepujacego
w danej sytuacji w praktyce.

Nastepna grupa czynnos$ci uczniow wykorzystania wiedzy w praktyce
obejmuje dziatanie wewnetrzne, wedtug ktérego dokonywana jest zmiana
rzeczywisto$ci, wymagajaca zastosowania wiadomo$ci do rozwiazywania
probleméw oraz planowania i wykonywania dziatani praktycznych.

A. Szczurek-Boruta w badaniach nad zalezno$cia spotecznych wa-
runkéw edukacji i osiagania dojrzatej tozsamo$ci wykazata istnienie
zwiazkéw pomiedzy rozwojem indywidualnym cziowieka a $srodowiskiem
socjokulturowym. Edukacja jest jednym z uktadéw sterujacych procesem
ksztattowania sie tozsamo$ci®®. Indywidualizacja polega na stawaniu sie

78 K. SosNIckr: Dydaktyka ogélna. Wroctaw, Ossolineum 1959, s. 72.

79 E. SzADZINSKA: Modernizacje procesu ksztatcenia w obszarze wykorzystywania wie-
dzy w praktyce. W: Problemy doskonalenia systemu edukacyjnego w Polsce. Red. H. MOROZ.
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls” 2008, s. 214.

80 A. SZCZUREK-BORUTA: Zadania rozwojowe mtodziezy i edukacyjne warunki ich wy-
petniania w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo i gospodarczo. Studium pedagogiczne.
Katowice, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego 2007, s. 343.
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réznym od innych. Proces ten zalezy od warunkéw spotecznych. Szcze-
gblne znaczenie majq spoteczne mechanizmy powstawania nowych grup,
wspétzawodnictwa oraz rozwoju samo$wiadomosci, prowadzace do
u$wiadomienia sobie swojej réznosci w stosunku do innych. Przejawem
indywidualizacji jest rozwijanie zachowan tozsamo$ciowych.

W ksztattowaniu tozsamos$ci jednostki istotna role odgrywa wzmacnia-
nie potencjatu rozwojowego poprzez dostrzezenie potrzeb psychicznych
jednostek. Wyznacznikami tozsamo$ci oprécz tradycji, autorytetu sa
wlasne potrzeby i do$wiadczenie. To witasnie edukacja umozliwia zdo-
bywanie do$wiadczen, wiedzy oraz zachowarn emancypacyjnych, transgre-
syjnych®.

W toku ksztalcenia mtodziez ma mozliwo$¢ wyboru z réznorodnych
ofert sprzyjajacych identyfikacji — moze wszak rozwija¢ swoje zaintereso-
wania, tworzy¢ grupy i bra¢ udziat w spotkaniach z osobami znaczacymi
dla rozwoju®?. Mtodziez dostrzega w szkole istnienie uporzadkowanej
struktury wyznaczajacej organizacje jej doswiadczen, okreslajacej sposéb
wykonywania czynnos$ci. W rozwoju jednostki pod wptywem zewnetrzne-
go uporzadkowania dokonuje sie scalanie elementéw wiasnej tozsamosci.
Zdaniem mtodziezy brakuje w szkole sprzyjajacych warunkéw do odbu-
dowania sit witalnych i wyzwalania checi do zmiany $wiata®.

W dydaktyce wymienione etapy procesu ksztatcenia wystepuja
w okreslonej kolejnosci — najpierw indywidualna wiedza ucznia jest prze-
ksztatcana w umiejetnosci, nawyki.

W procesie ksztatcenia oprécz odniesien wiedzy ucznia do wiedzy in-
tersubiektywnej (przedstawianej przez nauczyciela) wazne jest jej odnie-
sienie do rzeczywisto$ci. Dlatego wykorzystywanie wiedzy obejmuje takze
dziatania w rzeczywistosci.

Cecha charakterystyczng tych czynnosci jest podejmowanie aktywno-
$ci ukierunkowanej przez wiedze indywidualnag uczniéw. Ten typ wiedzy
proceduralnej (realizowania czynno$ci) jest wysoko ceniony, zwlaszcza
przy ocenie wynikow ksztatcenia. W badaniach PISA wykorzystanie wyni-
kéw i dowodéw naukowych uznane zostalo za cenny efekt ksztatcenia.
Brak umiejetnosci w tym zakresie — zdaniem autoréw raportu — zmniej-
sza szanse uczniéw na rynku pracy. Uczniowie nie beda potrafili wykorzy-
sta¢ elementéw myS$lenia naukowego do oceny rzetelnosci informacji
i przeprowadzenia rozumowania w rozwiazywaniu probleméw®t. Nato-

81 Tbidem, s. 343.

82 Tbidem, s. 291.

83 Tbidem, s. 208.

84 Polskim uczniom zadania z tego zakresu sprawity sporo trudnosci — $redni wynik
byt gorszy niz $rednia OECD, w planowaniu i przestrzeganiu zasad przeprowadzania
do$wiadczer naukowych oraz interpretowaniu wynikéw badan. W czytaniu wazne jest szu-
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miast braki w zakresie czytania i rozumowania w naukach humanistycz-
nych przyczynia sie do powstania trudnos$ci w odniesieniu tresci do
wiasnych doswiadczen oraz uzasadnianiu wtasnego zdania®.

Warto$ciowym efektem ksztatcenia w szkole jest nabycie umiejetnosci
zastosowania narzedzi matematycznych w réznych sytuacjach oraz umie-
jetno$ci modelowania i rozumowania matematycznego.

kanie powiazan tresci tekstu z rzeczywisto$cia. Program miedzynarodowej oceny umiejetno-
sci uczniow OECD PISA. Wyniki badari 2006 w Polsce. Warszawa, Wydawnictwo MEN
2006, s. 20.

85 Tbidem, s. 41.



5. Metodologia badan empirycznych
wykorzystania modelu poznania
procesu ksztalcenia
w praktyce szkél gimnazjalnych

5.1. Ogodlne zalozenia problematyki badawczej

W drugiej fazie badann wykorzystano model poznania — czynno$ci
przeksztatcania wiedzy — do analizy procesu ksztatcenia w praktyce
szkolnej. Dotychczasowe badania przebiegu procesu ksztatcenia realizo-
wano na poziomie intraprzedmiotowym (odnoszacym sie do poszczeg6l-
nych przedmiotéw nauczania). Proces ksztatcenia realizowany w praktyce
przedstawiano jako zajecia szkolne (lekcje), zajecia pozalekcyjne, poza-
szkolne, w trakcie ktérych uczniowie ucza si¢ zgodnie z wymaganiami
stawianymi im przez nauczycieli. Ich analiza pozwolita wyodrebni¢ kolej-
no wystepujace etapy procesu ksztatcenia.

Wspo6tcze$nie za wazne uznaje sie badanie procesu ksztatcenia z po-
zycji ucznia. Bardziej pozadane jest jego ujmowanie na poziomie inter-
przedmiotowym (ponadprzedmiotowym — obejmujacym wiele przedmio-
tow nauczania). Umozliwia to dostrzeganie ucznia w zréznicowanych
sytuacjach edukacyjnych. Pozwala okresli¢ te walory poszczeg6lnych eta-
pow procesu ksztatcenia, ktére decyduja o ksztatcacym charakterze czyn-
nosci ucznia i nauczyciela, ukierunkowanych na warto$¢ prawdy.

Opracowany teoretyczny model poznania odnoszacy sie do procesu
ksztatcenia ujmuje czynno$ci ucznia i nauczyciela istotne w budowaniu
relacji poznawczej umyst — $wiat. W opracowanym modelu czynnos$ci wy-
réznione w typach przeksztatcen (przekazywania, przetwarzania i zasto-
sowania) wiedzy maja charakter metaczynnos$ci wobec tych realizowanych
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w praktyce szkolnej. Czynnos$ci przeksztatcania wiedzy wyznaczajq rela-
cje podmiotu do przedmiotu ksztatcenia. Taka relacja wystepuje we
wszystkich zdarzeniach, z jakich sktada sie proces ksztatcenia.

Aby osiagniety zostal cel ksztatcenia, jakim jest zmiana w wiedzy
ucznia, istotne sa powiazania miedzy =zdarzeniami.
W praktyce edukacyjnej sa to sytuacje dydaktyczne. W kazdej
sytuacji wystepuja czynno$ci ucznia z wiadomos$ciami, ukierunkowane
przez czynnos$ci nauczyciela. Zwiazek miedzy sytuacjami dydaktycznymi
oznacza, ze dzieki sytuacji ,a” moze zaistnie¢ sytuacja ,,b”, a dzieki sy-
tuacji ,,b” powstaje sytuacja ,,c”. W kazdej sytuacji, zrealizowane czynno-
$ci ucznia z wiadomo$ciami wprowadzaja zmiane w jego wiedzy. Decy-
dujace znaczenie ma wykorzystanie przez ucznia opanowanej wiedzy
w jednej sytuacji w kolejnej!. Sformutowano hipoteze, ze kazda sytuacja
dydaktyczna przyczynia sie do wystapienia kolejnej sytuacji wéwczas, gdy
w relacji uczenn — przedmiot ksztatcenia nastepuje odwotlanie sie do
wiasciwosci lub tresci wiedzy, ktérq uczenn opanowat w poprzedniej sy-
tuacji dydaktyczne;j.

W praktyce edukacyjnej relacje poznawcze sa budowane przez czyn-
nosci z wiedza. Wyrézniono: przekazywanie wiedzy odnoszace sie do po-
znawania nowych faktéw oraz nowych pojeé, prawidtowosci; przetwa-
rzanie wiedzy — do nabytych poje¢ oraz systematyzowania wiedzy;
wykorzystywanie wiedzy — do wykorzystania teorii w praktyce, wykony-
wania zadan praktyczno-wytwoérczych.

W praktyce edukacyjnej czynnos$ci nauczyciela, takie jak stawianie py-
tann i wydawanie polecen, zapewniaja odpowiednie warunki uczniowi do
koncentrowania uwagi na przedmiocie procesu ksztatcenia oraz podejmo-
waniu czynno$ci z wiedza intersubiektywna lub indywidualng. W sytua-
cjach dydaktycznych oba rodzaje wiedzy sa tak samo wazne, chociaz roz-
nia sie dostepnoscia. Wszyscy uczestnicy procesu moga poznawaé¢ wiedze
intersubiektywna wyrazong w jezyku naturalnym, matematycznym, w for-
mie ikonicznej lub w formie wzoru czynno$ci, natomiast wiedza indywi-
dualna ucznia istnieje tylko w jego umysle i musi by¢ przez niego $wiado-
mie udostepniona innym osobom. W ksztatceniu szkolnym uzywanie stow
jest istotne przy okre$laniu warto$ci poznawczej prezentowanej wiedzy
oraz przy ustalaniu subiektywnych warto$ci poznawczych.

W procedurze badania empirycznego taczono elementy jako$ciowej
oraz iloSciowej procedury badawczej. Za ich taczeniem w metodologii ba-
dan pedagogicznych przemawiajq nastepujace argumenty.

I Opanowanie wiedzy wymaga realizacji indywidualnego poznawania (procesu ucze-
nia sie) kazdego ucznia.



5.1. Ogodlne zatozenia problematyki badawczej

163

Stanistaw Palka wskazuje na nature badanych faktéw i zjawisk peda-
gogicznych. Cze$¢ z nich ,poddaje sie obserwacji, pomiarowi, ekspery-
mentowaniu [...], cze$¢ z nich wymaga podejscia jako$ciowego [...]”.
W tym podejsciu badawczym istotne sa fakty, ustalane z przezy¢, nadziei,
obaw uczniéw zwiazanych z ich sytuacja szkolna. Wykorzystanie badan
ilosciowo-jako$ciowych pozwala na poznanie ucznia jako jednostki spo-
tecznej oraz jako stajacej sie osoby?.

Réznica miedzy danymi jako$ciowymi i ilo$ciowymi — wskazywana
przez Krzysztof Konarzewskiego — wystepuje w tym samym badaniu. Ory-
ginalne dane muszq by¢ jakoSciowe, istnieje bowiem tylko mozliwo$é
przejscia od tekstu do liczby, nigdy za$§ odwrotnie. Laczenie elementéw
badania jakos$ciowego i iloSciowego nastepuje na poziomie analizy da-
nych3. Opr6cz wymienionych odmiennych cech danych i sposobéw ich
analizy za istotne uznawane sa cele badan.

Osiagniecie celéw poznania pedagogicznego wymaga uwzglednienia
obu opcji badan. S. Palka podkre$la, iz zréznicowanie faktéw i zjawisk
pedagogicznych wymaga odwotywania sie do badania iloSciowego przy
szukaniu prawidtowosci oraz przy wyjasnianiu, a badania jako$ciowe wy-
korzystywane sa w ich rozumieniu, interpretowaniu. Waznym uzasad-
nieniem dla taczenia badan jest przej$cie od nieuporzadkowanych danych
jakosciowych do wyjasniania i rozumienia pojedynczych danych. Podda-
nie danych jakosciowych analizom iloSciowym prowadzi do uzyskania
,precyzyjniejszego okre$lenia jakosci”. Uporzadkowane dane jako$ciowe
moga by¢ wyrazone we wskaznikach statystycznych. Nastepnie jakoScio-
we prawidtowos$ci mozna wykorzysta¢ do rozumienia, wyjasniania zja-
wisk, faktéow pedagogicznych?.

Teresa Bauman wskazuje na mozliwo$¢ poznawania w badaniach pe-
dagogicznych rzeczywisto$ci spotecznej réznymi sposobami. Komplemen-
tarno$¢ podejscia ilo$ciowego i jako$ciowego pozwala na dostrzeganie od-
miennych aspektdéw, co jest potrzebne do poszerzenie wiedzy. Badania
realizowane metodami jako$ciowymi uzupetniaja badania przeprowadzone
za pomoca metod ilosciowych?.

Martyn Hammersley twierdzi, ze miedzy precyzyjnymi danymi (licz-
by) a nieprecyzyjnymi danymi (stowa) nie wystepuje ostry wyboér, ponie-
waz dane tworza spektrum rozciagajace sie od bardziej do mniej precyzyj-
nych danych. Przy wyborze postepowania badawczego nie jest istotne
angazowanie sie czy opowiadanie sie za paradygmatem metodologicznym,

2 S. PALKA: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdarisk, GWP 2006, s. 62.
3 K. KONARZEWSKI: Jak uprawiac¢ badania oswiatowe. Warszawa, WSiP 2000, s. 37.

4 S. PALKA: Metodologia..., s. 64.

5 T. PILCH: Zasady badari pedagogicznych. Warszawa, Wydawnictwo ,Zak” 1995, s. 74.
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dobdér metod zalezy bowiem od istoty tego, co jest opisywane, oraz od
celu badan, dostepnosci zrédet®. David Silverman podkre$la warto$¢ Kkry-
tycznej analizy zbierania danych ilo$ciowych i wykorzystywania procedur
ilosciowych do mierzenia danych jakosciowych’.

W zrealizowanych badaniach empirycznych wykorzystano jako$ciowe
metody zbierania danych, ktére nastepnie analizowano pod wzgledem ja-
ko$ciowym i iloSciowym. W badaniach istotne jest odniesienie modelu
poznania do praktyki szkolnej. Aby wyodrebni¢ czynnos$ci przetwarza-
nia wiedzy, trzeba byto zebra¢ dane jako$ciowe, a potem — w toku ich
analizy — okresli¢ wtasciwosci, ktére umozliwiajq okreslenie danych ilo-
$ciowych.

Wyrézniono dwa rodzaje danych — z realizowanego procesu ksztatce-
nia w toku lekcji oraz z do$wiadczenn poznawczych uczniéw.

Wymieniony pierwszy zakres danych odnosi si¢ do spotecznego
aspektu funkcjonowania ucznia w szkole. Aby w praktyce szkolnej wy-
odrebni¢ czynnosci, ktére mozna zaklasyfikowa¢ jako przeksztatcenie wie-
dzy, zdecydowano o przeprowadzeniu badan empirycznych w celowo
dobranych grupach. Pozw