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Dziecko w roli ucznia - refleksje o procesie
ksztalcenia w dwoch metaforach

Zmiana spoleczna i jej edukacyjne konsekwencje

Problematyka zmiany wpisana jest w nurt zainteresowan przed-
stawicieli wielu dyscyplin naukowych, tak spotecznych, jak i przy-
rodniczych. Jednym z jej rodzajow jest zmiana spoleczna, zajmujgca
znaczgcg pozycje wsrod priorytetow dyskursu naukowego wielu dys-
cyplin. Badacze rzeczywistosci spotecznej podkreslaja, ze od polowy
XX wieku w badaniach empirycznych i w refleksji teoretycznej zaczeto
wyrazniej zwraca¢ uwage nie tylko na szybkos$¢, z jakg pojawiajg sie
coraz to nowe zjawiska w zyciu spotecznym, lecz takze na brak kontroli
nad nimi i rosngce zaniepokojenie wieloma ich konsekwencjami de-
mograficznymi, ekonomicznymi, politycznymi i spotecznymi'. Zmiana
spoleczna moze obejmowac istniejgce warunki zycia spoleczenstw,
szkoly, placowki edukacyjne, instytucje kultury, jak réwniez wnikac
i ksztaltowac swiadomos¢ ludzi, ich pojmowanie sensu zycia, mysle-
nie, emocje, hierarchie wartosci, czy sfere tozsamosci® Niezaleznie
od charakteru zmiany spotecznej i konsekwencji, jakie wywoluje, jest
ona obecna nie tylko w przedmiocie badan empirycznych, ale takze
dostrzegalna i odczuwalna w percepcji $wiadomosci przecietnego

1 7. Bokszanski, Zmiana spoleczna i jednostka we wspélczesnosci, ,Przeglad So-

cjologiczny” 2016, nr 65, s. 9 (s. 9-22).

2 M.J. Szymanski, Edukacyjne problemy wspélezesnosci, Krakow 2014, s. 53.
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cztowieka. Generuje ona szereg wyzwan wobec wspolczesnej jednost-
ki, dotykajgcych ztozonych sfer jej zycia, pracy zawodowej, edukac;ji,
relacji interpersonalnych, aksjologii i inne.

Jedng z waznych wykladni zmiany spotecznej jest rozwoj cyfro-
wych technologii produkowania, przechowywania, przetwarzania
i przesytania informacji, traktowanych jako kluczowa cecha spote-
czenstwa postindustrialnego. Informacja wspolczesnie zdystansowata
pod wzgledem rangi i znaczenia bogactwa materialne spoteczenstwa
przemystowego, takie jak ziemia, czy surowce naturalne. Traktowana
jest jako czynnik kreatywnosci i innowacyjnosci, podstawowy kompo-
nent budowania wiedzy ludzkiej i narzedzie w procesie uczenia sie,
umozliwiajgca osiggniecie lepszych rezultatéw w wielu sferach dzia-
talnosci ludzkie;j.

Przyjmujac, ze informacja jest podstawowg kategorig spoteczen-
stwa informacyjnego, nalezy takze zauwazyc¢ niepozgdane nastepstwa
zwigzane z jej uzytkowaniem. Jednym z istotnych problemoéw wynika-
jacych nieuchronnie z rozwoju spoteczenstwa informacyjnego jest nie-
pokojgce zjawisko nadmiaru informacji i jego wielorakie konsekwen-
cje. Mozna tu przywolac takie problemy, jak trudnosci w dokonywaniu
selekcji informacji i wyborze tresci wartosciowych, powierzchownosc
analizy i przetwarzania nadmiaru informacji, dysproporcja pomiedzy
przyrostem informacji a mentalnymi metodami jej filtrowania i wyko-
rzystywania.

Podane przyktady negatywnych nastepstw informacyjnego zalewu
sg szczegolnie dostrzegalne w kontekscie procesu uczenia sie i na-
uczania. W perspektywie nietatwych informacyjnych warunkow zycia
stworzonych przez wspotczesne spoteczenstwo nie mozna pomingc
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej placéwek edukacyjnych.
Zmiana spoteczna nie omija wiec takze szkoly i procesow edukacyj-
nych w niej realizowanych. Powtarzajgc za Mirostawg Nowak-Dziemia-
nowicz ,zZyjemy w epoce permanentnej zmiany, ktéra wymaga nowych
metod dziatania, wystarczajgco elastycznych, by sprostaty kulturze
nieustannej reorganizacji. Zmiana musi stac sie centralng kategorig
opisu edukacji”®. Ksztaltuje sie zatem wiele pytan o mozliwos¢ spro-
stania przez szkote oczekiwaniom wspolczesnego $wiata oraz ogolng
zdolnos¢ szkoly do podjecia skutecznych dziatan edukacyjnych odpo-

3 M. Nowak-Dziemianowicz, Edukacja i wychowanie w dyskursie nauk i codzien-

nosci, Krakow 2014, s. 195.
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wiednich do wyzwan zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Oferta edukacyj-
na proponowana przez szkole ,musi uwzgledniac realia gwaltownej
zmiany, ktora ma miejsce we wspolczesnym $wiecie oraz efekty pro-
cesow globalizacyjnych i integracji europejskiej, skutki coraz szybsze-
go postepu naukowo-technicznego™. W kontekscie powyzszych uwag,
zmiana staje sie centralng kategorig opisu takze szkoly i edukacji. Kie-
runek, intensywnos¢ i charakter zmiany sg wyznaczone przez potrze-
by, dgzenia, oczekiwania, pragnienia, a takze ograniczenia wszystkich
jej podmiotow: ucznidéw, rodzicéw i nauczycieli.

Zmiany zachodzgce w spoteczno-kulturowym kontekscie edukac;ji,
ktérych dominujgcym przejawem jest przewrot informacyjny i digi-
talizacja codziennej aktywnosci ludzkiej, poglebia potrzebe naukowej
refleksji w kierunku poszukiwania optymalnej strategii ksztalcenia.
Prowadzito do koniecznosci zmiany interpretacji tradycyjnie rozumia-
nej teorii ksztalcenia, hotdujgcej zasadzie realizacji ustrukturyzowa-
nych, oczywistych tresci ksztalcenia, nadzorowanej przez nauczyciela-
-przewodnika, ktory ,zna droge, sam jg przebyl, zdobyt doswiadczenie,
ateraz moze poprowadzic¢ innych”. Powstaje pytanie, w jakim stopniu,
wypracowana w odmiennych warunkach i kontekscie cywilizacyjnym,
teoria ksztalcenia sprawdza si¢ na gruncie obecnej zmiany spotecz-
nej odmiennie definiujgcej edukacyjne praktyki? Pytanie to stato
sie inspiracjg do podjecia proby opisu dwoch odmiennych strategii
ksztalcenia, wzajemnie sobie przeciwstawnych i wywotujgcych okre-
slone konsekwencje dla rozwoju poznawczego uczniow. Zostang one
usytuowane w dwoch metaforach — jedna z nich bedzie opisywac
szkotle jako fabryke, druga bedzie orientowa¢ dziatalnos¢ dydaktycz-
ng nauczyciela jako architekta srodowiska uczenia sie. Wykorzystuje
w artykule szerokie rozumienie metafory, ktore zaklada, ze przenosnia
jest nie tylko tropem stylistycznym, ale warto$ciowym narzedziem po-
znawczym, dzieki ktoremu podmiot postrzegajgcy moze nazwac i ob-
jasni¢ zaistniale w rzeczywistosci zdarzenia. Wedlug Georga Lakoffa
i Marka Johnsona gltéwng funkcjg metafor jest to, ze umozliwiajg rozu-
mienie jednej dziedziny doswiadczenia za pomocg innej, a tym samym
1 M.J. Szymanski, Funkcje edukacji szkolnej w zmieniajgcym sie spoleczenistwie,
[w:] Przemiany spoteczno-cywilizacyjne i edukacja szkolna — problemy rozwoju
indywidualnego i ksztattowania sie tozsamosci, (red.) T. Lewowicki, A. Szczurek-
-Boruta, B. Grabowska, Krakow 2005, s. 17.

M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjng
zmiang, Wroctaw 2014, s. 58.
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pozwalajg na konceptualizacje jednego rodzaju doswiadczenia o cha-
rakterze abstrakcyjnym za pomocg innego doswiadczenia o charakte-
rze fizycznymS.

Strategia produktywna — szkola i nauczyciel
w metaforze fabryki

Tradycyjny sposéb myslenia o edukacji gtosi, ze aktywnosc¢ nauczy-
ciela, definiowana w kategoriach czynnosci nauczania, jest niezbedna
doistnienia procesuuczeniasie. Tonauczyciel jest osobg, ktorainicjuje,
nadzoruje, oceniaikieruje wszelkimi elementami procesu tzw. przeka-
zu tresci ksztalcenia. Taki sposob myslenia o edukacji sprawia, ze jest
realizowany glownie proces transmisji tresci od podmiotu wyzszego
(jakim jest nauczyciel) do podmiotu nizszego (ucznia). Towarzyszy mu
jakze czesto jednostronny proces komunikacji, dominacja werbalnych
ipodajgcych metod ksztalcenia, stacjonarne oraz zbiorowe formy pracy
na lekcji. Szkola prezentuje ,kulture przekazu i dominacji wiedzgcego
nad niewiedzgcym, daje ,gotowe wzorce myslenia i analizy zdarzen®’,
wyklucza z ,obszaréw samodzielnego myslenia, radzenia sobie w rze-
czywistosci pelnej niedookreslonych sytuacji, pogmatwanej, splgtanej
i uwiklanej czesto w sprzeczne interesy™. Stanistaw Dylak stwierdza
wrecz, ze szkola nastawiona na przekazywanie wiedzy izoluje si¢ od
zmian otoczenia, jest globalnie niedostosowana, marginalizuje potrze-
by ucznioéw czy wrecz, nie rozwija ich mozgu'®. Badania z wielu krajow
pokazuja, ze mniej niz 40% uczniow szkot srednich 11 stopnia jest inte-
lektualnie zaangazowanych w szkole!'. Wspolczesna szkota jest daleka
od codziennych zainteresowan uczniow, tworzy wiec srodowisko edu-
kacyjne w matym stopniu atrakcyjne intelektualnie. Przeklada sie to
na stabg motywacje uczniéw do szkolnego wysitku.

G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym 2yciu, Warszawa 1988.

S. Dylak, Przekazywanie wiedzy — szkolnym rytuatem? [w:] Edukacyjne konteksty
rozwoju dziecka w wieku wezesnoszkolnym, (red.) K. Kusiak, I. Nowakowska-Bu-
ryla, R. Stawinoga, Lublin 2009, s. 32.

Tamze, s. 32.

Tamze, s. 32.

Tamze, s. 33.

M. Fullan, M. Langworthy, A rich seam: How new pedagogies find deep lear-
ning, Pearson, London, http://www.michaelfullan.ca/wp-content/upload-
$/2014/01/3897Rich_Seam_web.pdf, s. 1, [dostep: 12.12.2018].
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Z powyzszego zarysu krytycznego dyskursu wylania sie wyrazna,
niekorzystna, ale czesto rozpowszechniona w praktyce edukacyjnej
strategia ksztalcenia, opierajgca sie na postrzeganiu przez nauczycie-
laklasy jako miejsca produkcji. Wynika to przede wszyst-
kim z nauczycielskiego sposobu rozumienia procesu uczenia sie i jego
uwarunkowan. Dokonujgc opisu tak rozumianej strategii nauczania
moznapostuzyc¢siemetaforg fabryki, ktorazachecado przenie-
sienia wielu charakterystyk z procesu toczgcego sie w zaktadzie pro-
dukcyjnym na grunt klasy szkolnej. Taka perspektywa pozwala ukazac,
ze pewne mechanizmy rzgdzgce procesem ksztalcenia mogg by¢
zrodlem nieadekwatnosci kulturowej szkoly i jej indolencji w aspekcie
sprostania wyzwaniom cywilizacyjnym.

Trafnym uzupelnieniem metafory szkoty jako fabryki bedzie prze-
niesienie do procesu ksztalcenia zasad wypracowanych w naukach
o zarzgdzaniu. Odpowiedzialnos¢ za organizowanie pracy spoczywa
tam na kierowniku, projektujgcym prace innych, ktorych zadaniem jest
jej wykonywanie. Wykorzystywane sg metody naukowe w celu okresle-
nia najefektywniejszego sposobu wykonania pracy, co jest podstawsg,
planowania zadan. Do wykonania tak zaplanowanej pracy dobierana
jest najlepsza osoba. Waznym etapem jest szkolenie pracownikow,
aby wydajnie wykonywali swojg prace oraz stata kontrola ich dziatan
w celu osiggania wysokich wynikéw produkcji'=.

Jak wskazuje K. Motyl, w takiej metaforze szkota bedzie

tabryka, w ktorej wszystko jest $cisle okreslone i zaplanowane, w ktorej
bedzie produkowalo sie masowo, na duzg skale, na podstawie pracy
maszyn. Bedzie w niej dominowaé¢ jednolitos¢, standaryzacja i konfor-
mizm, systematycznosé¢, cyklicznos¢, tasmowosé, przewidywalnosé oraz
powtarzalnosc'.

Pozostajgc nadal w kregu metafory fabryki nalezy takze uwzgled-
ni¢ aspekt czasu. W szkolach zorganizowanych jak fabryki domi-
nuje schemat i standaryzacja, a proces ksztalcenia upodabnia sie¢
do przemystowego cyklu produkcyjnego, gdzie kolejne etapy pracy
oddzielajg od siebie dzwonki na przerwe (rygor czasu). Szkola opiera

12 G. Morgan, Obrazy organizacji, Warszawa 1997, za: K. Motyl. O szkole jako

fabryce nudy i smiechu, [w:] Podstawy edukacji. Trendy cywilizacyjne, (red.)
M. Piasecka, A. Irasiak, Krakow 2014, s. 144.

13 K. Motyl, O szkole jako fabryce nudy i smiechu, [w:] tamze, s. 147.
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sie na czasoprzestrzennej regulacji wydarzen, co pocigga za sobg
wymog punktualnosci, precyzji i przewidywalnosci'. Catoksztalt dzie-
jacych sie w szkole przedsiewziec¢ jest zaplanowany pod wzgledem
czasu i miejsca, czego przestrzeganie pozwala zachowac¢ porzgdek
i czytelnosc¢ zadan (takze dydaktycznych) realizowanych przez wszyst-
kie podmioty edukacji. Taki ,statyczny”, zorientowany na czas model
myslenia o procesie nauczania odbywajagcym si¢ w konkretnym
miejscu tylko pozornie jest korzystny. Sprawdzat sie¢ bowiem w rzeczy-
wistosci, w ktorej zmiany byly przewidywalne (co do ich zaistnienia,
istoty, kierunku i zasiegu)'®. Wspotczesnie cechuje je szybkie tempo
i gwaltowny przebieg, na co wskazywatam wczesniej.

Negatywny obraz dopelnia charakter ewaluacji procesu ksztatcenia
— wykorzystywane powszechnie testy nie mierzg glebi wiedzy i umie-
jetnosci uczniow, a ich wyniki pozwalajg na eliminacje ,produktéw”
nieodpowiadajgcych przyjetym kryteriom. Uczniowie, na wzor pra-
cownikow fabryki, w ramach lekcji zorientowanej na produkcje, moga
wytwarzac¢ osiggniecia, za ktore sg oceniani (chwaleni i nagradzani
lub krytykowani i ganieni). Moze to sktania¢ do postrzegania ich przez
siebie jako osoby zarabiajgce, a nie uczgce sie's. Negatywne skutki
tradycyjnej dydaktyki dostrzega Mirostaw J. Szymanski, zauwazajac,
ze przedmiotowy system nauczania powoduje dezintegracje wiedzy
i umiejetnosci uczniow, jak réwniez tworzenie nacisku reprezentan-
tow poszczegdlnych przedmiotéw na opanowanie jak najwiekszej
ilosci materiatu z dziedzin stanowigcych obszar ich zainteresowan'.

W analizach Gerda Mietzela gléwnym celem tak rozumianego
procesu dydaktycznego, rozpatrywanego w metaforze szkoly jako
tabryki, jest ,doprowadzenie do wytworzenia konkretnego, widoczne-
go dla kazdego produktu lub wykonanie odpowiedniej ustugi”®. Nalezy
unika¢ bledow, ktore pociggajg za sobg dodatkowe koszty produkeii,
stad tez nacisk na skrupulatne procedury sprawdzania i oceniania'.
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A. Korzeniecka-Bondar, Codzienny czas w szkole. Fenomenograficzne studium
doswiadczen nauczycieli, Krakow 2018.

H.H. Marshall, Beyond the workplace metaphor: The classroom as a learning
setting, “Theory Into Practice” 1990, nr 29, s. 94-101, za: G. Mietzel, Psychologia
ksztatcenia, Gdansk 2003, s. 52.

M.J. Szymanski, Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi
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18 G. Mietzel, dz. cyt,, s. 52.
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W produkcyjnej strategii ksztalcenia nauczyciel pracuje wedlug
wzorca ,nastawienie na przekaz”?°. Douglas Barnes opisujgc takie
nastawienie zauwaza, ze nauczyciel jest przekonany, iz wiedza istnie-
je w postaci publicznych dyscyplin, ktore zawierajg tres¢ i kryteria
osiggniec. Ponadto, ceni osiggniecia uczniow, o tyle, o ile stosujg sie
one do kryteriow danej dyscypliny. Uwaza takze, ze istnieje ocenianie
i korygowanie pracy uczniow wedlug kryteriow, ktérych jest strazni-
kiem. W opisie tego podejscia zwraca uwage traktowanie ucznia jako
niepoinformowanego nowicjusza®*. Nauczyciel realizujgcy proces
dydaktyczny zgodnie z powyzszym ujeciem moze mie¢ sklonnos¢ do
y2uznawania jedynie bezbtednych produktéw procesu uczenia si¢ i ne-
gatywnej oceny niedociggniec¢”? Podobne stanowisko zajmuje Jozefa
Balachowicz, zauwazajgc, ze szkoly ,wpasowaly sie w sprzyjajgce re-
produkcji »stare koleiny« transmisyjnego modelu edukacji z instru-
mentalnym stylem pracy nauczycieli”®®. W sytuacji organizacji takiego
modelu procesu dydaktycznego nalezy przyznac stusznos¢ argumen-
tacji Doroty Klus-Stanskiej, iz prowadzi to do wygaszania rozwoju
ucznia, jego wiedzy i mozliwosci umystowych, co wynika z warunkow
oferowanych przez otoczenie (szkole). Ten niekorzystny proces nieroz-
wojowych dziatan szkotly z jednej strony, moze przejawiac si¢ w drob-
nych niedociggnieciach dydaktycznych, ale z drugiej, moze wynika¢
zniepozgdanego modelu edukacji. Autorka stwierdza, ze w tym drugim
przypadku szkola dziala wrecz przeciw rozwojowi ucznia*.
Uczestniczenie w procesie ksztalcenia o cechach nakreslonych
powyzej powoduje, ze uczniowie stosunkowo szybko uczg si¢ rozgry-
wac strategie opartg na prezentowaniu przed nauczycielem tresci,
ktérych on oczekuje i skrupulatnym ukrywaniu wilasnych stabosci.
Trafnie podsumowuje to Maria Dudzikowa stwierdzajgc: ,szkota uczy

20 D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania do ksztalcenia, Warszawa
1988, s. 182.

2L Tamze,s. 182.

22 H.H. Marshall, Beyond the workplace metaphor: The classroom as a learning

setting, “Theory Into Practice” 1990, nr 29, s. 94-101, [za:] G. Mietzel, dz. cyt,

s.52.

J. Balachowicz, Edukacja wczesnoszkolna w procesie zmiany. Dyskurs standar-

dow czy dyskurs wartosci? ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2017, t. XXXVI,

z.1,s.12-13.

D. Klus-Stanska, Mitologia transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alter-

natyw dla szkoly, ktéra amputuje rozum. ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2008,

nr 2 (8),s.36
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nas nigdy nie przyznawac¢ sie do tego, ze nie znamy odpowiedzi na
pytanie i oducza nas stawiania pytan”. Okazuje sie bowiem, ze uczen,
uczestniczgc w szkole jako miejscu produkcji, moze uznac za korzyst-
ne nieodpowiadanie na pytanie nauczyciela niz formulowanie odpo-
wiedzi, ktora nie spetnia jego oczekiwan.

Uczniowi przyswiecajgwwiekszym stopniu cele popisoweiunikowe
niz dydaktyczne (bieglosci lub angazowania sie w zadanie). Wowczas to
w wiekszym stopniu koncentrujg sie na sobie niz na zadaniu i bardziej
interesuje ich utrzymanie wlasnego wizerunku jako osoby zdolnej niz
nauczenie sie tego, czego wymaga zadanie. Wybor celow unikowych
z kolei skutkuje odmowg podjecia wyzwan okreslonego zadania, a sku-
pieniu sie na minimalizowaniu czasu pracy i wysitku poswieconemu
na jego wykonanie®®.

Ustanowienie celow popisowych i orientacja na nie skutkuje od-
mienng organizacjg procesu ksztalcenia. Ukazujg to badania Hermine
H. Marshall, ktéra przeciwstawia dwa typy klas: zorientowanych na
uczenie sie i zorientowanych na prace (robote). W procesie ksztalce-
nia zorientowanym na prace nauczyciele skupiajg sie na wykonywaniu
zadan zamiast na uczeniu sie i jego rezultatach. Uczniowie utozsamia-
ja zadania z pracg, ktorg nalezy wykona¢ w celu uzyskania nagrody.
Badania wskazuja, zZe czesto nie znajg oni celu czynnosci dydaktycz-
nych, a wykonujgc je opierajg sie na powierzchownych, a nie zaawan-
sowanych strategiach przetwarzania i organizowania informacji*’.
W procesie ksztalcenia analizowanym w metaforze fabryki, gdzie
uczenie si¢ zorientowane jest na produkt, nauczyciele preferujg au-
tokratyczne, zamkniete, frontalne style nauczania, oparte na pamie-
ciowym opanowywaniu materiatu. Celem ksztalcenia jest akceptacja
swego miejsca w zyciu. Przyjety model wychowania przenika rygoryzm
wychowawczy, zas model motywowania niejednokrotnie opiera si¢ na
nagradzaniu zewnetrznym?.

M. Dudzikowa, Wypowieds prof. zw. dr hab. Marii Dudzikowej do uczestnikow
konferencji dla nauczycieli organizowanej przez Muzeum Pierwszych Piastow na
Lednicy w 2013 r, https://wwwyoutube.com/watch?v=0r4jbQ7sg7k.

J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Warszawa 2004, s. 20.

2T H.H. Marshall, Children’s Understanding of Academic Tasks: Work, Play, or
Learning, “Journal of Research in Childhood Education” 1994, t. 9, nr 1.

B.D. Golebniak, Szkota wspomagajgca rozwdj, [w:] Pedagogika, (red.) Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2004, s. 107.
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Podsumowujgc, przywotuje mysl H. Beare’a, BJ. Caldwella i R.H.
Millikana:

fabryka — podejscie mechanistyczne i rutynowe; oczekiwanie uniformi-
zacji, ustalone z gory standardy zachowan i wynikow; mentalno$c¢ rodem
z tasmy produkcyjnej w stosunku do nauczania i uczenia si¢; podejscie
systemowe w organizacji; orientacja na koszty i wynikajace z nich ko-
rzysci; sprawnos$c¢ zamiast efektywnosci; nastawienie na identycznosc;
niewielkie zainteresowanie specjalnymi przypadkami; stalos¢ oczekiwan;
podejscie bardziej ilosciowe niz jakosciowe®.

Tym samym oferuje dzieciom i mtodziezy warunki uczenia si¢ nie-
zgodne z ich specyfikg rozwojowg i mechanizmami uczenia sie.

Strategia konstruktywna — nauczyciel w metaforze architekta

Druga z metafor jest przywotana na wstepie metafora szkoty,
azwlaszczanauczyciela jako architekta.Jak podaje Stani-
staw Dylak, powolujacy sie na stowa Kathleen Forsythe,

nauczyciele nie sg wlascicielami albo przekazicielami wiedzy, ale tak na-
prawde sg i powinni by¢ postrzegani jako architekci wiedzy (...), to strate-
giczni projektanci, ktorzy otwierajg nowe formy przestrzeni pracy i nauki
poprzez rozwijanie nowych infrastruktur dla ludzkich interakcji miedzy
nauczycielami i uczniami®.

Przywolanatuanalogianauczycielajakoarchitekta orientuje proces
ksztalcenia w kategoriach konstruowania wiedzy, przenoszac analizy
modelu edukacji z perspektywy behawiorystycznej na konstruktywi-
styczng. Jak twierdzi Stefan Mieszalski,

wspotezesny konstruktywizm kojarzony jest z twierdzeniem, ze aktywne
uczenie si¢ nie polega na odbieraniu wiedzy z otoczenia, lecz na konstru-
owaniu jej przez uczacy sie podmiot. Dlatego obok uczenia sie¢ swoim
przedmiotem uczynit konstruktywizm wiedze i poznanie. Konstruowanie
wiedzy nie moze oby¢ si¢ bez samodzielnego nadawania jej elementom
przez uczgcy sie podmiot sensow i znaczen®.

29 H. Beare, BJ. Caldwell, R.H. Millikan, Jak podnosi¢ poziom kultury szkoty?,
[w:] Wspétczesne trendy i koncepcje w zarzqdzaniu oswiatg, (red.) D. Elsner, War-
szawa 1997, s. 101.

30 g Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Warszawa 2013, s. 169-170.

31 S, Mieszalski, Aktywizowaé uczniéw — co to znaczy?, [w:] Pedagogika w pokoju

nauczycielskim, (red.) K. Kruszewski, Warszawa 2000, s. 22.
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W strategii konstrukcyjnej nauczyciel szczegolng uwage poswieca
osobistemu zaangazowaniu ucznia oraz procesowi uczenia sie, dbajgc
o to, aby uczniowie czuli si¢ kreatorami wlasnego rozwoju, odczuwali
satysfakcje z nabywania wiedzy i rozwijania zréznicowanych umiejet-
nosci. Tak rozumiane srodowisko uczenia sie przenika nowa kultura
uczenia sie, w ktorej uczniowie aktywnie sie¢ uczg. Wymaga ona zadan
otwartych, umozliwiajgcych glebokie przetwarzanie informacji i roz-
wijanie kreatywnosci, bazujgcych na uczniowskiej autonomii i zache-
cajgcych do pracy w grupach. Wazng réznicsg jest fakt, ze w tradycyj-
nym systemie edukacji uczniowie sg nauczani tresci o swiecie, zas
w nowoczesnym srodowisku uczenia si¢ nacisk zogniskowany jest na
uczeniu sie przez aktywne zanurzenie w $wiecie®. Uczniowie wspot-
decydujg o ksztalcie procesu uczenia sie, a nauczyciel nie ma nad nimi
jedynej wladzy. Zainteresowania i pytania uczniow zwigzane z trescia-
mi ksztalcenia nie sg ignorowane®. Przyjecie konstruktywnej strategii
ksztalcenia uruchamia odmienne role uczniéw: uczgcego sie aktywnie,
uczgcego sie w grupie i uczgcego sie kreatywnie®. W odniesieniu do
uczgcego sie w grupie wiedza i rozumienie sg ugruntowane w spote-
czenstwie. W konstruktywizmie czesto podkresla sie, ze wiedza i rozu-
mienie majg wysoce spoleczny wymiar, nie tworzymy ich jako oddziel-
ne jednostki, ale w dialogu z innymi ludzmi. W przypadku uczgcego
sie aktywnie wiedza i rozumienie sg przyswajane w aktywny sposob.
Wedlug teorii konstruktywizmu uczen jest aktywny, zamiast jedynie
stluchag, czyta¢ i rozwigzywac rutynowe zadania czy ¢wiczenia, dysku-
tuje, debatuje, stawia hipotezy, bada i przyjmuje okreslone stanowisko
w danej sprawie. Odnosnie do uczgcego sie kreatywnie — wiedza i ro-
zumienia sg tworzone lub rekonstruowane. Czesto konstruktywisci za-
znaczajg, ze uczgcy sie potrzebujg tworzy¢ lub rekonstruowac wiedze
dla siebie samych, przyjmujgc zalozenie o aktywnej postawie.

Przyjecie strategii opartej na konstruowaniu wiedzy sprawia,
ze nauczyciel rozwija u uczniow myslenie krytyczne, wyobraznie,
pomystowos¢, innowacyjnosé¢ czy umiejetnosc¢ dialogu. Koniecznosé

32 D.Thomas, J.S. Brown, A new culture of learning. Cultivating the imagination for
a world of constant change, Lexington 2011, s. 38.

33 C. Ames, Classrooms: goals, structures and student motivation, “Journal of
Educational Psychology” 1992, t. 84, s. 261-71

34 D. Perkins, The Many Faces of Constructivism, ,Educational Leadership” 1999,
t. 57, Research Library, s. 7-8.
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rezygnacji z transmitowania wiedzy od nauczyciela do ucznia potwier-
dzajg badania Katarzyny Stemplewskiej-Zakowicz, ktére ujawnity, ze
dla tworzenia aktywnych struktur poznawczych wigksze znaczenie ma
wiedza zdobyta drogg doswiadczen osobistych, eksperymentowania,
odkrywania rzeczywistosci niz pochodzgca z przekazu®. Mozliwe staje
sie takze wprowadzanie uczniow ,w konflikt poznawczy i rozwigzywa-
nie problemow”, gdzie ,zamiana standardowych dzialan w nawyki in-
telektualne stanowi tylko jego waski margines™®. Powstajgca w takich
warunkach edukacyjnych wiedza jest zindywidualizowana, konteksto-
wa, niedoktadnie odzwierciedlajgca zapis tresci podrecznika®. Pod-
kresla to takze Stefan Mieszalski, piszgc:

konstruowanie wiedzy nie moze oby¢ sie bez samodzielnego nadawania
jej elementom przez uczacy sie podmiot sensow i znaczen. Gdy wiec
z tej perspektywy pojmujemy uczenie si¢, naszg uwage koncentrujemy na
uczniu, na jego czynnosciach, zwlaszcza, ze trudno (..) mowig¢, ze istnieje
wiedza ,tam, poza nim”, niezalezna od niego, od nadawanego jej poszcze-
golnym skladnikom znaczenia. Istnieje tylko wiedza rzeczywiscie kon-
struowana przez ucznia®.

Znaczenie omawianej tu postawy nauczyciela jako architekta $ro-
dowiska uczenia si¢ wzmacniajg analizy D. Barnesa. Autor wskazuje na
pozytywne konsekwencje postawy nauczyciela, okreslanej jako ,nasta-
wienie na interpretacje”. Nauczyciel taki, w ujeciu Barnesa jest przeko-
nany, ze wiedza istnieje w postaci zdolnosci wiedzgcego do organizo-
wania mysli i dziatlan. Ceni zaangazowanie ucznia w interpretowanie
rzeczywistosci za pomocg kryteriow pochodzgcych tak od uczniow,
jak i jego samego. Waznym aspektem jest przekonanie, ze dzieki
organizowaniu dialogu uczen moze przeksztalca¢ swg wiedze przez
interakcje z innymi. Postrzega tez ucznia jako posiadajgcego systema-
tyczng i istotng wiedzg oraz srodki jej przeksztalcania®.

Nalezy zaznaczy¢ waznos¢ kolejnosci wystepujacych po sobie aktyw-
nosci. Przekaz nauczycielski powinien by¢ poprzedzony samodzielng

% K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny, Wroctaw

1996.

36 D.Klus-Stanska, dz. cyt., s. 40
37

38

Tamze.

S. Mieszalski, Zwigzek uczenia sie x nauczaniem z perspektywy konstruktywizmu,
»Ruch Pedagogiczny” 2000, nr 3-4, s. 20.
39 D.Barnes, dz. cyt, s. 182.
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aktywnoscig uczniowska podjeta w zwigzku z konkretng sytuacjg pro-
blemows. Wywotany konflikt poznawczy powoduje uruchomienie kon-
cepcyjnej samodzielnosci, zacheca ucznia do konfrontacji z wlasnym
mysleniem i wzbudza w nim motywacje do podjecia dziatan intelektu-
alnych stuzgcych wypelnieniu luki poznawczej*°.

Wskazywany w artykule kierunek zmian modelu ksztalcenia polega
na przejsciu od nauczyciela jako instancji nauczajgcej i nadzorujgcej
do nauczyciela stwarzajgcego warunki do uczenia sie, samodzielnego
odkrywania i tworzenia wiedzy. O skutecznosci takiej strategii ksztal-
cenia mozemy mowi¢ wowczas, gdy nauczyciel opiera sie w pracy
z uczniem na rodzacych si¢ w nich potrzebach rozwojowych, nowych
doswiadczeniach i wiedzy dopiero ksztaltujgcej sie, a nie gotowej —
rzekomo przekazanej od nauczyciela i rzekomo zinternalizowanej
przez uczniow.

Tworcza realizacja roli nauczyciela jako architekta sprzyja rozwo-
jowi kompetencji poznawczych ucznia opartych na wielostronnych
umiejetnosciach w zakresie pracy z informacjg. Uczniowie, dzieki
umiejetnie zorganizowanym dzialaniom poznawczym majg mozli-
wosc¢ wyszukiwania informacji w zréznicowanych zrodtach, nastepnie
magazynowania, przetwarzania, kodowania i dekodowania, selekcji
i wartosciowania, przesylania, odbierania, wykorzystywania w okre-
slonych okolicznosciach, interpretacji i tworczego wykorzystania,
dzielenia ich na potrzebne, wazne i aktualne, sg niezbedng czescig
kluczowych kompetencji czlonka spoleczenstwa informacyjnego®’.
Nakreslona powyzej strategia konstruktywna powinna pomac uksztat-
towac u uczniow umiejetnosci uczestniczenia w nowym paradygmacie
kultury, w ktérym obcowanie z informacjami to nie tylko bierna kon-
sumpcja. Wymogiem wspotczesnosci jest, by stala sie srodowiskiem
uczenia sie i skoncentrowata swoje wysitki na kreowaniu warunkow
i sytuacji, umozliwiajgcych poszukiwanie informacji, ich przetwarza-
nie oraz budowanie wiedzy.

40" J. Nowak, Srodowisko uczqce — (nie)doceniony obszar edukacji, [w:] Problemy edu-
kacji wezesnoszkolnej. Perspektywa teoretyczna i rozwigzania praktyczne, (red.)
K. Kruszko, I. Nowakowska-Buryta, Lublin 2015, s. 63-75.

K. Borawska-Kalbarczyk, Kompetencje informacyjne uczniow w perspektywie
zmian szkolnego srodowiska uczenia sig, Warszawa 2015, s. 467.
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W poszukiwaniu zrodel nowatorskiej
mysli dydaktycznej

Niezwykle plastycznie metafore bycia nauczycielem jako architek-
ta rysuje S. Dylak, piszac: ,gdy nauczyciel mieni sie architektem, nie
zas dostawcg czy budowniczym, wtedy pozostaje uczniom radosc two-
rzenia™?. To jakze wazne pedagogicznie przestanie mozna odnalez¢
w klasycznych dzietach wybitnych tworcow i kreatorow polskiej dydak-
tyki, wéréd ktérych mozna wskaza¢ m. in. Bogdana Suchodolskiego,
Kazimierza So$nickiego, Sergiusza Hessena, czy Bogdana Nawroczyn-
skiego. Konczac podjete w artykule rozwazania o dwoch przeciwstaw-
nych strategiach ksztalcenia, przywotam wybrane refleksje Kazimie-
rza Sos$nickiego, zorientowane na budowanie nowoczesnej dydaktyki
i ksztaltujgce postawe czerpania radosci z uczenia sie. Otwierajg one
droge ku poszukiwaniu wartosciowych korzeni filozoficzno-humani-
stycznych edukacji i mogg stanowi¢ fundament budowania dziatan
modernizujgcych wspotczesne oblicze edukacji. So$nicki apeluje, aby
szkota aktywizowala ucznia do

cigglej, zywej i samodzielnej czynnosci umyslowej, sprawiajgcej mu
radosc¢ ze zdobywania wiedzy; jest ,radosng szkolg samodzielnej pracy”,
ktora zdaje sobie sprawe z tego, ze nalezy rozbudza¢ u ucznia swobodng
dzialalno$¢ samodzielng w przeciwstawieniu do automatyzmu mecha-
nicznego®.

Sosnicki wyraza takze poglad, ze ,szkota powszechna nie moze stac¢
sie anina réwniz obecnym stopniem ogolnej kultury ani ponizej niego,
leczpowinnawyprzedzac go o tyle, aby ten wyzszy stopien kultury, ktory
ona szerzy, byl jeszcze osiggalny przez ogoél, a jednak wyzszy od ogolne-
go. Szkolawinnawiec przygotowywac jednostke do wyzszego zycia kul-
turalnego niz poprzednie i uczynic¢ jg zdolng do zrozumienia potrzeby
postepu kultury i kroczenia wraz z nim. W tym znaczeniu mowimy, ze
szkola ma is¢ przed spoleczenstwem™*. Przytoczone powyzej mysli
kierujg uwage na najistotniejszg funkcje ksztalcenia i ogélnie misje
szkoly, jakg jest rozwijanie samodzielnosci poznawczej uczniow i ro-
zumienie znaczenia proceséw zmiany spotecznej. Lekcja przestaje byc

42 5 Dylak, Architektura wiedzy... s. 176.
43 K. Sosnicki, Zarys dydaktyki, Lwow 1925, s. 14.
44 Tamze, s. 14.
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czasem, w ktorym nauczyciel ,przekazuje” wiedze, a przeksztalca sie
wprzestrzen do dyskusji, korekty rozumienia, negocjowania znaczen,
rozwigzywania problemoéw. W opinii So$nickiego nie dostrzezemy
metafory szkoly w roli fabryki, produkujgcej uczniow wypelnionych
jednolitymi tresciami. Jego mysli przenika wazna idea rados$ci two-
rzenia — konstruowania wiedzy. Nauczyciel nie jest nadzorcg pracy
uczniow, a przewodnikiem poznajacym wraz z nim ztozonosci ota-
czajgcego $wiata i pozwalajgcy doswiadcza¢ nowego w zgodzie z in-
dywidualnymi potrzebami i tempem rozwoju. Tak postrzegana edu-
kacja zapewnia kompetencje poznawcze umozliwiajgce uczniom
wartosciowe funkcjonowanie w kulturze, interpretowanie otaczajg-
cej ich przestrzeni w sposob, ktory pozwala by¢ aktywnym uczestni-
kiem rzeczywistosci®®.
Jak wskazuje Z. Kwiecinski

tylko bowiem od madrze urzgdzonej i prowadzonej edukacji humani-
stycznej, to znaczy ksztatcenia, wychowania i uczenia sie, zalezy wdroze-
nie do czlowieczenstwa, na ktore skladajg sie refleksyjnosc i autonomia
moralna, kultura relacji spotecznych nasyconych trosks i odpowiedzial-
no$cig oraz przygotowanie do aktywnego obywatelstwa, zdolnos¢ do
krytycznego osgdu zdarzen i procesow oczyszczonych z ideologii i funda-
mentalizmu?®.

45 D. Klus-Stanska, Wiedza, ktéra zniewala — transmisyjne tradycje w szkolnej edu-
kacji, ,Forum Oswiatowe” 2012, nr 1, s. 29-30.

Z. Kwiecinski, Rozchwianie i kryzys spoteczenistwa wychowujgcego. Pedagogika
i edukacja wobec ,polityki zombie”. Na 35-lecie Polskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego, [w:] O nowq jakos¢ nauczycieli, (red.) J. Madalinska-Michalak, Warsza-
wa 2017
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