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Psychologia kognitywistyczna

Rozdziat 1

Pedagogika nakierowana na umyst'

Pedagogika co najmniej od stu lat, z celowym przyspieszeniem,
prowadzi  prace rozwojowe nad sSwym = wzmocnieniem
epistemologicznym, nad zdefiniowaniem matrycy kulturowych i
zwigzanych z nimi wigzi konceptualnych, uzasadniajacych aspekty
naukowe 1 linie do§wiadczenia, ktore to dzis$ pedagogika wyraza.

Mimo ze nacechowana oczywistg réznorodnoscig pochodzenia i
opcji, pedagogika dzisiejsza wykazuje uwarunkowania, ktére, mimo
pewnej krytyki, wychodza $wiadomie poza stuletnia zalezno$¢
epistemiczng 1 epistemologiczng od innych dziedzin nauki, a w
szczegdlnosci od filozofii 1 socjologii. Od ostatnich dziesigcioleci XX
wieku, pedagogika wykazuje narastajace poczucie wilasnej
tozsamos$ci, w procesie, ktory interpretuje naturalng odrgbnos$¢ od
owych krytycznych platform etyczno-socjologicznych, w rézny
sposob odnoszacych si¢ do znaczen i praktyk Edukacji.

Jednoczesnie z ewolucja ontologiczng funkcji edukacyjnej, ktorg
cztlowiek od zawsze przejawia, pedagogika wykazuje bezustanng
ewolucje wiasnych linii dzialania, zgodnie ze zmieniajacymi si¢
warunkami $rodowiska 1 potrzeb czlowieka, w tym réwniez
roznorodnosci czlowieka. Przez to, pedagogika jest gléwnym aktorem
procesu etycznego i naukowego, ktory samo-okresla sie jako krzywa
podatnosci  edukacyjnej’ , ktorej zasadnicze  wspolczesne
przyspieszenie zawdzigczamy Os$wieceniu 1 nadzwyczajnemu
zdarzeniu naukowemu i edukacyjnemu przeprowadzonego w Paryzu
przez Jeana Marca Itarda z jego enfant sauvage’.

Przy bezustannym odnoszeniu si¢ do Edukacji, tradycyjnego
tacznika paradygmatycznego dla Nauk pedagogicznych w ich
wielorakiej deklinacji, napotykamy wigc na proces postepujace]

! Thumaczenie czesei I z jezyka whoskiego G. Karwasz.

2 P. Crispiani, “Il romanzo della Educabilita”, w P. Crispiani (ed.), Storia della pe-
dagogia speciale. L origine, lo sviluppo, la differenzazione, ETS, Pisa, 2016, 69-87.
* P. Crispiani, Itard e la pedagogia clinica, Tecnodid, Napoli, 1999; P. Crispiani, A.
Magnanini, “Jean Marc Gaspard Itard”, in P. Crispiani (a cura), Storia della
pedagogia speciale, cit., pp.178-193.
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afirmacji tozsamosci, ktora przynalezy do statusu epistemologicznego,
coraz bardziej dynamicznego i o wielorakich kontekstach. I to jest
wlasnie miejsce, w catosci kulturowe 1 wirtualne, na ktére rzutujg
tendencja wiedzy i dziatan osob, ktore z r6znych powodow dotaczaja
do edukacji 1 pedagogiki. Uczestniczg w nich zarowno pedagodzy jak
przedstawiciele establishmentu pedagogicznego wylonionego jak
Niklas Luhmann® z masowego wspoldziatania badan, publikacji, linii
wydawniczych, aktywnosci  akademickiej, lobby 1  grup
opiniotworczych, etc., jak to dzieje si¢ w innych S$rodowiskach
naukowych i zawodowych.

1.1. Epistemologia pedagogiki

Réznorodnos¢ 1 ztozonos¢ charakteryzujg dzisiejsze istnienie nauki
w 0golnosci oraz te domeny wielowymiarowe i wysoko rozwinigte,
poprzez ktore ciggle okreslamy dyscypliny naukowe i zawodowe.
Mowimy o kregach naukowo-dyscyplinarnych, poddawanych
intensywnej krytyce i podlegajacej coraz szybszej zmiennosci, ktorych
okreslanie i ograniczenia moga przyjac¢ jako swdj punkt odniesienia
niektore zasadnicze wskazniki epistemologiczne nauki oraz przyrow-
nac¢ si¢ do nich.

Rzeczywiscie, mozemy stwierdzi¢ ze nauka jako takowa, o ile
dysponuje statutem epistemologicznym obejmujagcym nastepujace
czynniki/ wskazniki:

WSKAZNIKI EPISTEMOLOGICZNE NAUKI

Dziedzina dziatan
Cele

Wymiar etyczny
Tradycja

Procedury badawcze
Zwiazki dyscyplinarne
Ramy koncepcyjne i teoretyczne.
Literatura.

9. Jezyk.

10. Uznanie spoteczne.
11. Zawody referencyjne.

e R N

* N. Luhmann, Systemy spoleczne. Zarys ogélnej teorii, Zaktad Wydawniczy

Nomos, Krakow 2007.
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O ile czasami z przerwami i brakiem koherencji, poprzez efekt
procesu intensywnej emancypacji, pedagogika miedzynarodowa
cieszy si¢ wiec dzisiaj uznaniem jej najbardziej autentycznych cech
przynaleznosci naukowej, od momentu kiedy ujmuje w swej refleksji
rowniez zamierzenia 1 zatozenia odnoszace si¢ do wskaznikow
strategicznych, majac bez watpienia ich §wiadomo$¢ i przemierzajac z
okreslong czestotliwoscig analize wiasnego istnienia historycznego i
obecnego. Zbiegaja si¢ ku temu wielcy Autorzy z przesztosci, z
powolaniem refleksyjnym w catej dziedzinie, tworcy meta-pedagogiki
i historii pedagogiki, w Europie takimi, jak Decroly i Montessori,
Dilthey, Mialaret i Debesse, Husen i1 Toffler, Richmond, De
Landsheere, Grzegorzewska, Korczak, etc., ale 1 niemniej -
wspolczesni autorzy, z wielko$cig perspektywy, jak Ballauff, Benner,
Brezinka, Chiari, Fischer, Melosik, Merieu, Petzelt, Roth, Schultz,
Siemieniecki, Szkudlarek, Zotkowska, etc.

Dodatkowg sit¢ kulturowa Nauk pedagogicznych poznajemy tam,
gdzie przejawiajg si¢ one w autentyczny epistemologiczny sposob i
gdzie dotycza spdjnych i spolecznych bodzcow rodzacych sig
pomiedzy ich adeptami, utatwiajgc rozpoznanie, waloryzacje pamigci,
wybory leksykalne i wybory twierdzen, poroéwnania naukowe w
ogolnosci, 1 tworzagc w ten sposob naukowg spolecznosé¢ pedagog-
giczng.

Manifestem globalnej emancypacji wiedzy 1 strategii dziatania
pedagogiki jest odnaleziona jedno$¢ deklaracji typu ,,Pedagogika”,
czy ,,Nauki pedagogiczne” w srodowiskach akademickich poczawszy
od okoto roku 2000. Pomimo niekorzystnych ogdlnych efektow
przyjecia, mimo wszystko istotnego, okreslenia ,,Nauki edukacyjne”,
w sprawie ktorego opowiedzieli si¢ autorzy tacy, jak Dewey, Debesse,
Mialaret 1 wielu we Wloszech (Bertin, Bertolini, Cambi, Chiari,
Frabboni, Galliani, Gattullo, Visalberghi), zdecydowana opozycja
wobec takiej opcji wyrazona zostala najpierw nie w kregach
akademickich, ale raczej tych profesjonalnych, ktory okreslamy jako
,pedagogowie pola bitwy”, czy ,,edukatorzy pola bitwy”.

Dopiero w dalszej kolejnos$ci teoria pedagogiczna, rowniez poprzez
efekt niewatpliwego okrzepnig¢cia naukowego umozliwionego przez
formy 1 o$rodki Nauk edukacyjnych, mogta ukierunkowac si¢ na droge
swojej redefinicji, dla stworzenia wiasnej systematyki, skad pochodzi

-11-
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deklarowana pedagogika systematyczna w krggach niemieckich,
nawet jesli nie jest on przez wszystkich uznana’.

Odzyskanie wlasnego centrum i wlasnej tozsamosci doprowadzito
w ten sposob do manifestacji wiasnego dominium naukowego
znacznie bardziej rozlegtego - w kierunku zakresu 1 ztozonosci
zachowan ludzkich.

Ta Pedagogika odnaleziona wywodzi si¢ wiec z zyznej odkrywki
refleksji 1 posiada solidne fundamenty zloZonosci naukowej,
potwierdzajac 1 stabilizujac swoje kryteria epistemologiczne na
satysfakcjonujacym poziomie. Mozne wigc jej przypisaé Autentyczny
Status Epistemologiczny z odpowiednimi cechami.

AUTENTYCZNY STATUS EPISTEMOLOGICZNY

1. Rozszerzona dziedzina, o szerokim polu zainteresowan i ze

zmiennymi granicami.

Swiadome cele teoretyczne i profesjonalne

Niezbywalne wymiary etyczne i spoteczne

Obszerna i solidna Tradycja

Réznorodne procedury badawcze.

Zwiazki inter-dyscyplinarne i trans-dyscyplinarne

Wielorakie ale dobrze rozwinigte 1 spojne ramy teoretyczne

Szeroka i kompetentna wtasna literatura

Jezyk nie ujednolicony, ale §wiadomy 1 wyselekcjonowany

0. Wicksze uznanie spoteczne wlasnej rangi naukowe;.

1. Obecno$¢ coraz wigkszej ilosci podmiotéw profesjonalnych
(wyktadowcy, edukatorzy, pedagogowie, terapeuci, tutor
prywatni, kierownicy, mentorzy).

e R

Ten sam proces wzmocnienia naukowego wyraza si¢ W
prowadzeniu, réwniez epistemologicznym, porownan, albo
naukowego tadu porownawczego, ktérego istotg jest ,,prowadzenie

> Cfr. D. Benner, “Sistematiche Padagogik-die Padagogic und ihre
wissenschaftlische Begrundung”, in L. Roth, Handibuch fur Studium und Praxis,
Munchen, 1991, s.. 5-18.

-12-
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przemyslanych korelacji z efektami naukowymi uznanymi w innych
kulturach i innych spotecznosciach, lub w innych dziedzinach™.

Ztozenie rdznych presji stopniowo umiejscowito pedagogike wsrod
nauk bardziej zwigzanych ze §wiatem konkretnym oraz z dziataniami
profesjonalnymi, i1 stworzyto, razem ze zdrowymi poréwnaniami
naukowymi, swego rodzaju autentyczng i ptodng Realpedagogik, ku
ktorej zbiegaja si¢ coraz wyzsze poziomy i1 coraz bardziej ztozone
odmiany zawodow edukatora, nauczyciela, pedagogisty, terapeuty,
kierownika, konsultanta.

W zawitosciach tego szerokiego otwarcia na zfozong mysl powraca
wiec nieredukowalna analiza teoretyczna fundamentow i refleksja nad
istniejgcymi 1 przemyslanymi  kryteriami epistemologicznymi, z
rozprzestrzeniania i uspotecznienia ktérych, coraz bardziej miedzy-
narodowych, mozna zidentyfikowa¢ niektore tendencje przypisywane
dzisiejszej pedagogice:

- Utrzymanie podstawowych opcji etyczno-wartosciujacych
- Rozszerzenie dziedziny dziatan.
- Powigkszenie §rodowisk i sposoboéw prowadzenia badan.

- Bezustanne wzajemne poroéwnywanie si¢ z praktykami
profesjonalnymi.

- Wzmocnienie wspolnych ram koncepcyjnych

- Stopniowe uzyskiwanie uznania spotecznego 1 politycznego
jako srodowisko profesjonalne.

Jako pozycje pierworodng w tym procesie emancypacji stawiamy,
przynajmniej w odniesieniu do kultur zachodnich, wielkie systemy
intelektualne powstate poczawszy od 1700, pomigdzy dwoma
brzegami empiryzmu 1 racjonalizmu, ktore doszty do $wiadomosci
pozwalajacej na wielorakie i dynamiczne zblizenie si¢ do zjawisk
obserwowalnych w naturze lub wytworzonych przez kulture
cztlowieka. Poza logikami pewnosci naukowej, najpierw krytycznie
zweryfikowanymi w kosmologii, pozniej w termodynamice i
cybernetyce, istniejg spore domeny w biologii, ktore przyswoily sobie

® Cfr. P. Crispiani, “Fondamenti di pedagogia cognitiva”, in B. Siemieniecki,
Introduzione alla pedagogia cognitiva, a cura di G. Karwasz, S. Crispiani, P.
Crispiani, Armando Editore, Roma, 2012, p. 7

-13-
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ztozong wizje wiedzy, przetamujac tradycyjne przekonania o
przewidywalnosci, absolutnej przyczynowos$ci, determinizmie czy
skanalizowaniu zjawisk ludzkich’.

Ale to gltownie wymiar ludzki pokazuje swoja konstytucyjng nie-
redukowalno$¢ poprzez uproszczenia i wymaga przyjecia warunkow
analizy prawdopodobienstw, ktore okazuja si¢ centralne w
epistemologii zlozonos$ci pod koniec stulecia, czule na wektory
porzadku i nieporzadku, organizacji i dezorganizacji, reorganizacji i
samoorganizacji, przypadku i chaosu, jakos$ci 1 ilo$ci, samo-aktywacji
1 samo-odtwarzania si¢, endogenicznosci i egzogenicznosci itd.

W tym samym czasie potwierdzone zostaje, nawet jesli w formie
niejednorodnej, przypisanie mézgu i umystu cztowieka do jednolitej
platformy organicznej cztowieka, przezwyci¢zajac pozostatosci
rozdzialu umyst-cialo typowe dla idealizmu klasycznego jak tez
dualizmu kartezjanskiego migdzy ciatem 1 umystem, z korzyscig dla
jedno$ci indywidualnego istnienie, pomiedzy istota organiczng a
psychiczng, miedzy strukturami a funkcjami, mozgiem a umystem,
zgodnie z efektywnym obrazem embodied mind ®.

Nieuniknionym wskaznikiem takiego procesu innowacji wiedzy
pedagogicznej 1 odpowiednich $wiadomosci epistemologiczne,
rozciggajagcym si¢  do glebokich 1 dynamicznych zalaman
niedostepnego scenariusza moézgu i umystu cztowieka, pozostaje wiec
zakotwiczenie w niezbednej znajomosci zachowac ludzkich. Zasada
niezbednego realizmu, ktéra stanie si¢ przygniatajaca i pelna znaczen
rowniez poprzez efekt nadzwyczajnej interakcji z waznymi postaciami
medyczno-pedagogicznymi, jak Itard, Seguin, Montessori, Decroly,
Claparéde, Descoudres, Korczak, Grzegorzewska, Pikler, itd. 1 z
waznym zjawiskiem pedagogiki kuratywnej (Heilpedagogik) u
Pestalozziego, Hellera, Lazara, von Pirqueta, Aspergera, Steinera,
Koniga, Piklera i innych.

Takie zasadnicze zakotwiczenie do badan zachowan czlowieka, w
kazdych warunkach jego zycia, stanowilo zreszta epokowy zwrot,
przyspieszony przez O$wiecenie 1 pojawienie si¢ etnologii 1 antro-po-

7 W tym temacie zob. I. Stengers, “Perché non pud esserci un paradigma della
complessita”, in G. Bocchi, M. Ceruti (a cura), La sfida della complessita,
Feltrinelli, Milano, 1985, s. 61-83.

¥ Wsrod innych autoréw zob. D. J. Siegel, La mente relazionale. Neurobiologia
dell'esperienza interpersonale, Raffaello Cortina, Milano, 2013.
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logii, ktére wygenerowato wielkie wydarzenia naukowe, jak zwolnie-
nie ze szpitali osob obtgkanych, edukacje dla os6b niepelnospraw-
nych, opieke nad stabymi i odmiennymi, narodziny psychologii.

Oproécz absolutnej waloryzacji osoby, wynikajacej z emancypacji
spotecznej 1 religijnej, przede wszystkim w Europie, pojawiajg si¢
rozwazania na temat ludzkich zachowan, a z nimi - motywow i
dynamik, ktore je uzasadniajag. Dowodem na rozwdj tego rodzaju
krytycyzmu jest rozkwit i rozprzestrzenianiw si¢ nauk psychicznych
(biologia umystu, psychologia, psychiatria) i w konsekwencji nauk o
dostosowaniach ludzkich i ksztalceniu, jak socjologia, pedagogika,
nauki terapeutyczne, itd.

Wspdlnym mianownikiem pozostaje zachowanie, teraz badane i
uczynione przedmiotem edukacji w sposob bardziej $wiadomy,
ukazujac jego intencjonalng nature, uczestniczaca i odpowiedzialng
kazdego, czyli zachowania przede wszystkim umysfowe i
indywidualne zachodzace w okreslonych §rodowiskach.

Wiedza o dzialaniu cztowieka jest wigec zadaniem istotnym i
wielowymiarowym, czultym na sporg dozg¢ krytycyzmu jednakze
sprowadzalnym do aktywnos$ci umystowej, ktora je reguluje przez
jego istnienie, sklonnym do adaptacji, do bezustannych zmian, ktore
si¢ objawia w zasadniczym orzeczeniu, ktorym jest rozwdj. Nauki o
Zachowaniach przejawiaja si¢ wigc w naukach o Rozwoju i o
Rozwoju Umystowym, jako ich niezbednej perspektywistycznej
platformie.

Tak rozumiana, a jako pierwsza wyjasniona poprzez linie
Pedagogiki Klinicznej, wiedza pedagogiczna przynalezy do Nauk o
umysle - trajektorii analiz, ktore napotykaja i scalajg Autoréw, a wsrdd
nich rowniez twoércow tej ksigzki, przejetych ,,odczytaniem, poprzez
podwdjng soczewke antropologii kultury i1 zbiezno$ci wielorakich
perspektyw roznych dziedzin wiedzy, konstrukcji kultury i umyshu,
poprzez ich wspotzaleznosci, z ktorych sktada sie wigksza czgsé
historii czlowieka i gdzie lokuje si¢ wielka epoka nauk o umysle™.

To do nich zbliza si¢ pedagogika i z nimi si¢ tgczy, z nimi
wspoOtzawodniczy, aby nadaé istote ruchom kulturowym, ktére od
poczatku XX wieku pojawity sie w Europie i USA, z priorytetem
uwagi dla procesow umystowych, a ktéore dopiero w 1963 roku

° P. Crispiani, “Fondamenti di pedagogia cognitiva ”, op. cit. s. 8.
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przyjmg formalna definicj¢ nauk kognitywnych lub kognitywizmu
dzigki pracom Ulrica Neissera'”.

Ogoélnie, najpierw wypowiedziany w szacie aktywizmu
pedagogicznego, potwierdza si¢ paradygmat ,,aktywnej i plastycznej
wizji umystu (mysli, inteligencji, procesOw poznawczych) i ich
przejawow (kultury, jezyka, zachowan)”, ktore ,stanowig tto dla
swiadomosci, na ktorych, scalajgc najbardziej podstawowe wigzy
naukowe z racjonalizmem filozoficznym z jednej strony i kognity-
wizmem psychologicznym z drugiej, a ktore w drugiej potowie XX
wieku przyjety forme¢ tendencyjnie nowej wizji tak w pracy
umystowej jak w procedurach edukacyjnych i terapeutycznych™''.

Zarysowuje si¢ wigc zmiana perspektywy, majaca na uwadze
aspekty mniej widoczne istoty cztowieka, skierowana na analize
srodowisk dotychczas mnie uczgszczanych jakimi sg procesy neuro-
biologiczne i procesy psychiczne i umystowe, w duzej mierze zanied-
bane, lub uwazane za niedostgpne, przez psychologie o pochodzeniu
asocjacyjnym lub zachowaniowym (behawiorystycznym).'?

Stusznie wigc dazy sig, w sposob juz historyczny, do okreslenia
kultury procesow poznawczych, ktora obejmuje matryce 1 asocjacje,
rozwo6j koncepcji 1 teorii, czyli ztozone umiejscowienie teoretyczne
powstale z koncepcji, ktore pojawity sie w ostatnich dziesigcioleciach
(procesy i poznawalnosé, poszukiwania i rozwigzywanie problemow,
uczenie sie i wiedza, roznorodnosc i style myslenia, meta-poznanie i
auto-regulacja, projektowanie, Sciezki, biografia i autobiografia), 1
ktore sg promotorami orientacji i kultur profesjonalnych aktywnych i
owocnych w naukach o zachowaniu cztowieka - od psychicznych do
edukacyjnych i dydaktycznych.

Obszar tej kultury charakteryzuje si¢ szeroka ptaszczyzng badan
naukowych, umiejscawiajagc si¢ w obopolnych relacjach migdzy
teoriami zachowan a teoriami dziatalnosci edukacyjnej, pomiedzy
badaniem rozwoju osoby a badaniem pomocy w tym rozwoju, 1 w
ktoérych to relacjach rozpoznaje si¢ edukacje.

0y, Neisser, Cognitive Psychology, New York, 1967, tr. it. Psicologia cognitiva,
Giunti-Barbera, Firenze, 1975.

'p. Crispiani, Didattica cognitivista, Armando Editore, Roma, 2004, s. 11.

2D. P. Schultz, Storia della psicologia moderna, New York-London, 1969, Giunti
Barbera, Firenze, 1974.
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Z tego samego kulturowego ducha czasow (Zeitgeist) 1 z
narastajacej presji zawodow pedagogicznych, o catkowicie kognity-
wistycznej orientacji teoretycznej, nabierajg formy i treSci nowe
paradygmaty, no$niki interesujagcych scenariuszy naukowych,
zawierajace idee Pedagogiki Instytucjonalnej, Pedagogiki pozytywnej,
Neuro-pedagogiki i Bio-pedagogiki.

1.1 Kognitywizm jak paradygmat

Ze zbiegania si¢ wielu linii badawczych 1 dojrzewania idei
stosowanych do obserwacji zachowan, gdzie$ na przetomie XIX i XX
wieku, mozna zdefiniowa¢ ruch kulturowy o szerokiej 1 wielorakiej
matrycy naukowej, ktory zostanie okreslona jako kognitywizm, ale
ktory korzysta z zasadniczych tresci poprzednich filozofii 1
psychologii, taczacych si¢ w antropologie humanistyczng, ktéra to w
rozny sposob odwotuje si¢ do klasycznej mysli greckie;.

Stusznie okreslany jako paradygmat, bardziej niz jaka§ szkota
psychologiczna, a bedacy wielorakim tlem kulturowym, sformalizo-
wanym w potowie XX wieku, ale o zasadniczych cechach obecnych
jeszcze w klasycznym idealizmie a pozniej w racjonalizmie XVIII
wieku, kognitywny jest gmachem stwierdzen, ktore krok po kroku od-
noszg si¢ do mysli 1 umystu, 1 ktore jedynie pdzniej zostaty okreslone
jako kognitywnosé, kognicja, nauki kognitywne, kognitywizm.

Zarysowuje si¢ wigc pierwotna klasyczna kultura kognitywna,
majaca poczatek u pre-Sokratejczykow, uznajaca podmiotowo$¢
umystowg osoby jako jednostki przetwarzajacej informacje i
konstruujaca wiedze, w jezyku filozofii ,,wielbiciela madroéci”. Stad
wynika idealizm, w swym dhugich, historycznych odmianach, 1 wizja
rzeczywistosci jako produktu umystu a wiedzy jako procesu, w
ktorym dokonuje si¢ synergia wielu funkcji umystowych, jak pamie¢,
organizacja, reprezentacja umystowa, jezyk itd.

Istota wiedzy sg znaczenia przypisywane rzeczywistosci przez
umyst w jego dzialaniu indywidualnym i kolektywnym, w jego
globalnym wymiarze wyrazanym przez pojedyncza osobe w §wiecie,
czyli wspotbiezng ze znajomoscig samego siebie. Ten proces jest
zasadniczo umystlowy 1 obejmuje catkowicie funkcje personalne,
poczawszy od tych emocjonalnych i motywacyjnych.

B G. Colli, La nascita della filosofia, Adelphi, Milano 1975.
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Jako zasadniczy czynnik taczacy uwaza sie wumyst 1 jego
produktywno$¢, wbrew pogladom, ktore nie uznawaty takiej podmio-
towosci, a raczej przyjmowaty ja w sposob redukcyjny, jako rozwoj
doswiadczenia sensorycznego czy percepcyjnego (empiryzm) lub w
kategoriach procesu stopniowe] asocjacji zbieranych danych
zmystowych lub pojgciowych (asocjacjonizm, elementaryzm,
behawioryzm).

Wobec poréwnania umystu do czarnej skrzynki, a wigc
niedostgpnego dla analizy, albo nieprzeniknionego, szereg pradow
naukowych dazy do eksploracji procesow umystowych i natury
wiedzy, a wiec ,,zapedza si¢ w zlozony labirynt jednostki, nadal
jedynie w znikomym stopniu poznawalnej”'*. Ta pierwsza koncepcja
narodzita si¢ w XX wieku i otworzyta droge analizie, najpierw w
Europie pozniej w USA, otwartej na wymiar wewnetrzny ludzkiego
dziatania, tworzac metody wyczucia 1 interpretacji istnienia i
zachowania, ktére przejawiaja si¢ najszerzej w dziatalno$ci 1 w
naukach odnoszacych si¢ do zachowan ludzkich, a wigc w sztuce, w
architekturze, w literaturze, psychiatrii itd.

I mimo czaséw redukcjonizmu pozytywistycznego z jednej strony i
abnegacji spirytualnej z drugiej, od poczatku XX wieku konstrukcja
prymatu umystu ukierunkowuje liczne $rodowiska kulturowe i
spoteczne, ze szczegdlng obecnoscia nauk terapeutycznych i
edukacyjnych z jednej strony, a neuro-biologicznych z drugie;j.

Decydujace bylo przyspieszenie badan nad moézgiem, nad umystem
1 nad ich powigzaniami, zapoczatkowane w potowie XIX wieku
dziataniami Broca’i i Wernicke’go i poszukujace lokalizacji procesow
w modzgu, by dojs¢ do ,,biologii mézgu” 1 dokona¢ ogdlnego odkrycia
umystu, w ramach ktorego to odkrycia umiejscawiamy roéwniez
podstawowe dziatania Marii Montessori, Odkrywanie dziecka"’.

W konstruktywnym dysonansie z zasadami empiryzmu, asocjacjo-
nizmu 1 behawioryzmu, nowa linia teoretyczna znajduje podobienstwa
1 zbieznos$¢ analizy z réznorodnoscig ruchow i stanowisk koncepcyj-
nych, zainteresowanych waloryzacja i badaniem réznych procesow
umystowych:

- krytyka behawioryzmu Watsona;

' P. Crispiani, Didattica cognitivista, op. cit., ps 28.
5 M. Montessori, 1l metodo della pedagogia scientifica, 1909, re-edycja jako La
scoperta del bambino, Garzanti, Milano,1949.
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- krytyka neobehawioryzmu Skindera;

- psychologiami humanistycznymi;

- teorig Gestalt (formy);

- doglebng analizg psychologiczng (psychopatiami)

- neuro-fizjo-psychologiami  rosyjskimi  (Lurjia, Leontiev,
Wygotski);

- psychologiami francusko-szwajcarskimi (Piaget);

- filozofiami analitycznymi, logicyzmem, fenomenologia

- strukturalizmem w naukach o czlowieku (antropologia, etnolo-
gia, sztuka, literaturg, lingwistyka, psychologia, pedagogika).

Tak wigc, zjawisko zlozone 1 wielowymiarowe, bedace
przedmiotem wielorakich krytyk, ale tez czeSciowo laczace si¢ z
innymi kierunkami teoretycznymi, ktore to ksztattuje si¢ w latach
20/30 ale formalnie zostaje ustalone w propozycji U. Neissera, w
trakcie Symposium 11 wrze$nia w Institute of Technology (MIT) w
Bostonie, w obecnosci G. A. Millera, H. A. Simona, N. Chomsky’ego,
itd., 1 ktore okresla, w sposob glosny 1 jednoznaczny koniec
paradygmatu behawiorystycznego .

Réwniez pod presja pojawiajacej sie kultury maszyn elektronicz-
nych, Neisser'’ oglasza badania proceséw poznawczych i formuluje
definicje teoretyczne kognitywizmu, proponujac podejscie ekolo-
giczne, rozwazajac szerokie interakcje umystu z réznymi sytuacjami
zyciowymi. Aktywnos$¢ poznawcza konfiguruje si¢ wigc jako zespot
dzialan w zakresie zdobywania, organizacji i uzytkowania wiedzy.

Mowimy o ruchu naukowym stopniowo utwierdzajagcym si¢ na
pelnym rozwazaniu zjawiska umystu, jako =zespolu funkcji
sprowadzalnych do mézgu 1 jego ztozonych interakcji z organizmem
czlowieka i z jego kulturami. W tym sensie paradygmat naukowy i
kulturowy, do ktérego przynalezg rdzne aspekty interdyscyplinarne, w
owocnym polaczeniu nauk o zachowaniu cztowieka (antropologia,
biologia, cybernetyka, etologia, filozofia, lingwistyka, neuro-nauki,
neuro-psychologia, pedagogika, psychiatria, teoria kultury itd.), i

' Zob. N. Filograsso, “Prefazione” all’edizione italiana di J. Bruner, H.Haste (a
cura), Making sense, England, 1987, Anicia, Roma, 1998, p. 8.
'7U. Neisser, Conoscenza e realtda, USA 1963, tr. it. Il Mulino, Bologna, 1981.
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ktory odczytuje dziatanie cztowieka z punktu widzenia umyshu ktory
tym dziataniem kieruje — definiujemy wiec jako paradygmat kognity-
wizmu, podejmujacy natychmiast sens wyzwania kognitywnego.
Sciezka naukowa i integrujaca, ktéra z tamtych czasow wiedzie az
do dzi$, odmieniajac si¢ w wielu obszarach zachowania cztowieka, a
wsérod nich w edukacji, w trosce o siebie 1 innych, w sztuce i
literaturze doprowadzi do wzrostu calej serii  wskazZnikow
epistemicznych, koncepcji 1 konwenanséw, ktore uzasadniaja
rozpoznawanie kognitywizmu jako paradygmatu kulturowego.

WSKAZNIKI EPISTEMICZE PARADYGMATU KOGNITYWISTYCZNEGO

Odniesienie do umystu jako zasadniczego zrodta zachowania.
Relacje umyst-mozg.

Cielesna natura umystu (embodied).

Zdolnos¢ cztowieka do tworzenia reprezentacji myslowych.
Jako$ciowy rozw¢j umyshu.

Rozroznienie miedzy uczeniem si¢ a wiedza.

Rozrdznienie migdzy funkcja intelektualng a poznawcza.
Wiedza jako konstrukcja.

9. Zdolnosci meta-poznawcze umystu.

10. Zdolnosci auto-regulacyjne umystu.

11. Funkcja samo-odtwarzania si¢ umystu i mézgu.

12. Natura spoteczna/ kulturowa wiedzy.

13. Mysl cztowieka jako ,,strategia”.

14. Natura ,,przedmiotowa” 1 ,,spoteczna” wiedzy.

i A e

Miedzy wielkimi paradygmatami wspotczesnej] mysli  jest
usytuowana, na jej szczycie, wyrdzniona idea cognitive, ktora
osiggneta swe potwierdzenie w dwoch fazach zasadniczo
rozdzielonych w czasie i rozwinigtych przez réznych autorow, w
dwoch rewolucjach kognitywnych: pierwszej, zasadniczo Piagetowej,
drugiej zorientowanej na koncepcje zdefiniowana jako social
cognition poprzez wyrdznienie kontekstu kulturowego i spotecznego
w procesie zdobywania wiedzy'®.

'8 P. Crispiani, Didattica cognitivista, op. cit., s. 28. W relacji do drugiej z wymie-
nionych tu koncepcji, konstruktywizmu spotecznego, odsytamy Czytelnika do pracy
z 1966 roku P.L. Bergera i T. Luckmanna Spofeczne tworzenie rzeczywistosci
[przyp. tlumacza].
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1.2. Sciezka kognitywistyczna
1.2.1. Zrédia i matryce

Odmiennie od asocjacjonizmu i behawioryzmu, zakorzenionych w
idei niepoznawalno$ci umystu 1 jego aktywnosci, czyli kierujacych
swa analize tylko ku zachowaniu obserwowalnemu, skad wzigta si¢
idea umystu czlowieka jako czarmej skrzynki, wielowatkowy prad
naukowy zwraca swa uwage na zrozumienie umyshu i jego funkcji,
okreslajac rozszerzenie sfery umystu, aby obja¢ réwniez inteligencje i
procesy poznawcze, procesy reprezentacji i symboliki, powigzania z
kulturg, jezykiem, procesy auto-regulacji, itd., interpretujac w ten
sposob zalozenie o istnieniu umystu, czyli bytu pomigdzy moézgiem a
swiatem realnym, bedacego filtrem relacji miedzy czlowiekiem a
srodowiskiem i miejscem procesow kognitywnych.

Umyst i poznanie (kognicja) wyznaczajg wigc intensywna $ciezke
naukows, jeszcze dzi§ bardzo plonng, w ktdrej istnieja biologia i
neurologia, psychologia i pedagogika, filozofia i neuro-nauki, ktére
dzi§ definiujemy jako nauki kognitywne. Do nich przynalezy ztozona
platforma kulturowa, ktora stopniowo prowadzi do pojawienia si¢
koncepcji istnienia ludzkiego rozumianego jako odpowiedzialnos¢ za
mys$l w formie indywidualnej i spotecznej, 1 jako tworcy wilasnego
jestestwa, przejaw roznorodnosci cztowieka i1 procesoOw ewolucji
biologicznej 1 psychicznej.

Z drugiej strony, zarysowuje si¢ historia kognitywizmu, ktora
obejmuje przez caly XX wiek réznorodne odmiany tak koncepcji jak
zastosowan, ktorych analiza wykazuje zapozyczenia obecne w mysli
cztowieka, 1 pewne matryce bardziej organiczne, przez wielu autorow
zdefiniowane jako rewolucja kognitywna.

1.2.2. Zrédla filozoficzne

Dyskusje na temat wiedzy, obecne w klasycznej mysli filozoficzne;j
stanowig, wedtug H. Gardnera, logiczny punkt wyjscia do badan nauk
kognitywnych'®. Identyfikacja umystu rzeczywiscie miata miejsce
jeszcze u pre-Sokratejczykow 1 nastgpujacej po niej filozofii ducha,

¥ H. Gardner, La nuova scienza della mente. Storia della rivoluzione cognitiva,
1985, Feltrinelli, Milano, 1988, s. 57.
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juz w Menonie Platona, by pojawi¢ si¢ ponownie u Leibniza jako
racjonalne zZrodto poznania, w opozycji do empiryzmu Johna Locke’a.

Rozne aspekty umystu kognitywnego J. Fodora® odnajduje tez w
pracach Davida Hume’a, w odwotywaniu si¢ do umiej¢tnosci umystu
do tworzenie reprezentacji, jako generatorze koncepcji/ reprezentacji, i
z nich wynikajacych idei, chociaz jedynie jako asocjacji elementow
(elementowy asocjacjonizm).

Akcja umystu ulega deprecjacji w procesie naukowym Galileusza i
Kartezjusza, by pojawi¢ si¢ ponownie zasadniczo z O$wieceniem, pod
presja autentycznej analizy zachowania cztowieka i rozpowszech-
nieniem si¢ nauk o zachowaniu, i przez najpierw intuicj¢ a pdzniej
przez potwierdzenie — zakotwiczenie mysli w umysle czlowieka, a
tego z kolei w mdzgu, stwarzajgc rowniez warunki dla narodzin i sze-
rokiego rozwoju wspotczesnej psychologii, nauk o mézgu, psychiatrii
(alienacji), ktora w obledzie 1 zaburzeniach psychicznych rozpoznaje
sens choroby 1 w konsekwencji takze chorob nerwowych™ .

Linia Iaczaca fizjologie i umysl, czyli biologi¢ i epistemologie,
pojawia si¢ w potowie XIX wieku u filozofow umystu jak G. M.
Edelman®.

Przynaleza do intelektu kategorie Kantowskie, ktore czynig z
cztowieka organizm dysponujacy wlasng mocg i odpowiedzialnos$cia,
poczawszy od wrazen zmyslowych 1 poje¢ przestrzeni i czasu,
wyrazanych wilasnie w umysle. Bardziej bezposrednie sg jednak
zasady teoretyczne gloszone przez wieloplaszczyznowy ruch XX
wieku Kota Wiedenskiego 1 gtéwnych prac G. Frege’a, R. Carnapa, L.
Wittgeinsteina, S. Toulmina, zorientowanych na aktywno$¢ mysli w
konstruowaniu i zarzgdzaniu jezykiem i matematyka, a skad si¢ wzigta
filozofia jezyka.

I wreszcie epistemologia ztozonosci (E. Morin, M. Ceruti, G. L.
Bocchi) stanowi bardzo wygodna platforme kulturowg dla wyrazenia
analizy, ktora pochodzac z mozgu 1 jego fizjologii, kieruje w sposéb
coraz wyrazniejszy S$wiadomoscig procesdw poznawczych, rézno-
rodnoscig poznawczg 1 intelektualng, rozwojem umystowym.

207, Fodor, Hume Variations, Clarendon Press, Oxford, 2003.

2 M. Foucault, Storia della follia nell’eta classica, Paris, 1963, Rizzoli, Milano,
1963, 1980.

2 G. M. Edelman, I/ presente ricordato. Una teoria biologica della coscienza, New
York, 1989, Rizzoli, Milano, 1991, s 21.
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1.2.3. Zrodia neuro-naukowe

,Wielu autorow sktada si¢ na okreslenie XX wieku jako wieku
umystu, z powodu istotnego wzrostu badan w zakresie neuro-fizjologii
1 neuro-psychologii oraz odkry¢, ktore mialy miejsce a dotycza
psychiki czlowieka w relacji do moézgu i jego fizjologii”>. O ile
pierwsza polowa XX wieku byla $wiadkiem dominacji fizyki, z
tematykami fizyki czastek elementarnych i jadrowej, w kolejnosci na
pozycji centralnej znalazta si¢ biologia, poprzez efekt postepu w
dziedzinie biologii molekularnej, inzynierii genetycznej, neuro-
genetyki, biologii rozmnazania si¢ i neuro-nauk.

Intensywne dynamiki naukowe dotycza obecnie neuro-nauk, gdzie
w absolutnym centrum zainteresowania znajdujg si¢ tematy wczesniej
wpisane do historii mysli, jak relacje umyslt-cialo 1 najbardziej
fascynujgca - wspolzalezno$¢ mozgu i umyshu.

Na bazie poprzednich badan nad strukturami moézgowymi i
obszarami korowymi, prowadzonych gtéwnie przez neuro-fizjologa
rosyjskiego A. R. Lurje, jak rowniez w nowym i rosngcym pokoleniu
technik neuro-analizy dojrzewa przezwyci¢zenie teorii lokalizacji a
pojawia si¢ ruch holistyczny, oparty na obrazie jednolitego funkcjo-
nowania mézgu (W. G. Penfield, F. Walshe, W. B. Carpenter, K.
Lashley).

Potwierdza si¢ wiec idea integracji korowej lacznie z wizja
organiczng funkcjonalno$ci moézgu, zintegrowanej miedzy korg i
obszarami pod-korowymi.

Nowe systemy diagnostyczne w zawrotnym tempie przyspieszaja
badania strukturalne i fizjologiczne centralnego systemu nerwowego
(TAC, PET, NMR, SRTM, SPECT, MEG, FECR), ale ostatnia zmiana
jest zaznaczona pojawieniem si¢ biologow umystu, jak G. Edelman, U.
Maturana, F. Varela i, w tych samych latach, filozofow umystu, jak J.
Searle, C. Dennet, J. A. Fodor, ktéorzy w swej zbiorowosci
potwierdzaja hegemoni¢ neurologii w analizie zachowan ludzkich 1
podkreslaja pierwszenstwo ciata, lub organizmu, co wiedzie wielu
autorow do koncepcji cztowiek neutralnego, poprzez efekt kompletne;j
naturalizacji umyshu®*.

# P. Crispiani, “Le trame del Novecento”, in P. Crispiani (a cura), Storia della peda-
gogia speciale. L origine, lo sviluppo, la differenzazione, ETS, Pisa, 2016, s. 118.

** Zob. P. Churchland Smith, “A perspective of mind brain research”, w Journal of
Philosophy, 77, 1980, s. 123-134.
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Dochodzimy wiec do plastycznego obrazu funkcji moézgu
cztowieka, a w szczegdlnosci umyshu, wyrazonego w podstawowych
syntezach i1 badaniach autorow, jak Collins, D. Norman, G. Mandler,
J. Bruner, G. A. Miller, N. Chomsky itd.

1.2.4. Zrédta psychologiczne

Prekursorami ztozonego scenariusza kognitywizmu s3, w p6znych
latach XIX wieku, badania inteligencji i myslenia prowadzone przez
Szkote w Wiirzburgu i prace O. Kulpego, badania F. Galtona, R. B.
Cattela, A. Bineta, D. Weschslera, itd. Te same badania doznatly
znaczacego przyspieszenia w tematyce dziecinstwa i w perspektywie
ewolucyjnej, uprawianej przez A. L. Baldwina, A. Gesella, C.
Buhlera, H. Wernera, J. Piageta, L. Wygotskiego, H. Aebliego, i
innych.

Szczegblnie widoczny jest rozdzial, coraz bardziej znaczacy, od
zasad zachowan [tj. od behawioryzmu], zapoczatkowany przez
niektoérych poznych behawiorystow na poczatku XX wieku, jak E.C.
Tolman i O. Hebb, ktérzy odczytujg klasyczny model relacji podnieta-
reakcja wysuwajac opcje funkcji posredniczacej, wykonywanej przez
organizm w calo$ci i przez umyst w odniesieniu do rzeczywistosci, i
zdolnej do tworzenia map poznawczych. Rozpoczyna si¢ ruch krytyki,
ktéry doprowadzi do zblizenia najbardziej zaawansowanej czgsci
behawioryzmu w kierunku pozycji kognitywistycznych, poza
mechanizmy Watsona i Skinnera, ku autonomii umystu. W tym
kierunku, w latach 20-tych, pojawiaja si¢ przetomowe prace K.
Lashley’a, przeciw idei procesu sekwencyjnego 1 kumulacji
zachowan, w opozycji do wizji mechaniczno-mig$niowej, do ktorych
wroci rowniez cala struktura teoretyczna N. Chomsky’ego, podpora
kognitywizmu poczawszy od 1959 roku.

Ale to w Rosji radzieckiej, na poczatku XX wieku, dzigki pracom
L. Wygotskiego, A. Lurii i A. Leontieva, w zakamarkach neumo-
fizjologii i1 strukturalizmu kulturowego, posuwajac si¢ poza odruchy
Ivana Pawlowa, pojawia si¢ psychologia kulturowa, ktéra uksztattuje
caly zachodni §wiat europejski i amerykanski, wptywajac na autoréw
amerykanskich, jak J. Bruner 1 H. Gardner. Umyst i jego interakcje
kulturowe 1 spoteczne reguluja zachowania lezace u podstaw
wyzszych procesow umystowych, a wsrod nich swiadomosci. Funkcje
psychiczne obejmuja wigc szeroka baze kognitywna, pochodng
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»przyswojonych wewnetrznie relacji  spolecznych”, zgodnie =z
przeplywem =z zewnatrz do wewnatrz, z kultury do umystu
indywidualnego.

Takie samo nastawienie umystu do kultury, do jezyka i dziatania
spotecznego, staje si¢ sednem pradoéw intelektualnych, najpierw
europejskich pozniej amerykanskich, ktore W. Allport zdefiniuje jako
lewe skrzydlo psychologii®®, i ktére znajduja wyprzedzenie w psycho-
logii aktu F. Brentano, a ta z kolei poprzedza psychologie postaci
(Gestalt), koncentrujaca si¢ na dynamikach umystowych podtrzymu-
jacych percepcje, mysl 1 funkcje emotywne. Tradycyjna psychologia
kognitywistyczna, zreszta, wywodzi si¢ wilasnie od psychologow
Gestalt, jak Wertheimer, Kohler, Koftka, a wigc i Kurt Levin,
prekursoréw modelu konstruktywistycznego uczenia si¢ 1 pamigci,
ktory podkresla takie czynnosci, jak selekcja, asymilacje, abstrakcja,
transformacja i rekonstrukcja, dokonywane przez aktywny podmiot™.

Po intuicjach klasycznego funkcjonalizmu W. Jamesa, J. R.
Angella 1 J. Dewey’a, bardziej bezposredni powr6ét do koncepcji
umyshu pojawia si¢ u K. Pribrama, E. Galantera i G. A. Millera,
najpierw behawiorystow subiektywnych, ktorzy nastepnie przeszli do
kognitywizmu.

W 1960 roku na Harvardzie J. Bruner i G. A. Miller”’ zaktadaja
Center for Cognitive Studies a Pribram, Galanter i Miller publikuja
“Plans and the structure of behavior®®, ktory podkresla subiektywnos¢
procesow umystowych a wigc podmiotowa aktywnos$¢ jednostki, na
bazie studiow nad zachowaniem czlowieka poprzez podejscie
cybernetyczne nazwane ,,jednostka TOTE” (Test-Operate-Test-Exit),
ktore analizuje zachowania nie bezposrednio obserwowane i
generowane przez zorganizowane plany zachowania jak odpowiedz na
podniete, ale wynikajace ze strategii celu, tj. procesOw umystowych
aktywacji sekwencji zorientowanych i intencjonalnych. Te dziatania

2 G. W. Allport, Divenire. Fondamenti di una psicologia della personalita, Giunti-
Barbera, Firenze, 1963, 1974, ps 23.

% C. Cornoldi, P. Meazzini, “Introduzione” a D. P. Ausubel, Educazione e processi
cognitivi, New York, 1968, F. Angeli, Milano, 1978, s. 16.

7 G. A Miller, “The Magical Number Seven, Plus or Minus Two: Some Limits on
Our Capacity for Processing Information”, in The Psychological Review, 1956, vol.
63, s 81-97

2 G. A, Miller, E. Galanter, K. A. Pribram, Plans and the structure of behavior,
New York, 1956.
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wywierajac znaczacy wpltyw na zmiang zainteresowan w kwestiach
umystu 1 kognicji, przywoluje obecnos¢ i funkcje subiektywnosci i
definiuje warunki epistemicznego zazebiania si¢ psychologii z
neurologig i cybernetyka.

Badania strategii mentalnych w relacji do komunikacji spotecznej i
do aktow lingwistycznych, poza N. Chomsky’m, byty prowadzone
przez J. Wernera, J. Langera, E. D. Berlyne’a, J. Brunera, N.
Goodmana, J. L. Austina, D. Ausubela.

1.2.5. Matryca Piageta i pierwsza rewolucja kognitywna

Najbardziej organiczng 1 uzasadniong analiz¢ procesow
kognitywnych, majac na uwadze podwojna perspektywe mysli i
rozwoju mysli, zawdzigczamy Jeanowi Piagetowi z poczatku XX
wieku, konstruktorowi epistemologii  genetycznej 1  teorii
antropologicznej 1 ewolucyjnej, poprzez uprzywilejowang optyke
logiki (logicyzm strukturalny) i jej konstruowania w kontekscie,
identyfikujac §wiadomos¢ z umystem i rozwojem umystowym.

Struktura teoretyczna uzyskana z obserwacji 1 dowodoéw
klinicznych, empiryczne i jakosciowe 2° pozwalaja Piagetowi
udokumentowa¢ i sformulowac¢ teori¢ na temat konstrukcji mysli,
poczynajac od pierwszych koordynacji sensoryczno-motorycznych i
manipulowania obiektami, przechodzac przez rozumowanie poprzez
reprezentacje, 1 docierajac do myslenia operatywno/ koncepcyjnego
aby przejs$¢ do myslenia abstrakcyjnego, formalnego, czyli
hipotetyczno-dedukcyjnego. Analiza korzysta jednak z dodatkowego
paradygmatu, mocniej podkreslonego przez kolejnych autorow,
spojnego z procesem umystowym, w ktorym jednostka operuje
pojeciami i koncepcjami, z obiektami realnymi i z ideami, w ciaglym
procesie strukturyzacji 1 de-strukturyzacji, ktoéry Piaget definiuje jako
konstrukcjonizm 1 ktéry zostanie ponownie uzyty, poprzez czesciowe
zmiany znaczenia, w konstruktywizmie.

Praca umystu jest tam centralna i najwazniejsza w ustawicznych
poszukiwaniach stanu rownowagi, migdzy przestarzalym a nowym,
migdzy watpliwoscia a postgpem, rozciggajac si¢ na procesy
kognitywne zmierzajace do regulacji podstawowych funkcji

¥ Jean Piaget jest biologiem, interakcjonista, teoretykiem adaptacji i rownowagi,
obserwatorem 1 sprawozdawca zachowan umystowych i nie stosuje praktyk
psychometrycznych.
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cztowieka, w roznym wieku. Umyst jest regulatorem mys$li i
zachowania, to ona pobudza i nakierowuje percepcj¢, pamigc,
rozwigzywanie problemoéw, logike¢ z matematyky, jak zresztg
przeczuwali to juz gestaltysci. W ten san sposob, funkcja jezykowa
jest umiejscowiona w dynamice mysli, w analogii z niektorymi
autorami 1 w cze$ciowej niezgodnosci z innymi.

Ewolucyjnos¢ i kierunkowos$¢ charakteryzuja koncepcje Piagetowa
zycia i rozwoju osobistego, wedtug $ciezki, ktora przeplata kryzysy i
ponowng rownowage w czterech etapach, z ktorych trzy pokazujemy
ponizej.

Zgodnie z ta interpretacja, Piaget przypisuje nature kognitywna
najwazniejszym zachowaniom 1 wyjasnia ewolucje w sensie
jakosciowym, poprzez postepujace rdéznicowanie si¢ i silng integracje
z calo$ciag wymiaru biologicznego i psychicznego czltowieka. Jego
biologiczne wyksztatcenie, widoczne poczawszy od obserwacji
miodzienczych i w czasie studiéw, towarzyszy jego calej Sciezce
naukowej, jako nadzwyczajna wrazliwos¢ w temacie dostosowania sie
1 motywow perturbacji jako zrddta dynamiki umystowe;.

Biologia i1 psychologia tacza si¢ we wspolng perspektywe procesu
dostosowania si¢, ktory okre$la rozwodj, a ktorego naturalne
poréwnanie dotyczy innego zasadniczego 1 nieredukowalnego procesu
cztowieka, definiowanego jako edukacja.

Ta sama aktywno$¢ poznawcza biologa, psychologa i pedagoga,
pod bezustanna presja rzeczywisto$ci, towarzyszy Autorowi
poczawszy od lat 70’tych, bardziej dedykowanych epistemologii,
uwalniajac jego ped ku filozofii nauki, ktore pozwalaja mu
zdeklarowac si¢ jak ,,perpetuum asymilator”.
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TABELA EWOLUCYJNA PIAGETA

I° etap II° etap II1° etap IV® etap
Inteligencja Inteligencja Inteligencja Myslenie
senso- intuicyjna lub  operacyjna logiczno-
motoryczna reprezentacji formalne
USPOLECZNIENIE autyzm egocentryzm decentralizacja
AFEKTYWNOSC brak dualizmui relacje Decentralizacja
relacje przez afektywne i afektywna
posrednikow kryzys opozycja
IMITACJA Zroznicowanai wewngtrzna lub
ogo6lna obraz
wewnetrzny
ZABAWA ustawiczna symboliczna wedlug
konstruowanych
regut
RYSUNEK pre- realizm realizm obrazu
symboliczny przypadkowy
realizm
brakujacy
realizm
intelektualny
JEZYK pre- egocentryczny  uspoleczniony
symboliczny
(lambdacyzm,
fonemy, stowa-
zdania)
PRZYCZYNOWOSC pra- praprzyczynowo przyczynowosc
przyczynowos$¢  $¢ reprezentacji, operatywna
senso- magia i
motoryczna fenomenologia
PRAWA schemat preinwariancja - Niezmienniczo$¢
ZACHOWANIA dziatania realizm i nie- substancji, cigzaru
obiektu perma- odwracalno$¢  objetoscei i
nentnego odlegtosci
MORALNOSC anomia™" heteronomia, autonomia,
poczucie poczucie
obowigzku, sprawiedliwosci
realizm moralny
PAMIEC rozpoznawanie przypominanie

%0 niespdjnoéé wewnatrz systemu aksjonormatywnego (pl.wikipedia.org)
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Zestawienie charakteréw jest bardziej wymowne niz sita dzieta
teoretycznego Piageta, ktory z reszta stworzyl ,,szkole¢ myslenia”,
mniej lub bardziej bezposrednio (Sinclair, Inhelder, Feuerstein,
Szeminska), zwiastuna waznych procesOw rozwojowych tak w
Europie jak w USA, a takze krytyczne wymiany idei prowadzone
osobiscie z postaciami wyso-kiej rangi, jak E. Claparede, P. Bovet, M.
Montessori, L. Wygotski itd.

1. Uwaga skierowana na procesy myslowe bardziej niz na ich
wyniki (postepowania, odpowiedzi, wyniki)

2. Koncepcja jakosciowa rozwoju umystowego

3. Koncepcja interakcji rozwoju umystowego

4. Podstawa kognitywna zachowania (ruchowego, percepcyjnego,
emotywnego, afektywnego, intelektualnego,
komunikatywnego, spotecznego, adaptacyjnego,
operatywnego).

5. Prymat idei w tematach percepcji i jezyka (aspekty
figuratywne).

6. Waloryzacja reprezentacji umystowej jako funkcji, z ktérych
pochodzi myslenie najpierw intuicyjne, pdzniej operatywne i
formalne.

7. Koncepcja konstruktywistyczna uczenia si¢ i myslenia.

8. Priorytet wizji logicznej mysli.

9. Kryzysy kognitywne jako wyznaczniki rozwoju umystowego.

10. Polaczenie dziatania kognitywnego z uprzednia wiedzg.

11. Obecno$¢ niezmiennikow funkcjonalnych rozwoju umystowego.

12. Natura adaptacyjna myslenia i zachowan.

Catly scenariusz nauk o zachowaniu jest skorelowany z obszernym
systemem teoretycznym 1 doswiadczenia Piagetowego, w sposob
przekraczajacy odkrycia i analizy zjawiska zachowan (niezmienni-
czos¢, roznicowanie si¢, kryzysy, asymilacja i dostosowanie, itd.), by
wykaza¢ swoja rozleglta warto§¢ historyczna, poprzez zasadnicza
dojrzatos¢ obrazu kognitywistycznego na poczatku XX wieku, w
ktorym, jak zaswiadcza H. Gardner, Piaget ,,utrzymywal ptomien
kognitywny w czasach hegemonii behawioryzmu™'.

W potaczeniu z pracami wspotczesnego im mlodego Wygotskiego,
konstrukcjonizm kognitywistyczny wytworzyt radykalng zmian¢ per-

31 . . . . .. .
H. Gardner, La nuova scienza della mente. Storia della rivoluzione cognitiva, cit.
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spektywy, z dobrag synergiag z Gestalt Teorie, w kierunku dominacji
mysli czlowieka 1 jego indywidualno$ci w relacji do rzeczywistosci —
ztozonej 1 zmiennej, w ktorej cztowiek uruchamia myslenie, pojecia,
koncepcje, a przede wszystkim - w  §wiecie radzieckim -
komunikowanie sie¢.

Z nadzwyczajnym powodzeniem mys$l Wygotskiego wchodzi do
Swiata zachodniego, umiejscawiajac si¢ przy drodze Piagetowej i
znajdujac  powinowactwo z wylaniajagcymi si¢ liniami jak
,strukturalizm  lingwistyczny”, ,teoria  kultury”, powstajaca
neurologia, odnowiong antropologia, przejawiajac si¢ jako zrodto dla
najwiekszych przedstawicieli psychologii 1 pedagogiki amerykanskiej
XX wieku, w postaciach J. Brunera, D.P. Ausubela, H. Gardnera. W
tej optyce, inteligencja 1 myslenie zostajg aktywowane i stymulowane
przez komunikacje mig¢dzy-ludzka indywidualng lub grupowa/
spoteczno-$ciowa, w wiec przez kulture i relacje spoteczne.

Mysl 1 jezyk przejawiaja si¢ temu rosyjskiemu badaczowi jako
dynamiczna dwoisto$¢, wskazujaca na procesy umystowe, w ktorych
jezyk (a w rzeczywisto$ci komunikacja spoteczna) spetnia funkcje
regulacyjng mysli, najpierw jako hetero-jezyk rodzicow 1 srodowiska,
a pozniej jako kultura uwspdlniona, przyswojona wewnetrznie, samo-
regulacja werbalna.

Wiedza przedstawia si¢ wiec jako konstrukcja spoteczna,
wytworzona w relacji do komunikacji spolecznej, posunigtej poza
granice znanego (strefy pobliskie), az do internalizacji, by da¢ miejsce
dla nowych struktur (wiedzy, schematow)*>.

1.4. Druga rewolucja kognitywna

Definiujemy jako naukowy poscig proces, ktéry — pobudzony rowniez
poprzez spotkanie z poczatkowymi neuro-naukami, poczawszy od lat
60tych dazy do rozszerzenia identyfikacji i analizy sfery umystowe;j
ludzkiego istnienia. Mowimy o szerokim zaangazowaniu naukowym,
ktory wytwarza lub promuje zakres badan i1 studidw teoretycznych
dotyczacych funkcji umystowych, wyrazonych p6zniej w kierunku jak
najszerszych i organicznych funkcji, czyli proceséw kognitywnych,

2 L. S. Vygotskij, Lo sviluppo psichico del bambino, Mosca, 1934, przekatd whoski,
Giunti-Barbera, 1973.
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pamigci, kreatywnos$ci, procesOw symbolicznych, jezykow 1 ich
potfaczen z kultura, ze stanami emotywnymi, z relacjami spotecznymi
itd. — ktore to zaangazowanie naukowe mozemy przyjac jako neo lub
post-kognitywizm.

”Kognitywizm, nauki kognitywne, neuro-psychologia i neuronauki
stanowia w drugiej potowie XX wieku zbioér roéznorodny, ale
przyrastajacy, wiedzy na temat moézgu 1 psychiki cztowieka,
utrzymujac jako spoiwo koncepcyjne aksjomat istnienia umystu, bytu
pomiedzy mozgiem a rzeczywisto$cig, miejsca  procesow
kognitywnych. Umyst 1 kognicja stanowia koto napgdowe
nadzwyczajnego procesu naukowego, do dzis wydajacego owoce, w
pofaczeniu neurologii, psychologii, i1 pedagogiki — zjawiska
naukowego, ktore dzi$ definiujemy jako nauki kognitywne™>.

Liczni autorzy w drugiej potowie XX wieku wytworza
systematyzacje koncepcyjne paradygmatu kognitywistycznego i
rozwoju umystowego: H. Werner, D. Berlyne, D. Furth, E. Turiel, 1
bezposredni uczniowie Piageta, z odwotaniem do zasadniczych
no$nikéw krytycznych, ktore powrdca zogniskowane na problemach
dysonansu, zaburzenia, rozbieznosci, konfliktu kognitywnego itd.

Badania ,,czarnej skrzynki” znajdujg teraz swoj znaczny rozwoj w
srodowisku psychologéw (D. P. Ausubel, A. Brown, J. H. Flavell, J.
L. Austin) i neurobiologdw, generujac nowa trans-dyscyplinarng
konfiguracje neuronauk, ktoére rozwing si¢ zasadniczo w S$Swietle
proceséw kognitywnych i ich ztozonosci, przyjmujac je jako klucz
odczytu. Funkcje kognitywne sg wigc badane 1 sprowadzone do
modeli  wyjasniajacych sens, rowniez zgodnie 2z obrazami
teoretycznymi rdéznigcymi si¢ miedzy sobg, a ktore stang si¢
poczatkiem konstrukcji teoretycznych powszechnych do dzis.

Obdarzona poczatkowo wielkim powodzeniem byta teoria
obliczeniowa (komputacjonalna) zbudowana na idei, dzi§ uwazanej za
redukcjonistyczng i pre-kompleksowa, porownania umystu cztowieka
z procesem elektronicznym, ,,0g6lnie méwiac idei, ze umyst czlowie-
ka umiejscowiony jest w mézgu jak program w komputerze”, wedlug
metafory sugestywnej ale ryzykownej, ktora pojawia si¢ najpierw w
teorii Sztucznej Inteligencji (von Neumann, A. Turing, J. T. Cuber-
ston, M. Kabrinsky, Minsky, Mc Culloch) i przypisuje mdézg samemu

3p, Crispiani, Didattica cognitivista, cit., str. 28.
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sobie, przydzielajac mu zasadniczg funkcje przetwarzania informacyji,
poczawszy do amerykanskich badan A. Newella i H. A. Simona.

Mowimy w kazdym razie o koncepcji uczenia si¢, ktora moze by¢
przypisana do pradu kognitywistycznego, umiejscawiajac si¢ w
pojeciach aktywnosci typowo umystowych, jak:

- przywotywanie pamigci
- przetwarzanie

- organizacja materiatu

- opracowanie informacji.

Dodatkowe usystematyzowanie koncepcyjne odnajdujemy w
modelu Human Information Processing (HIP), opracowanym przez
Atkonsona i Shiffrina (1968) a p6zniej przez Normana i Bobrowa, z
jawymi odwotaniami do struktur i proceséw komputerowych (pamigci
sensoryczne krotko i1 dlugoterminowe).

Parabola metafory komputerowej osigga swoj szczyt wraz ze
sformutowaniem zasad - wywodzacych si¢ z zaawansowanych nauk
komputerowych - koncentrujacych si¢ na identyfikacji jak umyst
przetwarza informacje, czyli jak ,informacje skonczone,
skodyfikowane, jednoznaczne o $wiecie zostaja  zapisane,
sklasyfikowane, zmagazynowane, poréwnane, wywotane 1 w
ogolnosci zarzadzane przez instrument typu obliczeniowego™*.

Komputacjolizm, 1 teza o wumysle komputacjonalnym ulega
rozdwoje-niu migdzy modelem przetwarzania informacji rownolegle,
przy nieobecnosci procesora centralnego, 1 modelem regulacji operacji
obliczeniowych przez procesor centralny’; w kazdym przypadku jest
to zatozenie o naturze skodyfikowanej 1 uporzadkowanej wejs¢ do
umystu, czyli planowanych 1 przewidywalnych, w znaczeniu
najblizszym asocjacjonizmowi o empirystycznym rodowodzie.

Poczawszy od lat 70-tych zanika tego rodzaju metafora, na korzys¢
kognitywizmu ekologicznego, rozwazajacego funkcje mentalne w
sposob bardziej catosSciowy, wlaczajac $wiadomos$¢, reprezentacie,
procesy retro-akcji 1 autorefleksji, ktory to sposob waloryzuje
cztowieka jako konstruktora znaczen w jego relacji do kultury.

3* Zob. J. Bruner, La cultura dell’educazione, Harward, 1996, Feltrinelli, Milano,
1997, s. 15.

* Cfr. P. H. Johnson Laird, La mente e il computer: introduzione alla scienza
cognitiva, 11 Mulino, Bologna, 1990.
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Na granicach teorii komputacjonalnej 1 owego paradoksu
cybernetycznego, jak wskazat H. Gardner®®, pierwotnie zaznaczonego
przez J. Brunera, dla ktérego komputacjonizm jest nieadekwatny do
ztozono$ci umyshu czlowieka 1 nie wyjasnia réznorodnosci
indywidualnych ani myslenia kreatywnego®' - przeciwstawia sie
psychologia kulturowa i wielowymiarowy ruch, ktéry odnoszac si¢ do
intuicji Wygotskiego, umiejscawia rozw0j umystowy wewnatrz
kultury i w kregach komunikacji spoteczne;.

Kulturalizm, socjo-kulturalizm, socjo-konstruktywizm, teoria
kulturowa umyshu, social-cognition — stanowig plaszczyzny
teoretyczne, ktére podzielajg zalozenie o =zasadniczej interakcji
miedzy naturg a kultura, miedzy umystem a kulturg, pomig¢dzy
wymiarami indywidualnym i spolecznym, w ktorej przejawia si¢ zycie
umystowe, a wigc uczenie si¢ i Swiadomos¢.

Odnawiajac zasad¢ Piagetowa konstrukcjonizmu, w ktérej mozna
rozpozna¢ bardziej ogdlny profil aktywizmu naukowego, uwaga
zwraca si¢ teraz na $wiadomos¢, jako proces dynamiczny i
interaktywny, w ktérym jednostka konstruuje wiedz¢ i nig manipuluje
(nadaje znaczenia), a jednocze$nie porusza si¢ wewnatrz tych
znaczen, konwenanséw, pamigci 1 tradycji  kulturowych
(negocjowanie znaczen). Kultura, do ktoérej przynalezymy, i kody
komunikacji z ktérych ona korzysta, stanowig wiec w zyciu staty
punkt odniesienia: sg one wytworzone przez umyst czlowieka ale tez
ten umyst tworza, w swego rodzaju podwojnej zaleznosci, wskazanej
od dawna przez r6znych autoréw, od antropologéw jak L. Cavalli-
Sforza, do socjologow $wiadomosci 1 ,.teoretykow kultury” jak O.
Willmann, pedagogow o szerokiej perspektywie, jak J. Bruner, T.
Husen, H. Gardner, B. Siemieniecki, itd.

Wiedza jest zatem indywidualna i1 spoteczna, wysiltek personalny i
miedzy-podmiotowy, zawsze wynikajace z poprzedniej jako ze
zbudowana przez umyst po drogach rozleglej dziatalnosci umystowe;j
jak kultura 1 jej jezyk. Z tej samej matrycy nabiera formy kierunek
zdefiniowany jako social-cognition (R. Nisbett, L. Ross, L. Arcuri, S.
E. Taylor, S. T. Fiske, i inni.) zakotwiczony do zasadniczej wartosci

% H. Gardner, La nuova scienza della mente. Storia della rivoluzione cognitiva, op.
cit., s. 52.
37 J. Bruner, La cultura dell educazione, op. cit.
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wiedzy spolecznej mniej czute] na kulture ale bardziej uwaznej na
wymiar indywidualnej pracy poznawcze;j.

Réwniez w odniesieniu do solidnego systemu mysli Brunerowe;,
uzyskuje si¢ wiec syntetyczne przypisanie zmystow do zjawisk
poznawczych z nich wynikajacych:

1. konstruktywistycznych;
przez pojecia;
reprezentowalnych;
jakosciowych;
miedzy-podmiotowych;

AN o

wynikajacych z poprzednich;
7. taczacych si¢ z samym sobg.

W krétkim czasie, nauko kognitywne przyjety wiec aspekt socjo-
konstruktywistyczny i kulturowy, co oddaje sens drugiej rewolucji
kognitywnej 1 znajduje podobienstwa 1 spojnos¢ z radykalnym
konstruktywizmem w ramach epistemologicznych E. von Glaserfelda,
L. P. Steffe’a i innych, nie tracac pierwotnej matrycy: ,,Wierze, ze
nawet w obiektywno$ci réznej od kierunkéw wytyczonych przez
social cognition w stosunku do teorii etapow Piageta, pojawia si¢
zbiezno$¢ nie tylko mozliwa, ale de facto postulowania poprzez
wspolne przekonanie, ze wiedza sktada si¢ z konstrukcji i, w punktu
widzenia $cisle epistemologicznego, z transformacji obiektu przez
podmiot™®.

Wraz z H. von Foersterem, H. Maturang, H. Atlanem dojrzewa
konstruktywizm cybernetyczny, ktore dostarcza naukom o zachowaniu
no$niki  auto-regulacji, przyczynowosci kolistej, rownowagi
wewnetrznej organizmow, samo-odtwarzania si¢ (auto-poiesi), a ktore
w  rzeczywistosci  podejmuja  paradygmaty  Piageta  oraz
neurobiologiczne i formalizuja sie w nastgpujacych stwierdzeniach®:

¥ Cfr. N. Filograsso, “Presentazione” all’edizione italiana di J. Bruner, H. Haste,
Making Sense. La costruzione del mondo nel bambino, England, 1987, Anicia,
Roma, 1998.

% H. von Foerster, “Cibernetica ed epistemologia: storia e prospettive”, in G.
Bocchi, M. Ceruti, (a cura), La sfida della complessita, Feltrinelli, Milano, 1985,
pp. 112-140; “Costruire una realta”, in P. Watzlawick (a cura), La realta inventata.
Contributi al costruttivismo, Munchen, 1981, tr. it. Feltrinelli, Milano, 1988.
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1. Umyst reguluje si¢ samodzielnie, jest samo-wystarczalny i
wyklucza jakiekolwiek materialy spoza organizmu.

2. Wiedza nie jest reprezentacja rzeczywistosci, ale jej
bezposrednig konstruktorka.

3. System jest zdolny do samo-organizacji i1 dazy do
uporzadkowania

4. Zachowanie jest owocem ,,operacji powtarzalnych”.

5. Obserwator i1 obiekt obserwowany sg nierozrdznialni, jako ze
obaj sg zdefiniowanie jako tacy poprzez obopdlng interakcje.

Konstruktywizm radykalny i konstruktywizm cybernetyczne znajda
swoje miejsce w teoretycznym rozwoju Wiloskiej Szkoty
Operatywnej, prowadzonej przez S. Ceccato, ktoérej uwaga
koncentruje si¢ na relacjach migdzy jezykiem a operatywna
aktywnoscig cztowieka.

,Konstruktywizm stanowi wiec sposob myslenia - konstrukcje
ciagle fascynujaca, z jednej strony sugestywna a z drugiej zlozona,
rozciggajaca si¢ w wielu kierunkach, i wibrujacg na r6znych polach
naukowych. Konstruktywizm nie przyjmuje samych tylko zagadnien
leksykalnych, redukcji do etykiety aby si¢ do niej przypisac, czyli
wskaznikow jakiego$ tylko uczestnictwa podmiotu w zadaniach
kognitywnych, a raczej odsyta do poszukiwan retrospektywnych i1 do
zasadniczych kwestii w tematyce pracy umystowej cztowieka™*’.

* P. Crispiani, “Un lavoro per la didattica” — Prefazione a C. Giaconi, Le vie del
costruttivismo, Armando Editore, Roma, 2008, p. 31.
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Rozdzial 2

Psychologia kognitywistyczna

2.1. Klinika kognitywistyczna

Roéznorodne schematy teoretyczne 1 profesjonalne w temacie
psychopatii, bezposrednio interesujace psychiatréw 1 psycho-
analitykow, umiejscawiajag si¢ na platformach teoretycznych o
charakterze kognitywistycznym 1 sa zrddltem podej$cia albo metod
naukowych i zawodowych, nazywanych rowniez jako kognitywizm
kliniczny.

Glownym tematem jest odniesienie si¢ do umystu 1 stanu
swiadomosci, ktore juz Wysocki zaczepit do rozproszonych korelacji
z kontekstami kulturowymi i ktére, u Leontieva', S.L. Rubinsteina i
wspotpracownikow odnajduje, w teorii aktywnosci, projekcje na
operatywne procesy dziatania ludzkiego i potrzeby, ktére to dzialanie
reguluja. Swiadomos$é tego odsyta nas do koncepcji Wygotskiego
wewnetrznego  przyswojenia, ktore sklada si¢ na dziatanie
intencjonalne, w $wietle kontekstow, celéw 1 zrozumienia dziatan
wlasnych i innych.

Fundamentalne pozostaja oczywiscie badania Freuda nad histerig 1
nad pod$wiadomoscia, ukierunkowane jednakze na gleboka analize
umystu — 1 nastepujacy po nich rozwoj teorii 1 terapii w Europie i
Stanach Zjednoczonych.

Szczegblne analogie znaczen odnajdujemy w ,,Teorii konstruktow
osobistych” Georga Kelly’ego - poprzez aktywne znaczenie
przypisywane mysli osobistej, za§ wkladem najnowszego ujecia
kognitywizmu wedlug metody konstruktywizmu sa prace P.
Watzlawicka i jego opcje konstruktywizmu radykalnego® odnoszacego
si¢ celowo do zastosowan psychoterapeutycznych. I tak pragmatyka
komunikacji odkrywa centralng role dla relacji migdzy jednostkg a
srodowiskiem (chory-§rodowiska) i dla zachowan uporzadkowanych

"A.N. Leontiev, Attivita, coscienza, personalita, Roma, 1975
2P, Watzlawick, La realta inventata. Contributi al costruttivismo, Miinchen, 1981,
Feltrinelli, Milano, 1988.
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zasadniczo poprzez komunikacje, ktérej przypisuje si¢ wilasciwg
konstrukcje myslenia i znaczen odnoszacych si¢ do rzeczywistosci.

Mowimy o zagadnieniach teoretycznych interesujacych dla
patologii psychiki z puntu widzenia kompleksowych dynamik
umystowych, ktére warto podsumowaé¢ w co najmniej dwoch
ptaszczyznach, ktore B. Nardi przywotuje ,,Aktualna wizja podejscia
kognitywistycznego do Psychologii Klinicznej, czyli do Psychiatrii
rozcigga si¢ od podejscia racjonalistycznego do drugiego, typu
konstuktywistycznego™.

W znaczeniu racjonalistycznym, kognitywistyczny profil dzialania
klinicznego mozna odnalez¢ w latach 60-tych w cognitive behaviour
modification 1 w standardowej psychoterapii kognitywnej, zapoczat-
kowanej pracami A. T. Becka' i A. Ellisa’ o fizjologii, ktéra reguluje
relacje migdzy cztowiekiem a $rodowiskiem. Podejécie rozcigga si¢
od plaszczyzny nozologicznej w obszarach funkcji kognitywnych,
Zwracajac sporg uwage na opis i przezycie osobiste symptomow i ich
znaczenie podmiotowe lub wewnetrzne.

2.2. Psychologia kognitywno-kontruktywistyczna

Ta dziedzina, oparta o teori¢ przywigzania J. Bowlby’ego i o jego
model dynamiczno-dojrzatosciowy schematow przywigzania u
dorostych, wskazuje na model kliniczny jednostki i pary, ktory
waloryzuje znajomos$¢ osobiste pacjenta jako sktadnik centralny i
stabilny osobowosci. Osobowo$¢ ksztaltuje sie w czasie rozwoju
jednostki w kontekscie relacji z osobami o znaczeniu afektywnym (w
szczeg6lnosci z osobami, do ktorych jestesSmy przywigzani), i tworzy
okreslony styl kognitywno-afektywni 1 kognitywno-interpersonalny.
Sciezka terapii moze trwaé od 2 do 4 lat, przewiduje uzycie technik
interwencji dla stworzenia nowej rOwnowagi emotywne;j.

3 B. Nardi (2001), Processi psichici e psicopatologia nell approccio cognitivo. Nuo-
ve prospettive in psicologia e in psichiatria clinica, Franco Angeli, Milano, p. 13.

* AT. Beck (1976), Cognitive Therapy and Emotional Disorders, International
University Press, New York, przekt. Wioski, Principi di Terapia Cognitiva,
Astrolabio, Roma, 1984.

> A. Ellis (1970), The Essence of Rational Emotive Psychoteraphy: A Comprensive
Approach to Treatment, Institute for Rational Living, New York.

-37-



Dydaktyka kognitywistyczna

2.3. Konstruktywizm strategiczny

Jest to pojecie uzywane w $rodowisku klinicznym i miejsca pracy.
Jego korzenie sigegaja epistemologii konstruktywizmu w technice
rezonansu magnetycznego (MRI), teorii Watzlawicka, psychoterapii
szybkiej-strategicznej] Arezzo 1 Nardone itd. Interwencja jest
rozumiana jako Action-Research (badanie-dziatanie), w trakcie
ktorego taczy si¢ techniki typu Problem Oriented (szkota Palo Alto) i
techniki Solution Oriented (szkola Milwaukee). Typowe leczenie
odbywa si¢ w 7/10 sesjach i sktada z czterech faz:

a- rozpoznanie, dla zdefiniowania problemu/ celu i identyfikacji

reduktorow ztozonosci;

b- odblokowanie, umozliwione przez restrukturyzacj¢ systemu

percepcyjno -reaktywnego 1 odkrycie $ciezki do pokonania;

c- konsolidacja rezultatow

d- dziatania sukcesywne.

2.4. Kognitywizm interpersonalny post-racjonalistyczny

Zawdzigczamy Vittorio Guidaniemu, psychiatrze wloskiemu
system teoretyczny, ktéry wychodzac z matrycy kulturowej i analizy
psychologicznej odnoszacych si¢ z niektorych stwierdzen filozofii
klasycznej i filozofow, jak P. Ricoeur®, W. James i inni, psychologow
jak A.J. Bowlby itd. — definiuje si¢ jako psychoterapia kognitywna,
skorelowana z dodatkowymi przymiotami teoretycznymi jak post-
racjonalista, konstruktywistyczna, systematyki procesualnej, 1
konkretyzuje jako kognitywizm interpersonalny.

System teoretyczny i profesjonalny rzeczywiscie jest zakorzeniony
W post-racjonalizmie, wyrazonym we Wloszech zasadniczo przez
samego Guidano, na zatozeniach epistemologicznych racjonalizmu
krytycznego 1 epistemologii ewolucyjnej, ktéra wysuwa zlozona
koncepcje, systematyki procesualnej, samego siebie, kontekstu
kulturowego 1 paradygmatow zfozonosci.

Nie bedac w opozycji do historycznego racjonalizmu XVIII wieku,
obecne stanowisko koncepcyjne opiera si¢ na jego odroznieniu od
scjentyzmu  nowozytnego, zasadniczo odniesionego do modelu
Galileuszowego 1 od epistemologéw rozpoznawanych jako

6 P. Ricoeur (1990), Soi-meme comme un autre, Ed du Seuil, Paris. Trad. it. S¢ come
un altro, Jaca Book, Milano, 1993.
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racjonalizm scjentyczny, czuly na warto$¢ pewnosci, obiektywnosci,
postepujacego rozwoju i konfiguracji wiedzy. Z drugiej strony,
zalozenie paradygmatu post ktére przypisano wspotczesnosci pod
koniec XX wieku (post-modernizm, post-tradycyjny, post-obiektowy)
a wraz z nim koniec pewnosci scjentycznych, aczy mysl wspotczesng
ze zlozono$cig (Kuhn, Mori) i1 jego no$nikami w kierunku mnogosci,
teintegrazji obserwator, inter-podmiotowosci, trans-dyscyplinarnosci
itd. Post-racjonalny syntetyzuje z tego powodu zasadniczg dwoisto$¢
podmiotowosci a jednostka 1 naturg konstruktywistyczng wiedzy.

Jednoczes$nie, stanowiska post-racjonalistycznego nie nalezy myli¢
z irracjonalizmem ani z nihilizmem 1 ich gloszonymi sktadnikami
réwniez obecnymi w mysli XX wieku, jako ze wskazuja one na
wyj$cie poza racjonalizm w opisie egzystencji czlowieka, kiedy
nalezy ja skonfrontowa¢ z emocjami i zmystami.

Podejscie  kognitywistyczne post-racjonalistyczne uwaza za
szczegllnie cenng analiz¢ reprezentacji samego siebie, $wiata i
przysztosci, ktore kazdy posiada - a wigc tworzy obraz powigzany z
,leorig inter-personalng” zachowania 1 z postgpem na polu
,kognitywno-zachowaniowym”, a wszystko to umiejscawia si¢, jak to
pokazuja liczni autorzy’, wewnatrz teorii przywiazania Bowlby’ego -
modelu dynamiki dojrzewania 1 wzajemnych relacji poznania z
afektywnoscia i procesami interpersonalnymi.

Osig centralng jest Organizacja Siebie, pomys$lana jako proces
wzdluz rosngcych poziomoéw zlozonosci. W tym kontekscie,
swiadomos$¢ jest rozumiana jako konstruowanie znaczen na bazie
relacji miedzy wymiarem abstrakcyjnym, logiczno-jezykowym,
przygotowanym (Mnie), 1 wymiarem zdarzenia, do$wiadczeniem
natychmiastowym, cichych i emocjonalnym, owocem  przezy¢
doswiadczalnie indywidualnych (Ja).

Osoba jest zawsze zanurzona w praktyce zycia, ktorg przejawia w
funkcjach  logicznych i1  lingwistycznych - obu regulowanych
umystem, ktory wybiera i porzadkuje bodzce. To umyst dysponuje
znaczeniami, podczas gdy otoczenie jest zrddtem zaburzen;
informacja jest wigc produktem umyshu a osoba jest postrzegana jako

7 Toro M., Ascrizzi M. C., Cantelmi T. (2011), “Dal post razionalismo al
cognitivismo interpersonale”, in Modelli per la mente, IV, p. 7.
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Konstruktor Znaczen. Ten post-racjonalizm przejawia si¢ wigc jako
konstruktywizm radykalny.

Ale w rozwoju osoby, pierwsze informacje jakie podmiot
przetwarza s3 to emocje, ktore, poczawszy od poczatkowego
przywigzania, ukierunkowuja doswiadczenie i sprzyjaja ewolucji
Znaczenia Osobistego jednostki. To jest mys$l przewodnia
kognitywizmu  interpersonalnego. Miedzy-podmiotowos¢ —stanowi
warunek decydujacy dla rozwoju jednostki, w Organizacji 1 Znaczeniu
osobistym.

Srodowiskiem uprzywilejowanym do rozwoju sa wigc relacje
interpersonalne, w ramach ktorych podmiot docenia zaburzenia i
zamienia je w informacje znaczace, o swej koherencji czyli auto-
organizacji, wzdluz procesu kolistego pomigdzy Ja, ktore dziata i
zdobywa doswiadczenie (Ja) i ja refleksyjnym, ktére obserwuje,
ocenia, interpretuje (Mnie). W takiej obopdlnej i statej interakcji
pomiedzy doswiadczeniem a interpretacja tworzy sie spojnos¢ siebie,
najpierw milczaca a pdzniej jawna, ktora artykutuje si¢ w jezyku.
Interakcja migdzy Ja i Mnie, pomigdzy wymiarem milczacym,
emotywnym a tym logiczno-jezykowym, pozwala wyrazi¢ wlasng
podmiotowos¢, w ciagtym czuciu sie zywym 1 wyjasnianiu sig, 1 jest
przypisane naturze ludzkiej. Proces zachodzi wiec jako interakcja
spoteczna, i poczawszy od pierwszych znaczacych poje¢ wytwarza
cztery gtowne Organizacje Znaczenia Osobistego:

a. depresyjna

b. fobiczna

c. obsesyjna

d. zaburzen pokarmowych psychogenicznych.

Fenomen przywigzania jest wigc odczytywany w S$wietle inter-
podmiotowosci, ktora reguluje zycie cztowieka, korzystajac z zapasu
cichych mozliwosci komunikacji w momencie narodzin a wspomagane
przez system motywacyjny pomiedzy dzieckiem a opiekunem/
opiekunka.

Funkcje emotywne odgrywaja tu rol¢ zasadnicza i reguluja relacje
pomiedzy Ja a mym samym (wewngtrz - zewngtrz) 1 z innymi
(zaleznosc- niezaleznosc), czyli ze stanem tozsamos$ciowym poniewaz
osoba wewngtrz nie rozwija watkow emotywnych powtarzalnych i
musi ucieka¢ si¢ do kodyfikacji zewnetrznych 1 do emocji
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wykazywanych na zewnatrz, lub emocji kognitywnych, jak duma,
wina, wstyd, warunki nieokres$lone i stabe, poniewaz zalezg w kazdym
przypadku od innych.

Psychologia ukierunkowana na te perspektywy postepuje w sensie
ewolucji 1 zréznicowania kazdej osoby, w czgsciowe] niezgodnosci z
naturg opisowa, klasyfikujaca, i statyczng reprezentowang przez DSM,
w ten sam sposob jak liczni autorzy od zawsze preferowali nature
procesualng osobowosci i zachowania cztowieka, jak to si¢ czyni w
kregach psychoanalizy, psychologii/ psychiatrii dynamicznych lub
analitycznych, osobowosci (G. W Allport®), pedagogii kliniczne}’ e
personologii pedagogicznej '° (P. Crispiani)), antropologii, etc.

2.5 Zasady kliniki konstruktywistycznej

Pierwszy zarys wskaznikéw teoretycznych psychopatologii o
ukierunkowaniu kognitywistycznym obejmuje:

- Pierwszenstwo odniesienia si¢ do indywidualnosci kazdego
przypadku.

- Centrala rola komunikacji.

- Pierwszenstwo korelacji emotywno- kognitywnych.

- Pierwszenstwo tendencji personalnych w organizacji samego
siebie.

- Uwaga zwracana na roznice ewolucyjne i na cykle rozwoju.

- Zachowania jako proces adaptacji.

- Dominacja umystu $wiadomego zachowan.

- Ciggtos¢ miedzy ,,dla siebie” i spotecznym.

- Znaczenie historii osobistej (amnezja, diachronia)

- Natura inter-podmiotowa i podzielona relacji edukacyjnych i
terapeutycznych.

¥ G. W. Allport, Personality. A psychological interpretation, 1937; Divenire.
Fondamenti di una psicologia della personalita, Giunti-Barbera, Firenze, 1963.

° P. Crispiani, Pedagogia clinica, cit.

1 P, Crispiani, Pedagogical Hippocrates. Professional Manuale of Special
Pedagogy of Habilitation and Rehabilitation, Ed. Istituto Itard, Chiaravalle, 2019.
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Rozdzial 3

Klinika kognitywistyczna

3.1. Piaget pedagogiczny i atrakcyjnos¢ kognitywistyki

Sktaniamy si¢ ku obrazowi Piageta jako zasadniczo biologa, ktory
przenosi na teori¢ wiedzy swoje podejscie biologiczne, zasadniczo
sprowadzalne do teorii adaptacji lub teorii rownowagi. Juz samo
otwarcie kredytu pedagogicznego Piagetowi, takze w oparciu o seri¢
jego  publikacji, czyli otwarcie na  Piageta pedagoga,
epistemologicznie wewnatrz perspektywy pedagogicznej, oprocz
zaangazowania w roznych instytucjach i1 w UNESCO Ilub o
charakterze wydawniczym, a wigc ,,inny Piaget, lub lepiej Piaget
widziany z punktu widzenia pedagogiki 1 dydaktyki, Piaget
pedagogiczny”, ktéremu E. Damiano poswieca caty, ostatni rozdziat.

Zgadzamy si¢ z idea Piageta pedagogicznego, co wigcej uwazamy
ze stanowi on hermeneutyke wielce obiecujaca z powodu wieloletnich
poszukiwan nauk pedagogicznych w kierunku jakiego$ rozpoznawal-
nego statusu epistemologicznego, i przyjmujac jako uzyteczng Kon-
frontacje z niektérymi motywami epistemologicznymi Piageta, odmo-
we psychometrii, uogolniajaca koncepcje inteligencji/mysli, kon-
frontacje z patologia, poréwnanie procesow kognitywnych dzie-
cinstwa z tymi dorostymi, perspektywa ewolucyjna, etapowa, dyna-
miczna 1 wzdtuzna w badaniu umystu, zainteresowanie catym obsza-
rem funkcji cztowieka — emotywnymi, afektywnymi, ruchowymi itd.

Korzystny  kontekst  kulturowy  pozwolil, w  ostatnich
dziesigcioleciach na postepujace konfigurowanie pedagogiki
kognitywnej lub kognitywistycznej, jako rozwoj aktywnej i
plastycznej koncepcji umystu (myslenia, inteligencji, procesow
poznawczych) i jego uzewnetrznien (kultury, jezykoéw, zachowan),
ktoéra stanowi tto $wiadomosci na ktorych, scalajac podstawowe
prawdy naukowe z racjonalizmem filozoficznym z jednej strony 1 z
kognitywizmem psychologicznym z drugiej strony, w drugiej potowie
XX wieku powstata wizja zasadniczo nowa, tak pracy umystowej, jak
procedur edukacyjnych i terapeutycznych.'

' Cfr. P. Crispiani, Didattica cognitivista, op. cit, s. 11.
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Pojawia si¢ wiec zlozony i wieloraki system teoretyczny ktory
dotyczy kultury edukacji i powigzanych z nig praktyk i form
organizacyjnych, ktéry przejawia  harmonijne  spoiwo W
dowarto$ciowaniu  autentycznej 1 indywidualnej  aktywnosci
umystowej osoby, 1 ktora znajduje uzyteczne odmiany w najnowszych
konstrukcjach jak procesy kognitywne, meta-kognicja i auto-regulacji,
neuro-aktywacja, dziatanie i profil dzialania, projektowanie, Sciezki,
autobiografia, kompetencja, przetwarzanie itd.

Umocowanie pedagogiki kognitywistycznej na podstawowej
koncepcji procesow umystowych zawiera jednak rézne trudno$ci
teoretyczno-definicyjne, w czesci przynalezne do samego stwierdzenia
kognitywny czy kognitwystyczny, ale niemniej poniewaz ,wielu
autorow roznymi Sciezkami dazy do wpisania si¢ w scenariusz
kulturowy kognicji, mimo Ze czasem nie ma dostatecznych motywow
historycznych i koncepeyjnych, ktore by to uzasadniaty™. Z drugiej
za$ storny, kognitywny stanowi jeden z wielkich paradygmatow
wspolczesnosci, miejsce centralne, ktore w formie podmiotowej lub
przymiotnikowej towarzyszy zjawiskom najbardziej reprezenta-
tywnym zachowan ludzkich, a wiec kulturze i jej dynamikom™. Z
tego samego powodu odrywa role silnego traktora koncepcyjnego o
szerokim widmie naukowym, ktéry rozcigga si¢ od zachowan
ludzkich, ktéry pozytywnie towarzyszy pedagogice jako sztuce,
neuropsychologii i neuronaukom, ,,a wiec mozna powiedzie¢ ze epoka
wspolczesna jest zafascynowana kognitywnoscia i stale odpowiada jej
intensywnymi badaniami 1 refleksjami nad zasadniczg dwoistoscia

naszych czasow, jaka jest relacja umyst-mozg™,

3.2. Pedagogika kulturowa i kognitywna

Dziedzictwo Wygockiego nadal zaznacza si¢ w systemach mys$lenia w
tych systemach myslenia, ktore nakierowuja pedagogika na terytoria
procesow myslowych, w $wietle synergicznej koherencji, ktorg
obserwujemy miedzy uczeniem si¢, wiedza, kultura i komunikacja.
Procesy te sa zrodtem ztozonej przestrzeni kognitywnej o granicach
stabo wyznaczonych, ktéra to przestrzen przyspiesza zrozumienie

* Zob. P. Crispiani, “Fondamenti di pedagogia cognitiva”, w: B. Siemieniecki,
Introduzione alla pedagogia cognitiva cit., p. 8.

* Idem.

* Ibidem, p. 9.
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znaczenia funkcji umystowych, pozwalajacych cztowiekowi na
dostosowanie si¢ do kontekstow wilasnego zycia, a jednocze$nie na
wspomaganie swojego kompleksowego rozwoju funkcjonalnego.
Zarysowuje si¢ wigc roOwniez pedagogika kulturowa interesujaca si¢
paradygmatami natury konstruktywnej i spotecznej wiedzy, jak to
zostalo zaznaczone przez tworcow social cognition i1 catosciowo
zawarte w pracach J. Brunera.

Calosciowo, role atraktora spetnia umyst cztowieka, zdolny nadaé
sens 1 potaczy¢ silnymi wigzami zjawiska z rzeczywistosci, 1 wiec
jako takie — czulymi na edukacj¢. Procesy umystowe uchwycone w
ich réznorodnosci i czynniki kulturowe obecne w dynamikach i w
réznorodnych formach komunikacji, reprezentuja zasadniczy wezet w
dwoistosci  biologia-kultura, ktora w swych najrézniejszych
uogoblnieniach koncentruje sie na istocie i na wytworach umystu.

W projekcji na scenariusz wspodtczesnosci, to podwojne ukierun-
kowanie odkrywa wymiary historyczne razem z nowymi aspektami i
przywotuje ustawiczne re-definiowanie koncepcji, w obliczu tendencji
technicyzacji, medycyny globalnej, rosnacej kompleksowosci relacji
miedzyludzkich oraz form interakcji i komutacji. Wzdtuz tych linii
krytycznych pojawia sie pedagogika kognitywna Bronistawa
Siemienieckiego® jako ekspolracjia réznych przestrzeni teoretycznych
tak, ze ,obserwacja ewolucji Homo sapiens od czasoéw
niezdefiniowanych do cztowieka obecnego §ledzi 1 bada umyst, ktory
podmienia si¢ w swych najbardziej wyrazistych przejawach, w
ktorych dominuja mysét i komunikacja miedzy-ludzka, czyli kultura™.

Siemieniecki uczestniczy wigc w tym odwrdceniu perspektywy,
poprzez obserwacje¢ zachowania ze strony umystu, ktory w ten sposob
odsyta do calego zakresu tematéw badawczych, w odniesieniu do
korelacji migdzy umystem 1 nieokreslong iloscig bytow dla niego
decydujacych, jak kultura, technologie, komunikacja we wszystkich
swych wyrazach, a wiec tematy wiedzy i1 srodkow przekazu.
Wydzwigkiem sga wielkie pytania wspolczesnosci: centralna rola
kultury, centralna rola komunikacji 1 centralna rola interakcji
personalnych.

> B. Siemieniecki, Introduzione alla pedagogia cognitiva, Armando Editore, Roma,
2012.

6 P. Crispiani, “Fondamenti di pedagogia cognitiva”, in B. Siemieniecki,
Introduzione alla pedagogia cognitiva, cit., p. 9.
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3.3. Opcje kognitywistyczne

Warto§¢ aktywnosci konstrukcyjnej jednostki, wprowadzona w
dynamiki przynaleznej jej kultury nadaje centralny sens naukom
kognitywistycznym,  uwalniajac  szeroki  paradygmat  opcji
kognitywistycznych®:

Waloryzacja procesow kognitywnych (uczenie si¢ i wiedza).

Potaczenie procesow kognitywnych (wiedzie¢) z kulturg (wiedza
1 madros$cia).

Rozpoznawanie wspotobecnosci myslenia i motywacji ucznia.

Rozpoznawanie = wspolobecnosci  myslenia 1 motywacji
nauczyciela.

Waloryzacja potaczen migdzy kognitywnos$cig a jezykiem.
Laczenie dziatania dydaktycznego z tre$ciami nauczania.

Troska o konteksty kulturowa w ramach ktorych prowadzi si¢
nauczanie.

Zorientowanie wiedzy na konstruowanie znaczen.
Troska o indywidualnos$¢ i wielorakos$¢ procesow kognitywnych.

Waloryzacja  podmiotowosci i roznorodnosci  stylow
dydaktycznych (projektowych, nauczania, oceny, organizacji
itd.).

Waloryzacja dzialania umystowego, poszukiwan, budowania
koncepcji, reprezentacji, konfliktu kognitywnego, wspoipracy w
uczeniu si¢, auto-regulacji itd.)

Waloryzacja relacji miedzy-ludzkich migdzy nauczycielem a
uczniem, tak bezposrednich jak na odleglos¢.

Poszanowanie kazdej formy pracy umystowej (uczenia sie,
zapamig¢tywania, rozpoznawania).

8 Cfr. P. Crispiani, Didattica cognitivista, cit., p. 14.
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Rozdzial 4

Dydaktyka kognitywistyczna

4.1 Kognitywistyka a dydaktyka

Niewielu autorow 1 prac zostalo poswieconych w dzialaniu
dydaktycznym kierunkom koncepcyjnym kognitywizmu 1 epigonow
konstruktywizmu, tak wigc uzyskujemy przeglad nieco ubogi.

Analiza Piagetowa rozwoju myslenia logiczno-matematycznego
wyrazona punktualnie jako pojawienie si¢ poje¢ 1 koncepcji, stanowi
platforme dla dydaktyki prowadzonej poprzez ustawiczng aktywacje
mentalng w temacie organizacji przestrzennej i czasowej, intuicji i
zrozumienia pojecia ilosci, konstrukcja liczby, operatory ery
obliczeniowej itd. lacza si¢ z takimi nazwiskami, jak Zoltan Paul
Diense, Alce Selvi i niewielu innych .

Koncepcji kognitywistycznej pracy umystowej mozna przypisac
fromy dydaktyczne odnoszace si¢ konstrukcji jezyka pisanego
(czytania i pisanie) u autordéw, zdeklarowanych globalnie jak O.
Decroly, G. Mialaret, R. Dottrens.

W Stanach Zjednoczonych D. P. Ausubel dokonuje glebszej
analizy procesOw uczenia si¢ i wiedzy, tworzac obraz teoretycznych w
temacie umiejetnosci auto-reprezentacji wiedzy; Gowin i1 Novak
skoncentrujg swoje prace na produktywnosci pracy umystowej i na
swoich modelach ,,map koncepcyjnych” i ,,wykresu V.

We Wioszech R. Bruera', E. Damiano” i P. Crispiani® sa autorami
analizy 1 przyczynkoéw do dydaktyki w sensie kognitywsitycznym,
czutej na praktyki 1 wezwania w kierunku dialogu, mediacji,
przetwarzania informacji itd. Mediacja jako relacja migdzy-ludzka
reguluje procesy kognitywne, ktére wyrazajg si¢ rzeczywiscie poprzez
efekt konstrukcji spotecznej i dialogowej. ,,W mediacji, ktéra jest
spotkaniem umystéw, 1 ktéra rysuje si¢ zasadniczo jako relacja
pomocy, umiejscawia si¢ zdarzenie najwazniejsze dydaktyki
kognitywistyczej, w  szczgsliwej zgodnosci z  tradycyjnymi

" R. Bruera, La didattica come scienza cognitiva, Rosario (Argentina), 1996, La
Scuola, Brescia, 1998.

2 E. Damiano (a cura), Insegnare con i concetti, SEI, Torino, 1994.

? P. Crispiani, Didattica cognitivista, cit.
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wartosciami pedagogicznymi, ktdére uwazaja nauczanie zasadniczo za
relacje¢ edukacyjng miedzy osobami 1 migdzy osobami a
srodowiskiem™.

Nabierajg tresci strategie dydaktyczne bazujace na przetwarzaniu
informacji w spotkaniu miedzy jednostka (zasztosci, kompetencje,
motywacje) a kulturg (wiedza 1 jezyk), czyli na wkladzie tak
podmiotowym jak spotecznym. Wchodzg w to podejscie strategie
Ekologiczno-Dynamiczne (Crispiani et al. 2005), ktére podkreslaja
podjecie jako zadania podmiotu w catosci 1 jego funkcji (ekologia
poziomu), jego kontekstu zycia (ekologia Il poziomu) poprzez wielo$¢
»dziatan wykonawczych”.

Ogdlnym celem tych praktyk jest stymulowanie procesow
autoregulacji 1 autokontroli podmiotu poprzez interwencje
ukierunkowane na osobg i jej Srodowisko, rozrdzniajac:

-dzialania bezposrednie bazujace na podejsciu specyficznym
dla procesu (Stablom, 2010), ktérego celem jest
zmodyfikowanie struktury lub zdolnosci do specyficznych
funkcji  kognitywnych (percepcyjnych, pamigciowych,
autoregulacyjnych) poprzez przydzielanie specyficznych
zadan;

-dzialania posrednie (uczenie explicite strategii zarzadzania
zachowaniem, interwencja w kwestiach zdarzen uprzednich
itd.) realizowane w konteks$cie zycia podmiotu (rodzinnego
i/lub szkolnego) wedlug optyki wyprzedzajacej, ktora nie
wywotuje zachowan dysfunkcjonalnych.

4.2. Kognitywistyczne strategie dydaktyczne

W  zagadnieniu dziatan bezposrednich Crispiani 1 in. (2005)
identyfikuja, w ramach podejscia praktyczno-motorycznego (Crispiani
2016) seri¢ dzialan nakierowanych na stymulowanie procesow
organizacji i autoregulacji myslenia poprzez interwencje w ten
skomplikowany system funkcji kognitywnych, ktéry charakteryzuje
dziatanie cztowieka, a wsrod nich: funkcje uwagi, percepcji, pamieci i
autoregulacji.
Na polu kognitywistycznym rysuja si¢ nastgpujace strategie:

* Zob. P. Crispiani, Didattica cognitivista, op. cit., s. 15.
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Meta-kognicja

Lekcja meta-kognitywna
Kolokwium kliniczne

Lekcja narratywna.

Dydaktyka przez koncepcje
Dydaktyka globalizujaca.
Zmiana koncepcyjna.
Kognitywny trening motoryczny.
Praktyka pre-ostrzezenia i Gimnastyka aktywnos$ci
Autoregulacja

Werbalizacja i1 auto-werbalizacja
Zarzadzanie umystem.
Motoryczny trening werbalny.
Dydaktyka medialna.

Kontakt ksztatcacy.

16. Wzmocnienie potencjatu kognitywnego i metodologii uczenia
sie.

4.3 Meta-kognicja

Lekcja kognitywna to zorientowany na konstruowanie wiedzy format
prowadzenia lekcji szkolnej, ale mozliwy do zastosowania w kazdej
formie dziatania instruujacego czy dydaktycznego, zgodnie z
zasadami meta-kognicji przywolanymi ponize;j.

NIEKTORE ZASADY META-KOGNICJI (wg Novaka i Gowina)

1.

3.

Strukturalna natura wiedzy. Uznanie wiedzy jako
zdarzenia, ktore Kkonstruuje si¢ 1 rozwija poprzez
poszerzenie strukturalne koncepcji, przedstawione jako
struktura w ekspansji wielo-kierunkowej (sekwencyjnej,
rozgalezione, poprzez wzrost zaleznosci itd.).

Podwojne pochodzenie wiedzy. Od interakcji typu
teoretycznego (koncepcje, konstrukcje, zasady, teorie itd.) i
typu ,,metodologicznego”  operatywnych  proceséw
kognitywnych (obserwacja, selekcja, interpretacja itd.).
Kontynuowane jest wspotdziatanie teorii 1 indywidualnej
pracy umystowej, tresci i procesow.

Znajomos$¢ dotyczaca zaszlo$ci
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- Nowa wiedza pojawia si¢ w interakcji z poprzednig —
wiedzie€ i uczy¢ si¢ staja si¢ komplementarne.

- Koncepcje juz posiadane wptywaja na wybor zdarzen/
obiektow.

- Mapy  koncepcyjne  ulatwiajg  polaczenia z
wiadomosciami poprzednimi

4. Mysllmy poprzez pojecia

Obserwacja izoluje pojecia/ regularnosci.

- Spontaniczna tendencja do tworzenia pojec, organizacji
wiedzy, ustanawiania regularno$ci migedzy percepcjami,
wyjscie z percepcji beztadnej, 1 przydzielanie jej etykiet,
ktére wyrdzniajg znaczenie (nazwy, symbole).

- Myslenie wyrdznia koncepcje 1 relacje miedzy
koncepcjami.

5. Koncepcja uczenia sie ,,znaczacego”. Uczenie si¢, jako
przyjmowanie lub rejestrowanie informacji staje si¢
znaczace, tzn. stanowi wiedze, kiedy opracowuje te
informacje, aktywuje potaczenia, zwigzki z innymi
pojeciami, umiejscawia je w innych kontekstach, wnioskuje
itd.

6. Natura konstruktywna wiedzy. Wiedza jako aktywne
opracowanie uzyskanych informacji — proces indywidualny
1 kognitywnie aktywny w przypisaniu znaczen do
rzeczywistosci.

7. W wiedzy znajduje si¢ zawsze element oceny. Wiedza nie
jest nigdy ,aseptyczna”, neutralna. Trafia do naszego
umystu 1 ulega tam ocenie — jej jakosci, uzytecznosci,
nowosci, czy wreszcie w kategoriach etycznych.’

8. Hierarchiczna natura tworzenia koncepcji. Koncepcje
postepuja od bardziej tresciowych do mniej, od ogétu do
szczegbdhu.

9. Synergia koncepcji i jezyka. Koncepcje i korelacje miedzy
nimi s3 wyrazone w symbolach werbalnych, ktore to
pozwalaja na ich wymiang.

10. Wiedza dazy do uwspdlnienia. O ile uczenie si¢ jest
procesem z natury indywidualnym, wiedza potrzebuje
konfrontacji,  upublicznienia/  wizualizacji, = negacji

> Przypis thumacza.
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spotecznej. ,,Znaczenia nadawane rzeczywistosci moga by¢

umieszczone we wspolnocie, poréwnane, uzgodnione.”

Znaczenie sa konstrukcjami spotecznymi.

11. Nadrzedna rola uczacego si¢ podmiotu. Podmiot dazy do
tego, aby by¢ kognitywnie partycypujacym, §wiadomym
procesu, wymaga wiedzy jako konstrukcji, dazy do
zrozumienia wlasnego stylu poznawczego.

12. Wpél-uczestnictwo klasy i grupy uczacej sie. Szkota jest
zasobem, miejscem gdzie:

- przejawia si¢ 1 porownuje wiedze;

- grupa dziata jako mediator pomigdzy réznymi typami
wiedzy;

- klasa jest ztozong siecig wspotzaleznych zjawisk.

13. Centralna rola przygotowania naukowego. Przede
wszystkim jako sposob myslenia, stanowisko, ale rowniez
w stanie:

- poprawia¢ poziom technikow i ludzi nauki;

- popularyzowa¢ kulture naukowa wsrod zwyktych ludzi,
aby mogli orientowa¢ si¢ w ztozonej cywilizacji,
rozumie¢, itd.

14. Funkcje nauczyciela. Aktywuje klimat konstruowania
wiedzy, ulatwia procesy kognitywne, jest ciekawskim
obserwatorem strategii kognitywnych uczniow.

15. Produktywnos¢ map koncepcyjnych i wykresy V. W
trakcie konstrukcji map:

wyjasniajg si¢ koncepcje;

pojawiajg si¢ nowe relacje (orzeczenia);

pojawiaja si¢ nowe znaczenia (wiedza);

- pobudzana jest kreatywnos¢.

16. Dysonans miedzy uczeniem si¢ a nauczaniem. ,Nasz
umyst pracuje w sposob hierarchiczny, aby dominowa¢ nad
ztozonymi obszarami koncepcyjnymi; nauczanie jest
natomiast z koniecznosci liniowe: trzeba przedstawic
segment wiedzy A, p6zniej segment wiedzy B, pozniej C
itd.

W kwestii map wypowiadato sie wielu autoréw. Mapy® — precyzuje

S. Toulmin — pozwalaja na poruszanie si¢ w ramach teorii, 1 moga

8 P. Crispiani, Didattica cognitivista, str. 76.
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przedstawia¢ ten sam obszar z réznych punktéw widzenia. Mapa jest
zawsze przedstawieniem danego terytorium z jednego, okreslonego
kata obserwacji; kazda mapa jest wigc teorig, uzyteczng na danym
terytorium. Dla Toulmina metafora mapy przedstawia korzy$ci w
stosunku do sieci, poniewaz mapa przedstawia wizj¢ otwartg i
plastyczng danej dyscypliny, rozumianej jako system teorii i
koncepcji, ktore moga by¢ wybrane 1 zmienione zgodnie z ich
uzytecznoscig, lub koniecznoscia podejscia.” A przez to nauka
. wprowadza jezyki, symbole®, metody reprezentacji lub systemy
znakow’”.

W konsekwencji pojgcie schematu lub mysli przewodniej
zawartej w koncepcji ewoluuja, az staje si¢ ewidentnym wymiar
faczen, ktore przeplatajg si¢ z elementami koncepcji: pojecie staje si¢
siecia wzajemnych polaczen, albo — w innych scenariuszach
teoretycznych, szkieletem dla organizacji innych tresci."

Nie nalezy jednak przesadnie waloryzowa¢ roli map w
dydaktyce. Krytyka'' radykalna w kwestiach oceny map dotyczy ich
zasadniczej natury - reprezentowania zdarzen kognitywnych, ktore
zachodzg pojedynczo, jedno po drugim - mozna powiedzie¢ przez
dziatanie umystowe w foku. Mapa nie wprowadza nowych informacji
a jedynie deklinuje to, co juz w danym temacie si¢ wie. Mogtaby wigc
stuzy¢ do oceny jakosciowej lub iloSciowej, ale i te pozostaja
problematyczne. Mapa kieruje myslenie na inne rozumowanie (po-
szukiwanie, eksploracja, tworzenie pomystow itd.), czyli na dziatania,
ktorych podmiot nie wybiera w celu pokazania co 1 jak wie; mapa nie

7 Dobrym przyktadem “dyscypliny” naukowej, w zrozumieniu P. Crispianiego, jako
zespot teorii i koncepcji moze by¢ fizyka. W zaleznosci do obszaru zastosowan
mowimy o fizyce Newtonowskiej albo o fizyce kwantowej. Nie zmienia si¢ przy tym
zasadniczo przedmiot opisu, ale teoria, ktora do tego opisu stosujemy. Lot pitki
tenisowej jest znakomicie opisany przez prawa Newtona, ale do opisu ruchu
elektronu trzeba uzy¢ rownan mechaniki kwantowej (albo jeszcze lepiej —
elektrodynamiki kwantowej). Z kolei pitka lecaca z predkoscia bliska predkosci
Swiatlta wymaga fizyki relatywistycznej. Wybor zalezy, jak pisze Crispiani, od
uzyteczno$ci dengo opisu lub koniecznosci jego zastosowania. (Przypis GK)

¥ 1 znéw fizyka jest znakomitym przykladem. Symbol m kojarzy sic z masa, a E — z
energiag. Slowo ,jednostajny” jest zarezerwowane dla najprostszego przypadku
ruchu, ale stow ,réwnomierny”, ,,staly’, ,,regularny” fizyka sobie nie rezerwuje.

?S. Toulmin, La filozofia della scienza, Roma, Ubaldini, 1968, str. 154.

' Tamze, str. 77.

""'P. Crispiani, op cit. str. 92.

-52-



Dydaktyka kognitywistyczna

jest wiec instrumentem heurystycznym. Uwazanie map i wykresow '
V za instrumenty oceny wiedzy jest wigc sprzecznos$cia pojec.

4.4 Lekcja meta-kognitywna - motywacje

Jak zdefiniowano powyzej, meta-kognicji polega na umiejetnosci nie
tylko kognitywistycznego przyswajania wiedzy, ale rdéwniez
kognitywnej oceny tego procesu. Zasady praktycznych realizacji
lekcji w oparciu o meta-kognicje zostaly wypracowane na
Uniwersytecie w Maceracie, i wprowadzone przez wspOtpracownikow
Piera Crispianiego w szkotach na rdéznym poziomie ksztalcenia
(gimnazja, licea). Ale nawet we Wloszech ten typ lekcji nadal stanowi
awangarde dydaktyki."

Co to jest?

Jest to dziatanie dydaktyczne, w formie lekcji, zaplanowane i
poprowadzone przy wysokim stopniu zaangazowania kognitywnego
ucznidw, zgodnie z celami, treSciami, sposobami, stylami i forma
kontroli."*

Dlaczego?

Warunki meta-kognicji, czyli szeroki udziat kognitywny w
realizacji sensu i $ciezki pracy nauczania i uczenia si¢, ktory sie
podejmuje, wzmacnia proces uczenia si¢ i wiedze, a jednoczesnie
zwigksza motywacje do pracy.

Kiedy?

W czesciach, w ktorych nauczyciel dokonuje podziatu dziatan
dydaktycznych, czyli na pojedynczej lekcji, w grupie lekcji,
seminarium, studium, konwersacji dydaktyczne;.

Jak?

W przeprowadzaniu pracy dydaktycznej w czasie lekcji, jak to
sprecyzowano powyzej, mozna zrealizowaé sugestie proceduralne
wymienione dalej (lub kilka z nich).

Zrédla

12 Schematy ,,V” sa to diagramy ,rozwidlajace si¢” od gory w dot: ,Jestem w
punkcie A; moge wybra¢ Bl albo (wylacznie) B2. Jesli wybiore B1, to pdzniej
moge wybrac¢ C1, C2 albo C3; jesli wybralbym B2, to ...” (przypis ttumacza)

" Przypis thumacza.

" W trzeciej czeéci ksiazki ten typ lekcji nazwiemy hyper-konstruktywistyczng
(przyp. GK).

-53-



Dydaktyka kognitywistyczna

Koncepcja meta-kognicji (lub meta-wiedzy) ma zrédto w filozofii
klasycznej, a zostala wypracowana na polu nauk kognitywnych
gléwnie amerykanskich na poczatku XIX wieku 1 jest dos¢
rozpowszechniona w amerykanskim $rodowisku edukacyjnym'”.
Lekcja meta-kognitywna tu nizej opisana, wywodzi si¢ z
podstawowych zasad psycho-pedagogiki o podiozu (matrycy'®)
kognitywistycznym.

WSKAZANIA

1. definiowanie zakresu pracy. Zaczynamy lekcje od wymienienia
argumentow (zadan) lub problemow, ktore zostang catosciowo
rozwazone.

2. Wskazanie celéw oraz  oczekiwanych  kompetenc;ji.
Informujemy uczniow o oczekiwanej mecie (kognitywnej,
kulturowej,  operacyjne,  konsultacyjnej  itd.),  ktorej
wyktadowca oczekuje.

3. Ocena trudno$ci zadania. Informujemy uczniow o poziomie
trudnosci, na ktore naszym zdaniem napotkamy, czyli punkty
krytyezne'” koncepcje szczegdlnie niestandardowe lub zlozone.

4. Styl ekspozycji. Informujemy uczniow, lub uzgadniamy z nimi,
sposob prowadzeni lekcji: przedstawienie tresci/ wyklad,
komentarz do dokumentow lub tekstow, dialog, cwiczenia,
odpowiedzi na pytania/ problemy, forma interrogacji,
dialogowa, materialy audio-wizyjne (multimedialne), ponowna
lektura zagadnien juz poznanych itd.

5. Wskazanie zrdédel teoretycznych. Wigczamy uczniow do pracy
ze zrodtami  ksigzkowymi  (teksty roinego  rodzaju),
dokumentarnymi (dokumenty, dzieta, kodeksy, tabele, raporty

"> Autorka amerykanska, S. Edelbaum, wypowiada si¢ w tej kwestii nieco bardziej
krytycznie. Wedtug niej, dopiero pod koniec XX wieku aktywne, poszukiwawcze
metody dydaktyczne, ,,do tej pory zarezerwowane dla elit, znalazly szersze
implementacje”. (przyp. GK).

' Okreslenie matryca, wielokrotnie uzywane przez P Crispianiego ma w jecyku
wloskim réwniez znaczenie ,,matki, od ktorej si¢ pochodzi”. W jezyku polskim
stosowanie stowa matryca jest zarezerwowane albo w typografii (jako odlew, z
ktérego drukuje si¢ strong¢ gazety), albo w matematyce, jako tabela wzajemnych
numerycznych zaleznosci, definiujacych jakies zjawiska.

"7 Nasza (GK), operatywna definicja dydaktyki to wrecz umiejetnoéé identyfiko-
wania (i proponowania rozwigzan) dla trudno$ci w uczeniu/ nauczaniu okreslonych
zagadnien. Zob. szerzej w 111 czesci ksigzki.
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itd.), doswiadczeniami (wlasnymi, innych, klinicznymi) i
innych typow, ktore wspierajq tresci lub problemu lekcji.
Lacznos¢ do uprzedniosci (wiedzy, dziatan, doswiadczen). Na
poczgtku, jak na Sciezce, uzywamy odniesien do koncepcji, lub
czesci programu, lub problemow wczesniej omawianych,
zarowno w sensie kontynuacji jak krytycznej rozbieznosci itd.
Wzmocnienie poje¢ kluczowych. W czasie lekcji, lub na jej
zakonczeni, przywolujemy ponownie i zaznaczamy koncepcji
najbardziej znaczace, z odestaniem do ich problemowosci,
zachecaja uczniow do spolaryzowania wlasnej uwagi i pamigci
(uczenia si¢) 1 do dalszego rozwoju koncepcyjnego (wiedzy).
Mapy koncepcyjne. Zachecamy uczniow, w trakcie pracy
uczenia si¢ lub na zakonczenie, do zredagowania map
zasadniczych  koncepcji i ich  korelacji, schematow
hierarchicznych i sekwencyjnych koncepcji bardziej ogolnej i
wlgczajqcej te bardziej znaczgce albo o tresciach mniej
waznych, z wlasciwymi odgateziami, precyzujqgc typ polgczen
miedzy tymi koncepcjami."®

Auto-ocena. Zapraszamy uczniow do wypracowania dla
samych siebie oceny uzysku uczenia si¢ lub doswiadczenia lub
¢wiczenia polgczonego z lekcig” lub nastepujacej po niej
pracy wiasnej. Ta auto-ocena moze zostac¢ przeprowadzona
rowniez jako , auto-biografia uczenia sie”, pamietnik lub
odpowiedz na kwestionariusze.

¥ Mapy koncepcyjne, postulowane m.in. przez Novaka i Gowina sa bardzo
uzyteczne, ale nie sg nowoscig dydaktyczng. Drzewo genealogiczne cztowieka, trasy
wedrowek Homo sapiens z Afryki, zestawienie traktatow pokojowych, ktore
zamknety I wojng $§wiatowa, czy plan bitwy pod Cannami (176 p.n.e.) to przyktady
graficznego wzmocnienia i uporzadkowania przekazanych na lekcji tresci. (Przypis
tlumacza).

! Pytanie: ,.co wyniostes z tej lekcji?” (Przypis thumacza)
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Czesc 11
Pedagogika kognitywistyczna — zarys
ogollny

Bronistaw Siemieniecki
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Wprowadzenie do pedagogiki kognitywistycznej

Rozdziat 5

Wprowadzenie do pedagogiki kognitywistycznej

5.1 Zrodla pedagogiki

Poczatki  oddzialywania  pedagogicznego siggaja  odlegtej
przesztosci czlowieka. Mozna przyjac, ze towarzyszy ono od zawsze
homo sapiens a moze nawet ten rodzaj aktywnos$ci wystepowal takze
u wczesniejszych hominidéw. Od zawsze byt nacechowany
praktycznymi potrzebami cziowieka. Wraz z ewolucja spoleczng
stopniowo tworzono zasady 1 normy wychowania, ktore byly
osadzone w przestrzeni spoleczno — kulturowej grup zbieracko -
towieckich. Utrwalane z pokolenia na pokolenie przekazem ustnym i
poprzez nasladowanie starszych, bardziej doswiadczonych czionkow
spoteczno$ci, stymulowaty do budowy struktur migdzyludzkich
relacji. W efekcie postepowato uspotecznienie wzmacniajgce
wewnetrzne wigzi w grupach. Sukces tego procesu mial istotne
znaczenie dla powstania, gromadzenia i praktycznego wykorzystania
wiedzy o samopoznaniu gatunku homo sapiens, co skutkowato
nabywaniem umiejetno$ci przetrwania w zmiennym 1 groznym
$wiecie. Proces stopniowego stawania si¢ czlowiekiem we
wspoélczesnym rozumieniu umacnial si¢ wraz ze wzrostem wiedzy
dotyczacej zachowan w grupie, co z kolei wykorzystywaly pdzniejsze
elity wiladzy, ktéore gromadzity 1 poszerzaty praktyczng wiedze
pedagogiczng. Poczatkowo byla ona przenoszona ustnie a po
wynalezieniu pisma spisywana w licznych traktatach. Gromadzona
wiedza jako wynik do$wiadczenia wielu pokolen stata si¢ podstawa
do wnioskowania o skuteczno$ci podejmowanych zabiegow.
Umozliwita tworzenie regul, zasad 1 form oddziatywan
wychowawczych. Zaobserwowane powtarzalne zjawiska uznane za
typowe staty sie¢ podstawa wypracowania teorii pedagogicznych. W
ten sposéb wraz z uplywem czasu gromadzona wiedza stata si¢
zaczatkiem zbioru licznych zalecen wychowawczych i1 edukacyjnych,
ktore stworzyty fundamenty wspdiczesnej pedagogiki.

Na budowanie podstaw pedagogiki wplynely rowniez analizy
historyczno — pordwnawcze pogladow, idei, przyjmowanych
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stanowisk oraz tworzonych systemow edukacyjnych. Wiedza byla
wielokrotnie porzadkowana i rozwijana, co skutkowalo powstaniem
licznych subdyscyplin pedagogicznych np. historii wychowania czy
pedagogiki poréwnawczej. Zasoby z tych obszaréw stanowity
podstawe do wielu dyskursow o edukacji.

5.2 Pedagogika a inne nauki

Istotnym budulcem naukowych fundamentow pedagogiki sg zasoby
wiedzy pozyskiwanej z innych dziedzin nauk humanistycznych i
spotecznych. Do dzi§ wiedza filozoficzno — psychologiczno —
socjologiczna jest wyznacznikiem kierunkéw prac nad teorig
pedagogiki ogodlnej. Dziedziny te sg istotnym zrodlem ciaglego
wzbogacania praktycznej wiedzy pedagogicznej. Nalezy zaznaczy¢,
7Ze maja one rowniez istotny wplyw na ksztatt 1 kierunki rozwoju
pedagogiki. Z jednej strony ma to swoje korzenie w zebranej przez
ludzkos¢ wiedzy o cztowieku, z drugiej, jest efektem gwattownego
przyrostu informacji o otaczajacym $wiecie. Kumulacja tej wiedzy
spowodowata zatamanie si¢ dotychczasowego widzenia roli 1 miejsca
pedagogiki, a takze wptyneta na poszukiwanie nowych przestrzeni
dyskursu, skutkiem czego byto powstanie 1 rozwdj nowych obszarow
wiedzy. Ta samo-nakrgcajaca si¢ spirala idei, pogladow, stanowisk
rozszerzata 1 wzbogacala pedagogike tworzac wielos¢ podejs¢ do
wychowania i1 ksztalcenia, wplywata na wzrost znaczenia wiedzy
filozoficznej, psychologicznej i socjologicznej, co z kolei wyznaczyto
pozycje naukowa pedagogiki. Rosngca rola wspomnianych nauk w
rozwoju pedagogiki sprawita, ze wielu badaczy zaczeto kwestionowaé
samodzielno$é tej dziedziny wiedzy'. Wplynelo to na gwaltowne
poszukiwanie $rodkow zaradczych, m.in. toczyly si¢ dyskusje na
pograniczu kilku dyscyplin naukowych, czego przyktadem sa:
psychopedagogika, socjo-pedagogika a obecnie neuro-pedagogika.
Zaproponowane ptaszczyzny naukowych dociekan daty nowy impuls
dla wyjasniania mechanizmow uczenia si¢ oraz zachowan.

Proba uniezaleznienia pedagogiki od innych nauk spotecznych
stala si¢ ptaszczyzna spoteczno — ideologiczna. Kierunek tych dziatan
ma swoje korzenie w coraz liczniejszych teoriach spoteczenstw, na

' Por. St. Kawula, Pedagogika a kompleks i system nauk o wychowaniu, Rocznik
Pedagogiczny 2000, nr 1-2, s. 34.
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podstawie ktorych powstawaty nowe teorie wychowania. Obecnie
zajmujg one znaczacg przestrzen rozwazan i polemik prowadzonych w
obregbie pedagogiki ogdlnej. Latwo zauwazy¢, ze majg one niewielki
wplyw na rozwdj pedagogiki, a rownoczesnie poglebiaja dystans do
filozofii, psychologii i socjologii.

Biorgc pod uwage zaistnialg sytuacje coraz czesdciej pojawiaja si¢
dwa zasadnicze pytania:

- W jakim kierunku powinna zmierza¢ pedagogika ogodlna, aby
stworzy¢  podstawy  teoretyczne  dordéwnujace  innym
dyscyplinom nauk humanistycznych i spotecznych?

- Na jakiej ptaszczyznie nalezy rozwija¢ pedagogike ogolng, aby
nada¢ jej wiodaca role w naukach humanistycznych i
spotecznych?

OdpowiedZ na tak postawione pytania wymaga przeanalizowania
dorobku teoretycznego wychodzacego poza ramy pedagogiki i
przeanalizowania nauk o cztowieku, okreslania ich roli z mozliwie
najszerszej perspektywy. bLatwiej wowczas ustali€ 1 wyznaczy¢
wilasciwe ramy dla pedagogiki i nauk spotecznych. Utatwi to
okreslenie wymiaru praktycznego pedagogiki w odniesieniu do
realiow wspotczesnego Swiata.

5.3. Pedagogika kognitywistyczna a wizja rozwoju czlowieka

Podstawowym problemem dla pedagogiki kognitywistycznej jest
okreslenie wizji rozwoju cztowieka i przewidzenie jej prawdopodob-
nych scenariuszy. Poniewaz w monografii Pedagogika kognitywni-
styczna. Studium teoretyczne® oméwilem podstawowe stanowiska
prezentowane przez badaczy, dlatego obecnie skoncentruje si¢ na tych
aspektach teoretycznych, ktore majg znaczenie dla znalezienia
odpowiedzi na zadane pytania, istotne z perspektywy pedagogiki.

Badacze poszukujac najbardziej prawdopodobnych scenariuszy
skupili si¢ na przyjmowanym a priori stanowisku méwiacym, ze
mamy do czynienia z nieustajaca ewolucjg czlowieka oraz cigglym
dostosowywaniem si¢ Homo sapiens do zmian zachodzacych w
srodowisku. To, ze cztowiek podlega ewolucji jest dzi§ powszechnie
akceptowane, ale pedagogike interesuje w mniejszym stopniu

? Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2013.
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ewolucja biologiczna a bardziej ewolucja spoteczna. Rozroznienie to
ma zasadnicze znaczenie dla okreslenia plaszczyzny dyskursu
prowadzonego w obszarze pedagogiki kognitywistycznej. Ewolucja
biologiczna przebiega bardzo wolno a ewolucja spoteczna przyspiesza
wptywajac na dynamike zachodzacych zmian, co wymaga cigglego
dostosowywania si¢ pedagogiki kognitywistycznej do zmiennego
srodowiska przeksztalcanego przez czlowieka. Wystepuje tu
szczegblny mechanizm, cztowiek zmienia srodowisko, ktore z kolei
zmienia jego samego.

U podstaw pedagogiki kognitywistycznej legly cztery podstawowe
zatozenia:

1. Czlowiek jest istota spoleczng.

W trakcie catego zycia czlowieka wystepuje proces zmian
wymagajacych ciaglej adaptacji do $§rodowiska, co pocigga za
sobg okreslone koszty.

3. Kultura jako integralna cze$¢ ewolucji spotecznej wptywa na
rozwoj cztowieka.

4. Podstawa wszelkiego namystu nad zachowaniami cztowieka
jest proces przetwarzania przez niego informacji i otaczajace
srodowisko.

5. Rozwazania o funkcjonowaniu cztowieka we wspotczesnym
swiecie wymagaja uwzglednienia wirtualnej rzeczywistosci.

Wymienione zalozenia stanowig podstawe do dyskusji o
ksztalceniu 1 wychowaniu. W dalszej czg¢sci wywodu rozwing
zaprezentowane zatozenia ukazujac je w kontekScie wspolczesnej
wiedzy  kognitywistycznej, = poniewaz  tylko  perspektywa
interdyscyplinarna umozliwia pelne nakreslenie ram pedagogicznych.
Obecnie wiedza kognitywistyczna stanowi wazny czynnik przyspie-
szajacy budowe naukowego obrazu zjawisk edukacyjnych na gruncie
poznawczym. Rosnacy wpltyw komunikacji cyfrowej 1 procesow
globalizacyjnych  powoduje  poszerzenie po6l poszukiwan w
pedagogice.

5.4 Pedagogika a nowe media

Pedagogika kognitywistyczna dostarcza coraz szerszej wiedzy o
zachowaniach czlowieka, wiedzy, ktora ptynie szerokim strumieniem
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dzigki licznym badaniom prowadzonym nad przetwarzaniem
informacji w mozgu cztowieka®. Istotne znaczenie ma tu takze szybki
przyrost ustalen badawczych dotyczacych pedagogiki medialnej®,
ktéra w Polsce osiagneta znaczacy poziom. W efekcie wiedza ta jest
coraz czescie] wykorzystywana w naukach spotecznych. Przyktadem
sa badania dotyczace spoleczenstwa informacyjnego funkcjonujacego
w sieci oraz ciggle rosnacej roli procesOw komunikacyjnych i
przetwarzania informacji. W spoteczenstwie sieci netokracja tworzy
nowe przestrzenie w srodowisku cztowieka i stopniowo buduje liczne
elitarne grupy. Proces ten charakteryzuje wysoka niestabilno$¢ bedaca
wynikiem wielu czynnikéw’, ktére maja znaczacy wplyw na sposob
myslenia o cztowieku i jego zachowaniach. Jednym z nich jest
nieustajacy potok informacji czgsto sprzecznych ze sobg, w ktorych
coraz trudniej porusza¢ si¢ i skutecznie potrafi¢ oddziela¢ prawde od
fatlszu. Rownolegle ma miejsce zjawisko szybkiego zastepowania
jednej informacji druga, nowsza, ktora réwniez szybko traci
aktualno$¢ 1 jest wymieniana na inng. Proces ten jest bardzo
dynamiczny i zmienny, co utrudnia tworzenie podstaw teoretycznych
pedagogiki a takze komplikuje wypracowanie praktycznych
zastosowan.

W okresie wzrostu mozliwosci oddziatywania nowych mediéw
oraz szybkiego przyrost wiedzy kognitywistycznej pilnym stalo si¢
oparcie teorii pedagogicznej na wiedzy obejmujacej cztowieka i jego
srodowisko analizowane z perspektywy ewolucyjnej. Ukazanie relacji
wystepujacych pomiedzy ewolucjg biologiczng a ewolucja spoteczng z
pozycji tej ostatniej jest trudne, poniewaz w obrgbie nauk o
wychowaniu prowadzonych jest niewiele badan a jeszcze mniej
eksperymentow. Przyczyng tego stanu rzeczy jest istnienie wielu
barier, np. ztozono$¢ i1 unikalno$¢ umystu cztowieka, poziom jego
zdolnosci do tworzenia zaawansowanych kultur, dynamika zmian w
otaczajacym Srodowisku, zroznicowanie jednostek pod wzgledem
gromadzenia dos$wiadczen, co tworzy wielowarstwowy 1 zlozony
system. Pomimo  wystepujacych  problemow  pedagogika
kognitywistyczna ma szereg atutow, ktéore maja swoje zrodlo w

Szerzej zagadnienie to omawiane jest w: B. Siemieniecki, Pedagogika
kognitywistyczna. Studium teoretyczne. Impuls, Krakow 2013.
* Por. red. B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, t. 1,2, PWN, Warszawa 2007.
>Tamze t. 1.
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interdyscyplinarnych  badaniach nad zachowaniami czlowieka,
prowadzonych min. w obrgbie neuronauk. Stwarza to warunki do:

- Wykorzystania wiedzy dotyczacej zwigzkow pomiedzy genami
i $rodowiskiem  przy  podejmowanych  dziataniach
dydaktycznych 1 wychowawczych. Poniewaz stan okreslany
jako tabula rasa” nie istnieje, mozna wskaza¢ zwigzki
zachowan rodzicow 1 dzieci np. poprzez analize zjawiska
nasladownictwa.

- Wyjasnienia ré6znorodnosci kulturowych zachowan cztowieka z
pomocg  uniwersalnych  mechanizméw  umystu, np.
wykorzystujgc gramatyke generatywng Chomsky’ego bedaca w
r6znych jezykach odmiang jednego wzorca.

- Objasnianie zachowania cztowieka za pomoca takich pojec,
jak: komunikacja, informacja, wiadomos$¢, system, modele
komunikowania.

- Thumaczenie ztozono$ci przetwarzania informacji w mézgu za
pomoca procesOw zwigzanych z pamiecig, uwagg, mysleniem
itp.

- Pokazanie wielo$ci zachowan réznicujacych nas w sposobach
postrzegania $wiata, poznawaniu rzeczywistosci, zdolnosciach
jezykowych czy emocjach.

Pokrotce zaprezentowane atuty pedagogiki kognitywistycznej nie
wyczerpuja jej mozliwosci w zakresie budowy teorii 1 praktyki
edukacyjnej. W dalszej czgsci tekstu omowi¢ szereg kolejnych
mozliwosci jakie stwarza ta teoria. Wymaga to jednak wskazania
kilku zagadniefn zwigzanych m.in. z nowymi mediami.

Obecnie w dobie powszechnego internetu dokonuje si¢ rewolucja
spoteczno — kulturowa, ktora nie jest ani pierwsza, ani ostatnia w
historii cztowieka. Kazdorazowo, gdy pojawiaty si¢ kolejne media
wystepowata w spoleczenstwach gteboka zmiana. Tak bylo, gdy uzyto
pisma, w wyniku czego nastgpit szybki rozwdj kultury 1 dokonaty si¢
zmiany cywilizacyjne. Przebiegaly one w warunkach ostrego sporu
pomiedzy tymi, ktorzy opierali si¢ na stowie i przekazie opartym na
pamigci aojdow a tymi, ktorzy propagowali zapis i odtwarzanie
wiedzy. W spoteczenstwach zyjacych przed wynalezieniem pisma
podstawowa role przy podejmowaniu decyzji petnili najstarsi
cztonkowie spoteczno$ci, poniewaz byli swoistymi ,,no$nikami”
wiedzy 1 do$wiadczenia. Z kolei w epoce pisma wzrosta rola tych,
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ktorzy potrafili pisa¢ 1 czytac. To oni dysponowali wiedzg z
zapisanych tekstow.

Wspomniany spor zwolennikéw pisma i jego przeciwnikow
mozemy dostrzec zar6wno w dzietach Platona (np. Faidros), jak i
pogladach  wyrazanych przez druidow. Faktem jest, zZe
rozpowszechnienie pisma przyczynito si¢ do szybszego rozpadu
spoteczenstw pierwotnych, zmalata rola pamigci jako skarbnicy
wiedzy. Wprowadzenie pisma wptyngto na sposob funkcjonowania i
przetwarzania wiadomos$ci przez czlowieka. Przyczyng bylo m.in.
odseparowanie informacji od kontekstu, co spowodowalo tworzenie
zbioru odosobnionych poje¢ do chwili, gdy umyst przetworzy je w
obrazy®. Wywolana przez abstrakcyjne symbole alfabetu
fragmentyzacja poje¢ miata wplyw zaréwno na tekst, jak i jezyk’. W
efekcie zmianie ulegta réwniez sie¢ neuronalna a tym samym
postrzeganie 1 myslenie czlowieka. W komunikacji wzrosto znaczenie
stow, ktore przyspieszylo rozwd] mySlenia analitycznego.
Konsekwencje tych procesow obserwujemy we wspotczesnej szkole,
relacjach spotecznych itp.

Media dokonaty takze rewolucji w sposobie widzenia
rzeczywistosci.  Przyczynity si¢  do  dynamicznych  zmian
zachodzacych wokot cztowieka. Do niedawna przesztos¢ historyczna
byta waznym elementem rozpoznawania terazniejszosci i kreowania
przysztosci. Obecnie wzrasta znaczenie terazniejszosci 1 przysztosci a
maleje waga tego co mingto. Pedagogika chcac nadazy¢ za
zachodzacymi zmianami, zmuszona jest odej$¢ od dazenia do
poznania na rzecz rozwigzywania powstajacych biezacych probleméw
w ksztalceniu 1 wychowaniu. Jednak, aby byla ona skuteczna
potrzebna jest solidna wiedza z zakresu pedagogiki kognitywistycznej.

Pojawienie si¢ internetu skutkuje obserwowanymi w zyciu
codziennym glebokimi zmianami. Powstaja nowe obyczaje,
zachowania spoteczne, ktérych przyktadem jest mifos¢ w sieci,
wirtualne cmentarze itp. Obserwujemy zjawiska np. samotno$ci w
sieci mimo wzrostu relacji komunikacyjnych.

% B. Siemieniecki, Komunikacja a spoleczerstwo, w: Pedagogika medialna, red. B.
Siemieniecki, PWN, Warszawa 2007, s. 20

7 Por. D. de Kerckhove, Powloka kultury. Odkrywanie nowej elektronicznej
rzeczywistosci, ttumaczenie W. Sikorski, P. Nowakowski, MIKOM, Warszawa,
1996,s. 113
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W dorobku pedagogiki kognitywistycznej dotyczacym rozwoju
czlowieka szczegolnie istotne sg badania w obszarze dwoch dziatow
pedagogiki medialnej®. Jeden, obejmuje ogodlna pedagogike medialna
m.in. podejmujacy: problemy roli i miejsca medidéw w komunikacji
spotecznej, ich spoteczng naturg, efekty komunikowania w
wirtualnym $wiecie, dzialania instytucji medialnych i mechanizmy
decydujace o ich programie, koncepcje spoteczenstw medialnych i ich
wplyw na systemy edukacyjne itp. Drugi dzial poswigcony jest
badaniom  nad  biosocjokulturowymi  uwarunkowaniami i
cywilizacyjnymi aspektami wykorzystania medidw w uczeniu si¢
cztowieka.

Spogladajac na pedagogike z perspektywy rozwoju homo sapiens
istotne staje si¢ nie tylko badanie interakcji wychowawcy z
wychowankiem, ale przede wszystkim cztowieka z otoczeniem.
Oznacza to, ze w okresie catego zycia wychowanie jest waznym, ale
nie jedynym dzialaniem dokonujacym zmiany w cztowieku. Zmiana
nastepuje w przestrzeni poznawczej, emocjonalnej i psychoruchowe;.
W tym konteks$cie przestrzen rozwazan pedagogicznych rozszerza si¢
wyznaczajac wielokierunkowe relacje. Dopiero ich wnikliwa analiza
umozliwia pelng oceng¢ zachowan indywidualnych i grupowych ludzi.
Wieloptaszczyznowe badania relacji moga stanowi¢ podstawe do
wyprowadzania poprawnych wnioskow z dzialan pedagogicznych.
Wymaga to jednak odmiennego ujgcia teoretycznego niz to
dotychczas stosowane w pedagogice. Nowe ujecie metodologiczne
proponuje pedagogika kognitywistyczna wychodzaca z odmiennych
podstaw teoretycznych. Uwzglednia ona wystepowanie statego
zjawiska, jakim jest zanurzenie cztowieka w terazniejszosci. Nie ulega
watpliwosci, ze cztowiek inaczej jest ksztaltowany przez $rodowisko
funkcjonujace w ciaglej terazniejszosci, a inaczej, gdy przesztosé
stanowi wazng cz¢$¢ jego odniesien warunkujacych terazniejszosc.

Zanim przejde do szczegdtowego omodwienia zjawiska zmiany,
wnikliwiej omowie jego ujecie od strony ksztalcenia a sygnalnie
potraktuje przestrzen wychowania. Przyjecie takiego uktadu wynika z
celow niniejszej monografii.

¥ Por. B. Siemieniecki, Obszary pedagogiki medialnej, w: red. B. Siemieniecki,
Pedagogika medialna, PWN, Warszawa 2007, s. 149.
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Rozdzial 6

Zmiana w perspektywie pedagogiki kognitywistycznej?

Od wielu lat toczy si¢ spor o role genow i srodowiska w procesie
rozwoju cztowieka. Wystepuje tu szereg odleglych od siebie
pogladow. W pedagogice czgsto powtarzana jest teza, ze czlowiek
rodzi si¢ jako czysta karta (tabula rasa). Obecnie wiemy, ze teza ta jest
nieprawdziwa a zwiazki genéw i Srodowiska sg ztozone. Zjawiska te
opisatem w monografii Pedagogika kognitywistyczna. Studium
teoretyczne, dlatego w dalszych rozwazaniach je poming.

Pedagogika kognitywistyczna przyjmuje za Helena Cronin', ze w
analizach nad rozwojem cztowieka nalezy rozr6zni¢ nature ludzka od
zachowan. Natura charakteryzuje si¢ niezmienno$cig i1 objawia si¢ w
kazdym narodzonym dziecku, a zachowanie czlowieka cechuje
nieskonczona liczba wariantow bedacych wynikiem jego relacji ze
srodowiskiem. Oznacza to, ze dokonujagc zmian w S$rodowisku
wplywamy na zachowanie 1 funkcjonowanie cztowieka. Dlatego w
dyskursie pedagogicznym jednym z podstawowych probleméw jest
tacznie traktowana zmiana majaca miejsce zardwno w wymiarze
indywidualnym jak 1 spolecznym. Nie mozna rozpatrywaé
dokonujacej si¢ w uczniu zmiany bez uwzglednienia otaczajacego go
srodowiska spotecznego i kulturowego. Dla pedagoga istotne jest
okreslenie, jakiej zmiany oczekuje, wedlug jakich koncepcji
teoretycznych chce ja rozpatrywaé, czy za podstawe bedzie
przyjmowat fazy rozwoju poznawczego Jeana Piageta, teori¢
aktywnosci Lwa S. Wygockiego, Aleksieja N. Leontiewa, Aleksandra
R. Lurii 1 Yrjo Engestroma, czy teoria rozwoju psychospotecznego
Erika Homburgera Eriksona, a moze jeszcze inny kierunek myslenia.

Bioragc pod uwage wielo$¢ podejs¢ do rozumienia zmiany, co
potwierdzaja rézne koncepcje teoretyczne, mozemy najogdlniej ja
tlumaczy¢ jako ukierunkowane ciagi zdarzen, w wyniku ktoérych
pojawia si¢ nowa jako$¢. Analizujac Ow ciag z perspektywy
pedagogiki kognitywistycznej mozemy wyodrebni¢ trzy podstawowe
obszary dyskursu:

! Por. H. Cronin, Zrozumie¢ naturg czlowieka, w: J. Brockman, Nowy renesans,
thumaczenie Piotr J. Szwajcer, Anna Eichler, Wydawnictwo CiS, Warszawa 2005, s.
60-61.
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- intencjonalno$¢ zmian dokonywanych przez pedagoga i jego
srodowisko, w ktérym wystepuja zarowno znaczne mozliwosci
jak 1 ograniczenia;

- przyjmowane przez pedagoga stanowiska wobec zachodzacych
zmian bedacych wynikiem emocji i czynnikéw motywacyjnych
oraz oddziatywania srodowiska np. medialnego;

- podejmowane przez pedagoga przedsigwzigcia majace na celu
dokonanie zmian poprzez stosowanie okreslonych metod i1 form
pracy dydaktycznej i wychowawczej.

6.1. Intencjonalnos¢ zmiany w dyskursie pedagogiki
kognitywistycznej

Pojecie intencjonalnosci ma charakter interdyscyplinarny, pojawia si¢
w wielu dziedzinach wiedzy np.: filozofii, psychologii, socjologii.
Stanowi takze jedno z fundamentalnych poje¢ w kognitywistyce.
Zdaniem Edmunda Husserla intencjonalno$¢ odnosi si¢ do
swiadomos$ci 1 oznacza, ze zawsze jest ona $wiadomoscig czegos.
Swiadomosé jest jednoczesnie okresleniem przedmiotu, my$leniem o
nim oraz nadawaniem mu sensu.

W filozofii intencjonalno$¢ wystepuje w wielu kontekstach np.
jezeli jest odnoszona do epistemologii, dotyczy cech procesu
poznania, w ontologii badaniu podlega natura samych przedmiotow
intencjonalnych a w antropologii filozoficznej dotyczy wlasnosci,
cech podmiotu poznajagcego (jako nieredukowalna cecha
$wiadomosci) lub utozsamiana jest z podmiotowoscia®. Przytoczone
spojrzenia na intencjonalno$¢ nie  wyczerpuja  wszystkich
wystepujacych w filozofii uje¢’. Ich wielo§¢ powoduje, ze w dalszych
rozwazaniach skoncentruj¢ si¢ na nurcie okreSlanym mianem
naturalistyczno-przyrodniczego, bliskiego teoretycznym podstawom
pedagogiki kognitywistycznej. Pomimo, ze nurt ten nie jest
jednorodny (wystarczy poroéwnaé rdznice w pogladach Searle’a i
Dennetta) stwarza jednak dobrg ptaszczyzne rozwazan nad zjawiskiem
zmiany w pedagogice kognitywistycznej. Podstawa dyskursu jest teza

> Por. A. Chrudzimski, Teoria przedmiotéow intencjonalnych kontra teoria
przystowkowa, ,,Analiza i Egzystencja” 2005, nr 1, s. 117-130.

? Por. A. Dabrowski, Radykalna interpretacja intencjonalnosci w filozofii Martina
Heideggera, ,,Analiza i Egzystencja” 2012, nr 18, s. 21-22.
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zaktadajaca, ze intencjonalno$¢ jest naturalng, biologiczng whasnoscia
organizméw zywych takich jak np. zachowania zwierzat (taniec
pszcz6t czy pluskanie bobra), mysli i mowa, obrazy i mapy itp”.

Filozofowie umystu wyrazajac swoje poglady na intencjonalnos¢ w
konteks$cie zmiany postuguja si¢ szeregiem waznych dla pedagogiki
kognitywistycznej poje¢, sa to: znaczenie, informacja oraz dzialania
celowe. Stanowig one istotne ogniwa w tozsamym rozumieniu wiedzy
pedagogicznej 1 filozoficznej, co pozwala unikng¢ relatywizmu w
objasnianiu wystepujacych zjawisk i procesoOw.

W rozwazaniach kognitywistycznych nad zmiang warto tez
zaznaczy¢, ze kazdy cztowiek posiada zdolno$¢ do intencjonalnosci.
Jest to umieje¢tnos¢ tworzenia i kierowania pragnieniami. Sg one ze
swej natury doswiadczalne jako afektywne lub emocjonalne poczucie
celu’.

W rozwazaniach psychologicznych intencjonalno$¢ ma szeroki
wachlarz kontekstowy, co Jerzy Bobryk ujat w siedmiu grupach:

- intencjonalno$¢ jako cecha ludzkich aktow poznawczych lub
czynnosci kierowanych odzwierciedleniem Swiata
zewngtrznego, czyli cecha aktow swiadomosci;

- akty intencjonalne jako akty oddziatywania na otoczenie;

- akty intencjonalne jako akty ustalajgce stosunek podmiotu do
otoczenia, czyli ustalajace w momencie ich trwania zwigzek
czlowieka z otoczeniem;

- intencjonalno$¢ jako kreatywny stosunek podmiotu do
przedmiotu, wzmacniajacy poznawczg podmiotowosc;

- niedoskonaly podmiot i1 jego akty intencjonalne, czyli
odwotanie si¢ do ukierunkowanego charakteru ludzkiej
psychiki i intencjonalnosci jako szansy jej rozwoju;

- uwaga 1 intencjonalno$¢, czyli odwotanie si¢ do uwagi jako
ukierunkowania umystu i okre$lonego sposobu zorganizowania
danych §wiadomosci,

* Por. B. Wojcik, Intencjonalnosé biologiczna podiozem pierwotnego doswiadczenia
aksjologicznego, [w:] Oblicza do§wiadczenia aksjologicznego. Studia i rozprawy,
red. P. Duchlinski, G. Hotub, Krakéw 2011, s. 351-362.

> S. L. Greenspan, B. L. Benderly, Rozwdj umystu. Emocjonalne podstawy
inteligencji, tamaczenie Malgorzata Koraszewska Dom Wydawniczy Rebis, Poznan
2000, s. 133
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-teoria intencjonalnosci jako ognisko krystalizacji humani-
stycznych teorii procesOw poznawczych, odréznianych od
klasycznych teorii poznania®.

Wystepujacy w psychologii zakres uje¢ intencjonalno$ci, z jednej
strony wskazuje na wielo$¢ kontekstow, z drugiej na rozleglos$¢
wystepujacych  probleméw. Z punktu widzenia pedagogiki
kognitywistycznej interesujace sg rozwazania nad zmiang zachowan
bedacych bezposrednig konsekwencja §wiadomej intencji dzialajacego
cztowieka. Przydatng dla dalszego zglebienia tego obszaru wiedzy jest
teoria czynnosci Tadeusza Tomaszewskiego. Stwarza ona mozliwos$ci
badan 1 prowadzenia wielostronnych analiz nad aktywnos$cig
cztowieka, szczegdlnie tam, gdzie wystgpuje ukierunkowany przebieg
zdarzen w zmierzaniu do celu. Tym tokiem myslenia podazyt w
dydaktyce Krzysztof Kruszewski prezentujac teori¢ okre§lang skrotem
,zmiana i wiadomo$¢”’. Przy analizie sytuacji dydaktycznej
wykorzystal formul¢ okreslajaca mechanizm regulacyjny celowego
zachowania czlowieka. W swoich dociekaniach zawarl schemat
zadanie (z) — wynik (w)®. Sens tego schematu mozna uja¢ jako ciag
zdarzen dydaktycznych bedacy obrazem przebiegu uczenia si¢, ktory
ma charakter celowy.

Zastosowana przez Kruszewskiego teoria czynnos$ci do analizy
sytuacji dydaktycznej stanowi interesujacy kierunek myslenia o
zmianie w pedagogice. Nalezy jednak mys$lenie to rozszerzy¢ o
czynnik aktywno$ci czlowieka, co bylo przedmiotem wielu prac
naukowych, ktorych efektem jest teoria aktywnosci Lwa S.
Wygotskiego, Aleksieja Leontiewa, Aleksandra Lurii 1 Yrjo
Engestroma.

Obecnie skandynawska szkota teorii aktywno$ci odgrywa wazng
role w kognitywistyczno — konstruktywistycznej teorii ksztatcenia’
oraz r6znych edukacyjnych koncepcjach spoteczenstwa sieci. Zaktada
ona wystepowanie systemu powigzan, w ktorych cztowiek 1 jego

6 J. Bobryk, Przyczynowosé¢ i intencjonalnosé, Oficyna Wydawnicza Wydziatu
Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1992. s. 175-185.

7 Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym,
Impuls, Krakéw 2019, s. 204-207.

¥ Por. K. Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa dydaktyki ogolnej. PWN,
Warszawa 1987, s. 56.

? Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w $wiecie cyfrowym,
Impuls, Krakow 2019
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srodowisko zanurzeni sa w relacjach spofecznych oraz kulturze'’.
Omawiana teoria wyodrebnia trzy poziomy aktywnosci:
-wpltyw spoteczny na proces osiggania celu, ktory moze by¢
swiadomy lub nie§wiadomy;
-dzialania na rzecz konkretnego $wiadomie wybranego,
kluczowego celu;

- dziatania oparte na  strukturze operacyjnego
wykonywania zadania zgodne ze szczegbétowymi
warunkami celu.''

Wplyw spoleczny wynika z potrzeb i znaczenia aktywnosci dla
cztowieka. Z kolei dziatania na rzecz celu dotycza zarowno jednostki,
jak 1 grupy spotecznej. Natomiast dzialania oparte na strukturze
operacyjnej moga by¢ zautomatyzowane i nieSwiadome konkretnego
sposobu realizacji.

Aktywno$¢ prowadzaca do §wiadomie wybranego celu jest obecnie
przedmiotem licznych badan. Ich efektem jest szereg doniesien o
mozliwosci wpltywania na obszar nieSwiadomego przetwarzania
informacji przez czlowicka. Zespot badawczy'? z Uniwersytetu
Potudniowej Walii w Australii, byl w stanie przewidzie¢ podstawowe
wybory 0so6b uczestniczagcych w eksperymencie na 11 sekund przed
swiadomie zadeklarowang decyzja. Uzyskane wyniki sg istotne dla
pedagogiki kognitywistycznej bowiem otwieraja nowe perspektywy
dla praktyki edukacyjnej. Jezeli maja racje Joel Pearson i Roger
KoenigRobert twierdzac, ze $lady mys$li moga istnie¢ przed ich
wykryciem przez §wiadomo$¢ czlowieka a mozg wybiera silniejszy
slad pamigciowy to oznacza wzrost znaczenia roli, jaka moze odegraé
oddziatywanie nauczyciela wykorzystujacego wiedze
kognitywistyczng. Znajac mechanizmy przetwarzania informacji
mozna stworzy¢ metody, z pomocg ktérych dokonamy oczekiwanej
zmiany u wychowanka lub uczacego si¢ itp. Wymaga to jednak
stworzenia solidnej teorii opartej na pedagogice kognitywistycznej
wymagajacej spojrzenia na cztowieka z perspektywy jego zachowan.

' Tamze s. 187-188.

Y. Engestrdm, Activity theory and individual and social transformation (in)
Perspectives on Activity Theory, eds. Y. Engestrom, R. Miettinen, RL. Punamiki
Cambridge: Cambridge University Press 1999, p. 9.

12 Por. R. Koenig-Robert, J. Pearson, Decoding the contents and strength of imagery
before volitional engagement. Scientific Reports 9, 2019, Article number: 3504.
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We wspotczesnej socjologii  intencjonalno$¢ wigze si¢ z
dziataniem, okreslanym przez Piotra Sztompke jako ,,zachowanie, z
ktorym zwigzane jest mniej lub bardziej rozbudowane znaczenie
motywacyjne i kulturowe”'®. Owe dziatanie zawiera w sobie kolejny
krok, ktérym jest zmiana. Odbywa si¢ ona w srodowisku spotecznym,
dlatego stuszne jest stanowisko Mirostawy Marody i Anny Giza-
Poleszczuk'® przyjmujace, ze istnienie umystu wymaga istnienia
procesu spotecznego, ktory jest jego produktem. Czlowiek rozpoczyna
swoja droge zyciowa w Srodowisku spolecznym, wzrasta w nim,
biologicznie i1 psychicznie dojrzewa, co dla pedagogiki oznacza
potrzebe poszerzenia obszaru badan nad socjalizacja o sfere
kognitywistyczng. Dotychczasowe ujmowanie wystgpujacych
proceséw tylko w kategoriach humanistyczno — poznawczych jest
niewystarczajagce i nie pozwala w pelni zrozumie¢ mechanizmow
powstawania uspotecznienia cztowieka. Pedagogika kognitywistyczna
przywiazuje duza wage do procesu poznawczo — emocjonalnego
towarzyszacego zmianie, ktéra ma miejsce przy budowie relacji
biologiczno — kulturowych, w wyniku ktéorych nastepuje
uspotecznienie cztowieka. Wystepujace tu problemy majg zlozony
charakter. Jednostka poprzez relacje z cztonkami grupy formuje si¢ w
istote uczlowieczong 1 ustanawia z grupg specyficzny rodzaj
wspotzaleznosci. Ulatwia to ksztaltowanie si¢ intencjonalnosci,
albowiem powstajacy obraz rzeczywistosci nadaje sens i znaczenie
jednostkowym dziataniom"’.

Na zakonczenie rozwazan nad relacjami intencjonalnosci ze
zmiang nalezy jeszcze zwréci¢ uwage na wypowiedz Stanleya
Greenspana, ktory wskazuje na ich zwigzek z inteligencja. Swoje
spostrzezenia badacz ten ujat nastepujaco:

»Inteligencja reprezentuje dwie powigzane zdolnosci: zdolnos¢
tworzenia intencji i idei oraz zdolno$¢ ujmowania tych tworow w
logiczne czy analityczne ramy”'°.

13 Zob. P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak,
Krakow 2002, s. 51.

" Por. M. Marody, A. Giza-Poleszczuk, Przemiany wiezi spolecznych,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2004, s. 65.

"* Tamze s. 77-78.

' Por S. L. Greenspan B. L. Benderly, Rozwdj umystu. Emocjonalne podstawy
inteligencji, thumaczenie Matgorzata Koraszewska Dom Wydawniczy Rebis, Poznan
2000, s. 152
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Poczyniona uwaga sygnalizuje, ze zdolno$¢ tworzenia intencji jest
istotna dla pedagogiki kognitywistycznej, poniewaz ma wpltyw na
rozwoj sfery intelektualnej cztowieka. Badanie intencji i jej zwigzkéw
z procesem ksztalcenia i wychowania staje si¢ niezbgdne dla
wszelkich dziatan pedagogicznych.

Podobnie jak w wielu dyscyplinach nauk spotecznych, takze w
pedagogice wystepuja rozne podejscia do intencjonalnosci. Ma to
zwigzek z roéznorodnoscia wystepujacych paradygmatow, ktore
wplywaja na odmiennos¢ uje¢ oraz powoduja wystepowanie wielosci
kontekstow.  Zwiazki  wystepujace  pomigdzy  zmiang a
intencjonalno$cig mozna rozpatrywac z trzech perspektyw myslenia,
ktore Mirostaw J. Szymanski'’ okreslit jako skale makro, mezo i
mikro. Obecnie ten do$¢ ogdlny podzial jest chetnie wykorzystywany
w dyskursie pedagogicznym. Jednak przy omawianiu zwigzkow
intencjonalno$ci ze zmiang na gruncie pedagogiki kognitywistycznej
wymagana jest znacznie glebsza analiza. Dlatego lepiej jest tu
zastosowac interaktywny model komunikacji (patrz

Rys. 6.1), bedacy podstawa teorii kognitywistyczno —
konstruktywistycznej Bronistawa Siemienieckiego'®. Model ten sktada
si¢ z uktadu wzajemnych relacji przebiegajacych pomiedzy: uczacym
si¢ (wychowankiem) — nauczycielem (wychowawcg) — innymi
uczestnikami procesu komunikowania (rodzice, koledzy, eksperci,
internauci, szkota 1 inne instytucje np. opiekunczo — wychowawcze).

Na $§wiadome zamierzenia pedagoga majace na celu oddzialywanie
na wychowanka dla dokonania zmiany wptywa szereg czynnikow:

- zewnetrznych np. kulturowe, spoteczne, $rodowiskowe,

fizyczne poznawcze itd.

-wewnetrznych zwigzanych z dos$wiadczeniem a takze
umiejetnoscig dokonywania selekcji informacji, rozumienia
kontekstow i znaczen zachowan cztowieka.

7 Por. M. J. Szymanski, Socjologia edukacji. Zarys problematyki, Impuls, Krakow
2013, s. 26-27.

'" Szersze omowienie tego modelu znajdzie czytelnik w: D. Siemieniecka, B.
Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym, Impuls, Krakow 2019, s. 219-
222.
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Instrumenty kodowania

pedagogicznego
selekcja Strategie selekcja
kontekst, znak, znaczenie L, . kontekst, znak, znaczenie
dostepnosé Tresc (wiedza) dostepnosé
> >

Nauczyciel

Forma

Relacje

Czynniki: 5 Czynniki:
selekcja
—  kulturowe g — kulturowe
kontekst, znak, znaczenie
— spoteczne dostepnols — spoteczne
— srodowiskowe P — srodowiskowe
— fizyczne — fizyczne

— poznawcze poznawcze

Czynniki:

Inni uczestnicy i —

komunikacji ~ spoteczne
— Srodowiskowe

— fizyczne
— poznawcze

Rodzice
Koledzy
Autorytety
Eksperci
Inteligentne programy komputerowe

Rys. 6.1 Interaktywny model komunikacji. Zrédto: Pedagogika medialna,
red. B. Siemieniecki, t. 1, PWN, Warszawa, s. 190.

Wsrod czynnikow $srodowiskowych centralne miejsce zajmuje:
otoczenie pracy, miejsce zamieszkania oraz funkcjonujace instytucje:
panstwa, samorzadowe 1 oswiatowe (szkota, kuratorium, o$rodki
doskonalenia). Mamy tu do czynienia z systemem powigzan i
zaleznosci, ktore w niewielkim stopniu sg rozpoznane. Wiele z nich
dopiero zaczynamy odkrywac.

Pedagogika kognitywistyczna staje przed trudnym problemem,
jakim jest zastosowanie systemOw sztucznej inteligencji w zyciu
cztowieka. Nie wystarczy juz wykorzystywanie w praktyce
dotychczas zgromadzonej wiedzy, poniewaz czesto jest ona
bezuzyteczna albo zbyt powierzchowna 1 nie nadaje si¢ do
praktycznego wykorzystania przez pedagogow. Najlepiej zjawisko to
obserwujemy $ledzac powszechnie wykorzystywane nowe media
komunikacyjne. Wprowadzenie do srodowiska homo sapiens komorek
zastepujacych wiele urzadzen komunikacyjnych oznacza powstanie
innego anizeli znane nam dotad otoczenie spoleczne. Miesza si¢ tu
Swiat rzeczywisty ze $wiatem wirtualnym. Dokonujgca si¢ zmiana nie
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jest planowana ani kontrolowana przez pedagogow. Co wigcej czgsto
nie pojmujemy mechanizméw lezacych u podstaw dokonujacej si¢
zmiany. Zrozumienie intencji ucznia (wychowanka) bez poznania jego
cyfrowego $rodowiska staje si¢ co najmniej trudne a czesto
niemozliwe ze wzgledu na szybko$¢ zastepowania starej technologii
nowg. Dlatego tak wazne staje si¢ zrozumienie raz jeszcze
mechanizmow funkcjonowania cztowieka od urodzenia do $mierci.
Wiele zmian zachodzi w pierwszych latach zycia, co oznacza
konieczno$¢ poznania na nowo i rozumienia zachodzacych w tym
czasie procesOw rozwojowych. Zglebienie mechanizméw jakimi
kieruje si¢ cztowiek w swoim dzialaniu wymaga od pedagogiki
podjecia trudnego problemu zwigzanego ze zjawiskiem homeostazy,
czyli zachowaniem dgzacym do utrzymania rownowagi jednostki
osadzonej w coraz bardziej zlozonym spoteczenstwie. Okreslenie,
kiedy dokonuje si¢ zmiana 1 jak przebiega ma podstawowe znaczenie
dla  efektow  prowadzonych  zabiegbw  edukacyjnych i
wychowawczych.

Istnieje pilna potrzeba podjecia dyskusji pedagogicznej dotyczacej
funkcjonowania instytucji (nie tylko edukacyjnych) w zakresie
zbierania 1 przetwarzania informacji na wszystkich szczeblach
systemu edukacyjnego i funkcjonujagcego w nim cztowieka. Wiemy,
jak te czynno$ci i procesy sa wazne w pracy pedagoga, w zarzadzaniu
edukacja, czy w tworzeniu podstaw teoretycznych nauk o edukacji.
Réwnoczesnie wystepuje problem danych wrazliwych i ich znaczenia
dla kazdego cztowieka. Czgsto pojawiajg si¢ tu pytania, gdzie jest
granica wolno$ci czy prywatno$ci? Jakie nalezy stosowaé
zabezpieczenia w zdominowanym przez internet $wiecie? Latwo
zauwazy¢ pojawiajaca si¢ tu sprzecznos¢, poniewaz bez wiadomosci o
uczniu (wychowanku) nie mozna prowadzi¢ jakichkolwiek dziatan
pedagogicznych, z drugiej, wylania si¢ wazny problem ochrony
informacji o danym cztowieku.

Czynniki spoteczne powigzane s3 z poprawnym odczytywaniem
jezyka werbalnego i1 niewerbalnego, ksztaltowaniem umiejetnosci
spolecznych, budowaniem relacji w grupie, prezentowaniem siebie w
srodowisku, radzenia sobie z manipulacja. Istotny jest takze kontekst
relacji pedagoga z rodzicami i opiekunami. Na intencjonalno$¢ wptyw
majg réwniez wiezi grupowe, dlatego rozpoznanie wystepujacych tu
mechanizmow ma dla pedagogiki podstawowe znaczenie.
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Czynniki kulturowe takie jak: media, $rodowiska spoteczne i
instytucje krzewiace kulture odgrywaja wazng role¢ w dokonywaniu
zmiany. Skale wystepujacych tu probleméw mozemy poznaé czytajac
monografi¢ Stanistawa Juszczyka pt. Kultura w edukacji. Implikacje
spoleczne, aksjologiczne i poznawcze'®. Poniewaz zagadnieniu temu
przypisuje si¢ rosngcg range w dyskursie toczonym w obrebie
pedagogiki kognitywistycznej poswiecitem mu réwniez sporo uwagi
w monografii Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne.

Wystepujace w procesie komunikowania wieloptaszczyznowe
relacje stanowig podstawe tworzenia przez uczacego si¢, czy osobe
podlegajaca wychowaniu, okreslonej intencji do dziatania. Powstaje
ona w wyniku sumowania si¢ czynnikow zewnetrznych, wiedzy,
do$wiadczenia oraz umiejetnosci odczytywania Swiata zewnetrznego.

6.2. Zmiana a emocje, motywacja i uwarunkowania Srodowiskowe
w perspektywie pedagogiki kognitywistycznej

Edward de Bono zwraca uwagg, ze mechanizm adaptacyjny jakim sg
emocje przyczynia si¢ do réznorodnosci wzorcow wynikajacych z ich
zmienno$ci, co wptywa na dokonywanie zmiany w mozgu
czlowieka®'. Innymi stowy, emocje stanowia fundament w tworzeniu
zmiany np. mys$lenia, postaw itp. Dlatego coraz czgSciej sg one
przedmiotem dyskursu, takze pedagogicznego.

Dotychczas przy analizach zmiany najczesciej koncentrowano si¢
na stronie technicznej lub organizacyjnej. Dopiero badania w obszarze
neuronauk pozwolity na glgbsze analizy dotyczace wptywu emocji na
cztowieka i wykorzystanie ich w przestrzeni dzialan pedagogicznych.

Pomimo, Zze na temat znaczenia emocji ukazato si¢ wiele publikacji
z zakresu ksztatceniu i wychowaniu, najczg$ciej prezentowaly one
dwa skrajne stanowiska. Jedno, w ktorym emocje traktowane byty
marginalnie, oraz drugie, wyrazajace zachwyt i zapal w ich wdrozeniu
do praktyki szkolnej. W wielu szkotach skutkuje to zastgpowaniem

¥ Por. St. Juszczyk, Kultura w edukacji. Implikacje spoleczne, aksjologiczne i
poznawcze, seria Biblioteka The New Educational Review, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2020.

% por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Impuls,
Krakow 2013.

*l E. de Bono, Umyst nakrecony. Zagadkowa mechanika myslenia. Wydawnictwo
Helion, thumaczenie Cezary Welsyng, Gliwice 2009, s. 339.
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tradycyjnych zabiegow pedagogicznych dziataniami, ktore cechuje
nieograniczona stymulacja emocji u uczniéw. Czgsto taczy si¢ ja z
motywowaniem uczniéw do nauki. Taka postawa nauczycieli jest
umacniana przez niektérych naukowcow, pragnacych za wszelka cene
wdrozy¢ ,,nowe pomysty”. Sprzyja temu internet, w ktorym
rozpowszechniane sg liczne populistyczne poglady i1 recepty na
zyciowy sukces.

Zarowno niedocenianie, jak 1 przecenianie mozliwo$ci
wykorzystania emocji i motywacji w pracy pedagogicznej jest btedne,
poniewaz wysokie efekty osigga¢ mozemy tylko w sposéb racjonalny,
uwzgledniajacy mozliwosci 1 ograniczenia naszego mozgu. Kazde z
tych zjawisk ma swoje apogeum, po ktérym dalsza stymulacja daje
coraz stabsze efekty. Zalezno$¢ efektow uczenia si¢ od dziatan
motywacyjnych z wykorzystaniem emocji ma uktad krzywej Gaussa.
Dlatego postgpowanie nauczyciela wymaga znaczacej wiedzy z
zakresu pedagogiki kognitywistycznej, a szczegolnie komputerowej
diagnostyki 1 terapii pedagogicznej, w oparciu o ktorg tworzone jest
oddziatywanie dydaktyczne i wychowawcze. Nalezy tez pamigtac, ze
wykorzystanie emocji do celow edukacyjnych wigze si¢ z trudnos$cia
okreslenia gérnego putapu bezpiecznego ich wykorzystania, aby nie
wywotac niepozadanych stanow nerwicowych.

Wprzegnigcie emocji do procesu edukacyjnego ma dla pedagogiki
kognitywistycznej podstawowe znaczenie takze z tego wzgledu, ze
wystepuje silny ich zwigzek ze ztozonymi zdolno$ciami takimi jak
sprawdzanie rzeczywistoéci i osad”?’. Jezeli uczacy si¢ ma problemy to
nieuchronnie wplywaja one na uczenie si¢ i jego rozwoj. Greenspan
zwrocit uwage na zwigzek trudnosci z osagdami i podejmowanymi
decyzjami a problemami z sekwencjonowaniem, jakie u cztowieka
wystepuja”. Mel Levine®® zauwaza, ze jezeli maja one miejsce u
ucznia to pojawia si¢ zaburzenie spostrzegania waznych cech i
zwigzkow w sekwencji lub wzorcu. Sekwencjonowanie wptywa
réwniez na zapamigtywanie zauwazonej kolejnosci lub wystepujacych
zaleznosci przestrzennych, co ma wplyw na pozniejsze wykorzystanie.

2.8 1. Gerrnspan, B. L. Benderly, Rozwdj umystu. Emocjonalne podstawy umystu,
thumaczenie Matgorzata Koraszewska, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2000, s.
15.

> Tamze

# Por. M. Levine, Umyst — krok po kroku, ttumaczenie Piotr Amsterdamski,
Wydawnictwo ALBATROS, Warszawa 2006, s. 182-183.
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Umiejetnos¢ porzadkowania sekwencyjnego ma takze znaczenie w
procesie tworzenia a takze oddzialuje na rozwdj myslenia wyzszego
rzedu, np. w szkole wptywa na efektywne wykorzystanie czasu na
nauke.

W skrécie zaprezentowana rola emocji w dokonywaniu zmiany
wskazuje, ze kazde przedsigwzigcie pedagogiczne wymaga starannego
zaplanowania. Pomocna w tym be¢dzie wiedza z zakresu pedagogiki
kognitywistycznej. Kazdy przyszty nauczyciel powinien uczestniczy¢
w kursie dotyczacym mozliwosci wykorzystania emocji uczniéw do
powstania zmiany, np. w nauce. Jego wynikiem powinno by¢
powstanie kompetencji, ktore obejmujg umiejetnosci radzenia sobie
zardwno z nadmiarem emocji wystgpujacych u ucznia, a takze jak je
pobudza¢. Wazne jest rdwniez nauczenie uczniOw panowania nad
emocjami. Po takim kursie wiedza uczestnikow wzbogacona o metody
1 formy oddzialywania na ucznia musi by¢ sprawdzona w praktyce.
Takze odczytywanie zachowan ucznidw wyrazanych jezykiem
niewerbalnym nie powinno sprawi¢ nauczycielowi trudnosci.

W przeprowadzeniu zmiany poza emocjami istotne jest rOwniez
przemys$lenie  dzialtan = motywacyjnych.  Zagadnieniem  tym
interesowato si¢ wielu badaczy. Wynikiem ich dociekan jest wielos¢
propozycji ksztalcenia zawartych w licznych publikacjach. Koncepcje
powstawaty zarowno w przestrzeni humanistycznej, behawioralne;,
jak 1 poznawczej. W pedagogice kognitywistycznej wykorzystanych
zostato szereg pomystow zaczerpnietych z wielu teorii ksztalcenia,
ktore znalazty empiryczne potwierdzenie w praktyce edukacyjnej. Ze
wzgledu na swoje znaczenie dla dokonywania zmian u ucznidow na
uwage zastuguja:

-teoria motywacji — model ARCS Johna Kellera,

-teoria przeplywu — pobudzanie motywacji wewngtrznej
Mihaly’ego Csikszentmihalyi’ego,

-teoria motywacji wewnetrznej Thomasa W. Malone’a 1 Marka
Lepperta,

-teoria autodeterminacji Edwarda L. Deciego i1 Richarda Ryana,
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-teoria grit — wytrwato$¢ 1 pasja do dhugoterminowych celow
Angel Lee Duckworth, Michaela D. Matthwsa, Denisa L.
Kelly’ego oraz Christophera Petersona®.

Instruktazowy model projektowania uczenia si¢ (ARCS) Johna
Kellera charakteryzuje si¢ stymulacja motywacji do nauki oraz
rozwijaniem cech poprawiajacych jej skutecznos¢. Opiera si¢ na
czterech czynnikach stuzacych powstaniu 1  podtrzymaniu
motywacji.*®

Teoria przeptywu Mihaly’ego Csikszentmihalyi’ego®’ kladzie
nacisk na wywotanie przyjemno$ci w momencie skupienia si¢ na
uczeniu. Jest to stan psychiczny ucznia, w ktorym wystepuje
uwolnienie si¢ od lgkéw 1 obaw oraz ma miejsce zaspokajanie potrzeb
umyshu.

Thomas W. Malone i1 Mark Leppert zaproponowali teori¢
motywacji wewnetrznej, w ktorej przyjmuje si¢, ze ksztalcenie musi
by¢ dostosowane do ucznia 1 mie¢ dla niego znaczenie osobiste lub
wywotane przez gre. Przyjeli oni cztery obszary zrodel motywacji:
wyzwanie, panowanie, cickawos$é i fantazja.”®

Opracowana przez Edwarda L. Deciego i Richarda Ryana® teoria
autodeterminacji opiera si¢ na zalozeniu, ze kazdy cztowiek jest
aktywny i1 ma potencjatl do dzialania. Ma takze cech¢ polegajacg na
dazeniu do coraz lepszego kierowania soba, co jest aktywnos$cig z
wlasnej woli. W koncepcji przyjmuje si¢, ze zrodla potencjatu
ludzkiego nalezy upatrywa¢ zarowno w cztowieku, jak 1 jego

* Szersze oméwienie tych teorii znajdzie czytelnik w monografii D. Siemieniecka,
B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym, Impuls 2019.

* Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym,
Impuls 2019, s. 83-84.

*7 Por. M. Csikszentmihaly, Flow end the Psychology of Discovery and Invention,
New York — Chicago (IL): Harper Collins 1998;M. Csikszentmihaly, Flow: The
Psychology of Optimal Experience, New York: Harper Perennial 2008; M.
Csikszentmihaly Przephyw. Psychologia optymalnego doswiadczenia, przetozyta M.
Wajda-Kacmajor, Taszow: Wydawnictwo Moderator 2005.

% Por. T. W. Malone, M. R. Lepper, Making learning fun: A taxonomy of intrinsic
motivations for learning (in) Aptitude, Learning, and Instructions. Conative and
Affective Process Analyses. III, ed. R. E. Snow, M. J. Farr, Hillsdale (NJ):
Lawrence Erlbaum Associates Publisher London 1987, p. 223- 253.

¥ Por. E. L. Deci, R. M. Ryan, Handbook of Self-Determination Research,
Rochester: University Rochester Press 2002.
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otoczeniu. Autorzy teorii zatozyli, ze ludzie zmotywowani podejmuja
chetnie dzialania ukierunkowane na cel.

Teoria grit — wytrwato$¢ 1 pasja do dhlugoterminowych celow
autorstwa Angel Lee Duckworth, Michaela D. Matthwsa, Denisa L.
Kelly’ego oraz Christophera Petersona® koncentruje si¢ na
wykorzystaniu cech osobowych ucznidw, takich jak: pasja wytrwatos¢
oraz odporno$¢ na przeciwnos$ci napotkane w pracy nad osigganiem
dlugoterminowych celow. Tworcy teorii podkreslaja znaczenie
pobudzania zainteresowan uczniOw poprzez taczenie ich z zabawg i
przyjemnoscia.

Problem motywacji podejmuje roOwniez szereg
konstruktywistyczno — kognitywistycznych koncepcji ksztatcenia.
Obejmujg one roézne obszary teoretyczne, s3g to m.in.
konstruktywistyczno-kognitywistyczna teoria pedagogiki medialnej
Bronistawa Siemienieckiego®', koncepcja hiperkonstruktywizmu
Grzegorza P. Karwasza™ czy dydaktyka metakognitywistyczna Piera
Crispianiego™. Kazda z tych teorii ma wspdlny obszar dyskursu,
jakim jest motywowanie uczacych si¢ do nauki.

6.3. Zmiana a stosowane przez nauczycieli metody i formy w
obszarze pedagogiki kognitywistycznej

Pedagogika kognitywistyczna opierajac si¢ na teorii poznania,
stworzyla badz zaadoptowata szereg metod 1 form ksztalcenia, ktore
uwzgledniaja rozwdj intelektualny cztowieka. Do najbardziej znanych
nalezg tzw. techniki twoérczego myslenia: mapa mysli, metoda
projektow, szes¢ ram myslowych, gry dydaktyczne (burza mozgow,
gra sytuacyjna, inscenizacyjna, biograficzna).

% Por. A. L. Duckworth, C. Peterson, M. D. Matthews, D. R. Kelly, Grit:
Perseverance and passion for long-term goals, “Journal of Personality and Social
Psychology” 2007, No. 6, p. 1087-1101

3! Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w $wiecie cyfrowym,
Impuls 2019 Tamze s. 215-222.

2 Tamze s. 225-129.

3 Tamze s. 222-225; Dydaktyka, edukacja, styl, Dydaktyka kognitywistyczna jako
styl, przetozyt G. Karwasz, ,,Cognitive Science — New Media — Education” 2017,
No. 2, http://dx.doi.org/10.12775/CSNME.2017.011, dostgp: 15.02.2019.
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Opracowana przez Tony Buzana® mapa mysli $wietnie nadaje sie
do rozwoju myslenia wizualnego. Stanowi znakomite narzedzie do
prezentacji wiadomosci, ktore czgSciowo sg w postaci graficznej, co
sprzyja zapamigtywaniu. Poniewaz technika ta odwzorowuje sposob
pracy naszej pamigci, a takze pozwala wykorzysta¢ skojarzenia, oraz
utatwia strukturyzacj¢ i1 organizacje wiadomosci stanowi wazne
narzg¢dzie wsparcia w procesie dokonywania zmiany u uczniow.

Znana od wielu lat metoda projektéw przechodzi obecnie renesans,
ktory spowodowany jest rozwojem mediow elektronicznych oraz
wiedza kognitywistyczng. Nowe media wykorzystywane s3 nie tylko
do poszukiwania, przetwarzania i prezentowania wiadomosci, ale
coraz czeg$ciej] wykorzystuje si¢ je do symulacji 1 wsparcia przy
wyborze drogi dojscia do celu. Wprowadzenie do procesu tworzenia
projektu sztucznej inteligencji istotnie zmienito zastosowanie metody
projektow. Mozliwo$¢ Iaczenia wirtualnego $wiata z zamystem
dydaktycznym sprzyja wzmacnianiu intelektualnych mozliwosci
cztowieka. Na takie mozliwosci wskazuja najnowsze badania, np.
prowadzone przez Dorote Siemieniecka.™

Kiedy w 1967 roku Edward de Bono wprowadzit do ksztatcenia
pojecie myslenia lateralnego nastgpit wzrost zainteresowania
wykorzystaniem w dydaktyce techniki rozwigzywania probleméw pod
katem réznych perspektyw. Owa technika nazywana sze$cioma
ramami myslowymi zapoczatkowala zmiany w  dydaktyce
kognitywistycznej.

W pedagogice kognitywistycznej wywotanie zmiany nie dotyczy
tylko wykorzystania metody i formy ksztalcenia i wychowania. W
ostatnim okresie wzrosto zainteresowanie edukatoréw zrodtami
humanistycznej pedagogiki, a szczegdlnie dorobkiem Marii
Montessori. Taka tendencj¢ obserwujemy w najnowszych
koncepcjach ksztatcenia m.in. w dydaktyce kognitywistycznej Pierro
Crispianiego™®.

Koncepcja Montessori tzw. ,,nowego wychowania” opierata si¢ na
doborze metod 1 tresci ksztatcenia oraz wychowania do zainteresowan,

* Por. Buzan T., Buzan B., Mapy twoich mysli, Mindmapping, czyli notowanie
interaktywne, przetozyt M. Stefaniak, £.6dz: Ravi 1999.

* Por. D. Siemieniecka, Mefoda projektéw w budowie i realizacji systemu
ksztatcenia studentow, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2012.

* Ppor. P. Crispiani, Didattica cognitivista, Roma, Armando Editore 2006.
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potrzeb i aktywnosci dziecka w celu jego wszechstronnego rozwoju.
Znalazlo to swoje odniesienie w postulowanej przez wielu teoretykow
indywidualizacji ksztatcenia (np. w Polsce m.in. zajmowali si¢ ta
problematyka Wincenty Okon i Tadeusz Lewowicki). Opieranie si¢ na
wlasciwosciach rozwojowych dziecka stanowi fundament dyskursu o
zmianie w ksztalceniu i wychowaniu réwniez w obszarze w
pedagogiki kognitywistycznej. Stad humanistyczna wigkszos¢ zatozen
koncepcji Montessori dobrze taczy si¢ z teoriami poznawczymi, np.:
Piageta i Wygotskiego. Dokonywanie zmiany wymaga wykorzystania
wielu starannie dobranych metod ksztalcenia a takze wychowania.
Nieodtaczne sg tu dwa mechanizmy: postulowane przez Okonia
poznanie i dziatanie oraz nauczanie — uczenie si¢ 1 wychowanie. Te
ostatnie nalezy rozumie¢ jako ksztaltowanie indywidualnych
zdolnosci dziecka i rozwdj spoteczny.
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Rozdzial 7

Systemowos¢ jako podstawa teoretyczna i praktyczna pedagogiki
kognitywistycznej

7.1. Systemowos¢ jako podstawa pedagogiki

Termin system wywodzi si¢ z jezyka greckiego, co dostownie
oznacza zestawienie, polaczenie, uktad'. Pojecia te staly sie punktem
wyjscia dla rozwoju biologicznej teorii systemow, ktora rozwingli
cybernetycy 1 informatycy a w naukach spotecznych m.in. zastosowali
ekonomisci i1 socjologowie. Obecnie zyskuje ono coraz wigksze
zainteresowanie w  obszarze nauk wchodzacych w  skifad
kognitywistyki.

Ze wzgledu na swoja wieloznaczno$¢ pojecie system jest roznie
interpretowane, np. Wincenty Okon wskazuje na trzy sktadowe tego
pojecia:

- ,,zbidr elementdw oraz zwigzkow i zaleznos$ci miedzy nimi,

tworzacy okreslong calo$¢ o charakterze statycznym lub

dynamicznym,;

- zespoOt norm i sposobow dzialania regulujacych jakas$ dziedzine
zycia, np. system podatkowy;

- uporzadkowany zespot zadan, ktore taczy ze sobg stosunek
logicznego wynikania.””

Od drugiej potowy XX wieku w pedagogice obserwujemy
zainteresowanie systemem 1 systemowoscig. Ma to swoje zroédto w
teoretycznych opracowaniach Ludwiga von Bertalanffy’ego i Ervina
Laszlo. Ze wzglegdu na znaczenie omawianych problemow dla
pedagogiki kognitywistycznej przytocze podstawowe tezy gloszone
przez wspomnianych badaczy.

Tw. Okon, Stownik Pedagogiczny, PWN, Warszawa 1984, s. 294.
> Tamze
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Ludwig von Bertalanffy’ przyjal matematyczny model systemu,
ktéry po pewnym czasie uznal za niewystarczajacy do analiz
zwigzanych z homo sapiens. Uwazal, ze z biologicznego punktu
widzenia czlowiek stanowi system otwarty i1 nie mozna go
rozpatrywa¢ w oderwaniu od otoczenia, poniewaz tworzy z nim
calos¢. Badacz zwrocit uwage na zlozono$¢ systemow zywych
organizméw. Nie mniej ztozony jest system spoteczny. Grupy
badawcze jako skladowe systemu moga by¢ wyodrgbnione z
otoczenia, ale ich badanie musi by¢ prowadzone w warunkach
wzajemnego oddziatywania. Bertalanffy ktadl nacisk na holistyczne 1
interdyscyplinarne podejscie do cztowieka, ktore uwzglednia symbole,
znaki 1 wartoS$ci.

Podobne stanowisko do Ludwiga von Bertalanffy przyjmowat
Fritjof Capra tlumaczac otwarto$¢ systemu potrzeba ciagltej wymiany
energii i materii." Z kolei Roman Ingarden podkreslal, ze czlowieka
nalezy traktowa¢ w kategoriach systemu otwartego i rownocze$nie
wzglednie izolowanego. Stanowisko swoje uzasadnit nast¢pujaco:

,Jezeli jaki$ system ,,otwarty” ma si¢ przez pewien czas efektywnie
(reell) utrzymac¢ w obrebie Swiata realnego jako co$ identycznego, to
nie moze by¢ wszechstronnie otwarty, lecz musi by¢ odgraniczony od
otoczenia i cze¢sciowo od niego odizolowany lub — lepiej — ostonigty
przynajmniej z niektérych stron.”

W prezentowanym wywodzie wystepuje pojecie otoczenia, ktore
ma charakter wzglgdny, poniewaz ten sam uktad elementéw moze by¢
odrebnym systemem np. nauczyciel bedacy w relacjach spotecznych,
ale moze stanowi¢ otoczenie, by¢ czesciag wigkszego systemu np.
komunikacji w uktadzie nauczyciel — inni uczestnicy — uczacy si¢
(patrz rys. 2.1). W zwigzku z tym, jezeli na réznych poziomach
wystepuje wielos¢ systemow, to mozemy przyja¢ hipoteze o
hierarchicznej budowie §wiata. Jezeli jest ona prawdziwa, a wskazuja
na to badania prowadzone w roéznych obszarach wiedzy, to kazdy
system nizszego poziomu jest zalezny od poziomu wyzszego i

3 L. von Bertalanfty, Ogolna teoria systemow. Podstawy, rozwoj, zastosowania,
tlumaczenie Ewa WoydyHo-Wozniak, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1984, s. 24.

* Por. F. Capra, Punkt zwrotny. Nauka — kultura — spoleczeristwo. Ttumaczenie Ewa
Woydytto, przedmowa Anna Wyka, PIW, Warszawa s. 370.

> Por. R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1987,
s. 125.
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odwrotnie. Jednocze$nie wyzszy poziom zawiera w sobie wszystkie
systemy poziomu nizszego. Oznacza to, ze pedagogika
kognitywistyczna bedac systemem poziomu wyzszego zawiera w
sobie wszystkie subdyscypliny pedagogiczne, ale rownocze$nie sama
nie zastgpi poziomow nizszych i1 odwrotnie. Niesie to okre§lone
konsekwencje dla budowy nowego wukladu subdyscyplin
pedagogicznych, poniewaz tradycyjny podziat staje si¢ nieprzejrzysty.
Nie stwarza on bowiem warunkow do rozwoju naukowego, poniewaz
z jednej strony obszary badan zachodza na siebie, z drugiej, sg zbyt
ciasne i1 brakuje im przestrzeni do rozwoju w warunkach przyrostu
geometrycznego wiedzy zdominowanej przez neuronauke, sztuczng
inteligencj¢ oraz nowe media. Na konieczno$¢ przemyslenia od nowa
uktadu subdyscyplin wskazuje rowniez to, ze w tradycyjnej
pedagogice  obserwujemy rozrost podzialbw i  tworzenie
powielajacych si¢ kolejnych subdyscyplin. Utrudnia to tworzenie
spojnych podstaw metodologicznych i1 uzyskiwanie obiektywnych
wynikéw badan, ktére umozliwig rozwoj teoretyczny pedagogiki.
Dochodzi do tego coraz szerszy strumien koncepcji ideologicznych
spychajacych na dalszy plan sfer¢ naukowa tej dziedziny wiedzy.
Wymaga to ponownego przeanalizowania nowych nurtow z
perspektywy filozofii poznawczej. Umieszczenie w centrum rozwazan
cztowieka funkcjonujacego w $rodowisku samo nie stanowi nowej
przestanki dla pedagogiki. Istnieje potrzeba zreorganizowania
perspektywy teoretycznej. Przykladem s3a dwie subdyscypliny
wyodrebnione w  pedagogice  kognitywistycznej, jest  to:
kognitywistyczna teoria ksztalcenia 1 kognitywistyczna teoria
wychowania.

Wystepujace w pedagogice kognitywistycznej systemy opieraja si¢
na zalozeniach teoretycznych znacznie wychodzacych poza koncepcje
ich tworcow. Posiadajg granice oraz roznig si¢ stopniem otwartosSci.
Cechuje je wybidrczos¢ w pojmowaniu relacji z otoczeniem przy
jednoczesnych przemianach przez nie wywotanych. Wystgpujaca
samoregulacja umozliwia utrzymanie statoSci systemu przy
jednoczesnej zmiennos$ci otoczenia z uwzglednieniem mechanizmu
sprz¢zenia zwrotnego. Dobrze dziatajacy system musi byé w
rownowadze, co dla pedagoga oznacza konieczno$¢ planowania zmian
zgodnych z mozliwo$ciami biologicznymi wychowanka, uczacego si¢
itd. Przykladowo, nauczyciel planujac wykorzystanie emocji w
procesie nauczania - uczenia si¢ musi bra¢ pod uwage sytuacje, w
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ktorej po przekroczeniu optymalnej granicy moga pojawic si¢
negatywne skutki dla uczacego si¢, np. reakcje nerwicowe o czy
pisalem wczesniej. Okreslenie, jak ustali¢ optymalny punkt jest
bardzo trudne, wymaga bowiem dobrej i efektywnej diagnostyki.
Obecnie jest to jeden z trudniejszych obszaréw badan w pedagogice
kognitywistycznej ze wzgledu na mate zaawansowanie w obszarze
narzedzi komputerowej diagnostyki i1 terapii pedagogicznej a takze
niewielkiej ilo$ci prowadzonych eksperymentow.

W literaturze pedagogicznej wyrdznia si¢ dwa typy sprz¢zen:
ujemne, odpowiedzialne za niedopuszczenie do zmiany (morfostaze) i
dodatnie, wzmacniajgce tendencj¢ do powstawania odchylen,
powodujace zmiang (morfogeneza). Oba mechanizmy w réwnym
stopniu  pelnia wazng role w funkcjonowaniu systemow
wystepujacych w pedagogice kognitywistycznej. Utrzymanie stanu
rownowagi w dynamicznie zmieniajacym si¢ Srodowisku jest dla
pedagoga jednym z podstawowych zadan. Wymaga to od niego
wiedzy zarowno o zachowaniach werbalnych, jak i niewerbalnych
ucznidow, wychowankow itd.

Samosterowanie systemu zwigzane jest z pewnym stanem
swobody, jaki powinni posiada¢ uczacy si¢. W ostatnim okresie
problem ten jest przedmiotem licznych badan i analiz w obszarze
edukacji on-line®.

Poniewaz $srodowisko pedagogiczne ulega nieprzerwanej zmianie
bedacej efektem naptywu informacji z otoczenia wigc istotnie wptywa
na wzajemne oddziatywania nauczyciela i uczniéw (wychowawcy i
wychowankéw, rodzicow 1 dzieci itd.), Sytuacja ta destabilizuje
system  wymuszajagc  poszukiwanie  odpowiednich  dziatan
pedagogicznych, ktorych celem jest niedopuszczenie do jego rozpadu,
z drugiej, dokonanie oczekiwane] zmiany. Jest to pozorna
sprzeczno$¢, gdyz dazenie do rownowagi jest cecha charakterystyczng
kazdego czlowieka. Problem jaki si¢ tu pojawia jest zwigzany z
umiej¢tnosciami interpersonalnymi pedagoga. Nie bez znaczenia jest
rowniez elastyczno$¢ wewnetrznego systemu biologiczno — spoteczno
— kulturowego, na ile jest on elastyczny i zdolny do adaptacji.
Umiejetnos¢ ta ma zasadnicze znaczenie dla odniesienia sukcesu.

6 Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w cyfrowym $wiecie,
Impuls, Krakow 2019, s. 247-269.
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Ervin  Laszlo przyjat, ze czlowiek jest systemem
samoorganizujacym si¢, majacym specyficzne wlasciwosci np.: jezyk,
uczucia, symbole, jest ,,z pochodzenia organizmem zywym” a ,,z
zawodu noénikiem rdl spotecznych™. Pomigdzy $rodowiskiem a
cztowiekiem postrzeganym w kategoriach systemowych wystepuje
ciggta taczno$§¢ 1 wzajemne oddziatywanie. Organizacja tych
wzajemnych powigzan jest badawczym wyzwaniem dla pedagogiki.

Fritiof Capra® zwraca uwage na dwa dynamiczne fenomeny
samoorganizacji:

-samoodnawianie si¢, czyli zdolno$¢ zywych systeméw do
cigglej odnowy 1 ciggla wymiana (recykling) sktadnikéw z
jednoczesnym utrzymywaniem integralno$ci  ogélnej
struktury;

-samotranscendencja, czyli  zdolno$¢ do  tworczego
wychodzenia poza fizyczne 1 umystowe ograniczenia w
takich procesach, jak uczenie si¢, rozwoj i emocje.

Zdolno$¢ systemu uczenia si¢ do wychodzenia poza umystowe
ograniczenia ma zasadnicze znaczenie dla ksztatcenia. Ceche ta
wykorzystal Jerome Bruner w swojej teorii uczenia si¢ przez
odkrywanie. Sformutowat on szereg fundamentalnych praw rozwoju
umystowego mowiacych, ze:

1. Rozwdj charakteryzuje si¢ rosngcym uniezaleznieniem reakcji

od bezposredniej natury bodzca.

2. Rozw¢j zalezy od zdolnosci do interioryzacji zdarzen i
magazynowania ich w formie odzwierciedlajacej to, co
zachodzi w otoczeniu.

3. Z rozwojem intelektualnym wigze si¢ rosngca zdolno$é
komunikowania z innymi osobami oraz ze samym sobg — za
pomoca stow lub symboli. Méwienie o tym, co si¢ zrobito lub
co ma si¢ zamiar zrobic.

4. Rozwo6j umystowy jest uzalezniony od systematycznego oraz
okolicznosciowego kontaktu miedzy wychowawcg a uczniem.

5. Jezyk jest instrumentem, ktory ufatwia nauczanie, staje si¢
bowiem nie tylko czynnikiem wzajemnej komunikacji, lecz

" E. Laszlo, Systemowy obraz swiata, thumaczenie Urszula Niklas, PIW, Warszawa
1978, s. 99.
8 F. Capra, Punkt zwrotny, PIW, Warszawa 1987, s. 369.
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takze narzedziem, za ktérego pomocg uczen moze samodzielnie
postrzega¢ otoczenie.

6. Rozw0j umystowy charakteryzuje si¢ wzrostem zdolnosSci
jednoczesnego uwzgledniania wielu czynnikow. Sledzenie w
tym samym czasie szeregu zdarzen, bedacych w toku roznych
procesow oraz cheé poswiecania wszystkim tym wielorakim
aktywnos$ciom odpowiedniej ilosci czasu i uwagi.’

Przytoczone prawa rozwoju sg dobrym przyktadem jak funkcjonuje
samoorganizujacy si¢ system, gdzie cztowiek zachowuje autonomie
wobec $rodowiska. Capra uwaza, ze ten stan rzutuje na
funkcjonowanie systemu. Przykladowo, uczacy si¢ wybiera i
przeksztatca informacje, buduje hipotezy 1 podejmuje decyzje,
opierajagc si¢ na wilasnej strukturze poznawczej (schematach,
modelach mentalnych itd.). Owa struktura umozliwia nadanie
znaczenia i organizowanie do$wiadczenia oraz pozwala ,,wyj$¢ poza
dostarczone informacje”.'

Capra przyjmuje, ze stabilno$¢ samoorganizujacych si¢ systemow
ma charakter dynamiczny. Przy czym nie nalezy go myli¢ ze stanem
réwnowagi. Dynamicznos$¢ polega ,,na cigglym utrzymywaniu jednej i
tej samej struktury ogdélnej mimo zmian zachodzacych nieustannie w
tej strukturze i mimo wymiany poszczegolnych sktadnikow™'.

W polskiej literaturze problematyke systemu podejmowato wielu
teoretykow. Na szczegdlng uwage zastuguje stworzona przez
Tadeusza Tomaszewskiego teoria regulacji, w ktorej funkcjonowanie
cztowieka traktuje si¢ jako system, dostrzegajac w nim:

»--.Zb10r elementdw powigzanych migedzy sobg w taki sposob, ze
stanowig one calos¢ zdolng do funkcjonowania w okreslony
sposob.”!?

Z przytoczone]j definicji 1 wczesniejszych ustalen wynika, ze w
systemie wystepuje ogdt wspoéldziatajagcych elementéw, a zmiana
jednego z nich wywotuje zmiang¢ wszystkich pozostatych przy
zachowaniu catosci. Dokonujgca si¢ zmiana zwigzana jest z wymiang

? D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2019, s. 193.

10°St. Juszezyk, Edukacja na odleglosé. Kodyfikacja pojeé regul i proceséw, Wyd.
Adam Marszatek, Torun 2002, s. 66.

' Tamze s. 371.

26 T. Tomaszewski, Psychologia, Warszawa 1977, s. 15.
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informacji pomiedzy elementami. Powstata w ten sposob komunikacja
funkcjonuje w petli sprzezenia zwrotnego. Odnoszac ten mechanizm
do systemu spolecznego, miedzyludzkiego i samego cztowieka jest on
konstruowany poprzez wymiang informacji. Obserwacja ta postuzyta
Jurgenowi Rueschowi i Giregory’emu Batesonowi'® do opracowania
og6lnego modelu interakcji, w ktorym centralne miejsce zajmuje
komunikacja. Stosujac reguty cybernetyczne zdefiniowali oni ludzki
organizm jako swoisty system opracowujacy informacje. Przyjecie
takiej perspektywy jest dobrg podstawg do dyskursu w obszarze
pedagogiki kognitywistycznej pod warunkiem, ze rozpatrywac
bedziemy komunikacje wewnetrzng np. myslenie, zapamigtywanie,
wyobrazenia itp. w odniesieniu do $rodowiska. Zanim przejde do
prezentowania relacji pomiedzy nauczycielem, uczniem i
srodowiskiem przedstawi¢ proces komunikowania si¢ z perspektywy
teorii systemow.

7.2. Systemowos$¢ a komunikacja w pedagogice kognitywistycznej

Komunikacja nieroztagcznie zwigzana jest z funkcjonowaniem
spotecznym, w ktorym cztowiek jest zanurzony. Wystepujacy tu
system wymiany informacji w sposoéb werbalny i niewerbalny wptywa
na tworzenie si¢ okreslonych stosunkéw spotecznych. Odbywa si¢ to
na plaszczyznie merytorycznej i w oparciu o relacje pomigdzy
cztonkami grupy. Paul Watzlawick, Janet Beawin i Don Jackson
wyrozniaja w komunikacji aspekt tresci i aspekt zwigzku. Aspekt
tresci stanowig ,,fakty”, to dane zawarte w przekazie, natomiast aspekt
zwiazku to wzajemne stosunki komunikujacych sie ludzi'* Nalezy
podkresli¢, ze system wymiany informacji, o ktérym mowa jest
wynikiem sekwencji zdarzen zachodzacych po sobie w okreslonym
czasie. Wspomniani teoretycy podkreslaja, ze nie ma sytuacji braku
komunikowania si¢ cztowieka, poniewaz nawet milczenie jest takze
informacja.

Dotychczasowe rozwazania nad systemowoscia wskazuja, ze dla
pedagogiki kognitywistycznej podstawa do wszelkich rozwazan jest

P Por. I. Ruesch, G. Bateson, Communication: The Social Matrix of Psychiatry,
wydanie 3, W. W. Norton&Co, New York 1987/1951.

' Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Impuls,
Krakow 2013, s. 134-135.
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zmiana: zachowan, postaw, przyrostu wiedzy itd. Mozemy zatem
przyja¢ za Tadeuszem Tomaszewskim, ze stato$¢ jest przypadkiem
granicznym. Wobec tego zmiana jest cechg charakterystyczng dla
wszelkich dziatan pedagogicznych. Poniewaz ludzie zachowuja si¢
stosownie do sytuacji 1 sktonni sg widzie¢ rzeczywisto$¢ przez
pryzmat samego siebie, wobec tego, aby osiagna¢ cele wychowawcze,
terapeutyczne czy zwigzane z uczeniem si¢ dziatanie pedagogiczne
powinno zmierza¢ do zmiany postrzegania rzeczywistos$ci. Oznacza to
konieczno$¢ koncentracji na procesie komunikowania opartego
zardwno na sprawnym poshugiwaniu si¢ jezykiem werbalnym, jak i
jezykiem niewerbalnym. Wymaga to wysokich kompetencji
odczytywania sygnalow otrzymywanych od wychowanka tj.: z jego
wygladu, ruchow ciata, mimiki twarzy oraz wydawanych dzwigkow.
Poniewaz wszystko to jest istotne w pracy kazdego pedagoga omowie
to zagadnienie w dalszej czg$ci publikacji.

Zglebiajac interaktywny model komunikowania (rys. 2.1) uwage
zwraca wielos¢ wystepujacych w nim relacji komunikacyjnych na
roznych  poziomach analizy. W ukladzie podstawowym'
poczatkowym punktem wyjscia moze by¢ nie tylko nauczyciel, ale
réwniez uczen lub inni uczestnicy procesu komunikowania, np.

— uczen - medium - nauczyciel;

—  inni odbiorcy — medium — nauczyciel itd.

Prezentowane uktady nie wyczerpuja wystepujacych w modelu
relacji komunikacyjnych, bowiem moze takze wystapi¢ rownoczesny
przeptyw  wiadomosci do wszystkich uczestnikow procesu
komunikacyjnego'®. Takze istniejacy w systemie obszar nowych
mediow mozemy w badaniach zastapi¢ instrumentami kodowania
pedagogicznego. W omawianym modelu poza poziomem ogolnym
mozna wyrozni¢ szereg innych relacji komunikacyjnych np. w
przestrzeni kulturowej 1 srodowiskowej, ktore odgrywaja wazng role
w ksztattowaniu doswiadczen.

W pedagogice polskiej a szczegdlnie w dydaktyce od dawna
interesowano si¢ podej$ciem systemowym, co m.in. obserwujemy w

5 Uklad: uczacy si¢ (wychowanek) — nauczyciel (wychowawca) — innymi
uczestnikami procesu komunikowania (rodzice, koledzy, eksperci, internauci, szkota
i inne instytucje np. opiekunczo — wychowawcze).

' Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Impuls,
Krakow 2013, s. 150.
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dorobku naukowym Czestawa Kupisiewicza. W latach 80-tych i 90-
tych XX wieku rowniez ukazalo si¢ szereg publikacji thumaczonych
na jezyk polski np. wydany przez UNESCO przewodnik dla
nauczycieli Proces ksztalcenia — podejscie systemowe'’, czy ksiazka
Bela H. Bonathy’ego.'®

Przewodnik UNESCO zawieral szereg praktycznych propozycji
wykorzystania podej$cia systemowego do procesu nauczania —
uczenia si¢. Zwracano w nim uwage na mozliwo$¢ sprawowania
kontroli nad procesami zmian, ktore dzi§ w pedagogice
kognitywistycznej sa jednym z fundamentéw dyskursu. Omawiane w
podreczniku  problemy obarczone s3 jednak zasadniczym
niedociaggni¢gciem wynikajagcym z przyjecia za podstawe teoretyczng
behawioryzmu a nie teorii poznawczej. Cieniem ktadg si¢ zatozenia
wywodzace si¢ z teorii Skinnera, ktore zostaty wykorzystane w teorii
systemowej 1 traktujg mozg jako czarng skrzynke. Obecnie wiemy, ze
w moézgu zachodzg istotne procesy, ktoére musza by¢ brane pod uwage
przez pedagogike.

Podejscie systemowe znalazto szerokie zastosowanie w edukacji na
odlegtos¢ przyczyniajac si¢ do glebokich zmian w sposobie myslenia
zarbwno o procesie wspotczesnego ksztalcenia on-line, jak 1
oddziatywania na uczacych si¢. Mocng strong dotychczasowego
wykorzystania  podejscia  systemowego jest uwzglednianie
wystepujacego w procesie ksztatcenia otoczenia. Z kolei staboscia,
traktowanie moézgu jako czarnej skrzynki, gdzie wystepuje mechanizm
,wejscia 1 wyjscia”. Dlatego jezeli pedagogika kognitywistyczna ma
si¢ rozwija¢ musi powroci¢ do podstaw teoretycznych systemowosci,
ale rozpatrywanych na gruncie poznawczym. Mozna tu niewatpliwie
wykorzysta¢ szereg elementow teorii regulacji Tomaszewskiego.

W pedagogice kognitywistycznej nalezy przyjaé, ze kazda sytuacja
wychowawcza czy dydaktyczna stanowi spojny system obejmujacy
cztowieka 1 srodowisko. Wystepuje tu zarbwno czynnik genetyczny,
doswiadczenie uczacego si¢ (wychowanka,) jak 1 liczne czynniki
spoteczne, kulturowe, 1 inne.

" Proces ksztalcenia — podejscie systemowe. Przewodnik dla nauczycieli.
Ttumaczenie Mirostaw S. Szymanski, WSiP/UNESCO, Warszawa 1986.

'8 B. H. Banathy, Systemowa wizja edukacji. Skutecznosé¢ podejscia praktycznego —
pojecia i zasady. Thumaczenie 1 redakcja naukowa Mieczystaw Bazewicz, Leopold
Misiaszek, Oficyna Wydawnicza Politechniki Wroctawskiej, Wroctaw 1994.
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Prezentowany na rysunku 2.1 interaktywny model komunikacji
dobrze nadaje si¢ do prowadzenia analiz pedagogicznych. Przykladem
moze by¢ system ogdlny obejmujacy: wychowawce — wychowanka —
innych uczestnikéw procesu komunikowania lub uczacego si¢ —
internet — nauczyciela. W oparciu o wspomniany model do analiz
dydaktycznych mozna takze budowaé podsystemy obejmujace
przepltyw wiadomosci oraz wystepujace relacje itd.
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Rozdziat 8

Komunikacja a pedagogika kognitywistyczna
8.1. Umysl, komunikacja, sSrodowisko

Dotychczas przedmiotem dyskursu prowadzonego w obrebie
pedagogiki kognitywistycznej byla zmiana bedgca podstawg
wszelkich przedsiewzie¢ pedagogicznych oraz system, w ramach
ktorego funkcjonuje. Dokonanie owej zmiany u cztowieka wymaga
dopltywu informacji oraz jej wymiany, co moze odbywac si¢
pomiedzy ludzmi takze z udzialem maszyn inteligentnych oraz
nowych mediéw. Kazdy cztowiek zanurzony w przestrzeni spotecznej
komunikuje si¢, co ma zasadniczy wptyw na jego rozwdj biologiczno
- spoteczny. Mozemy zatem przyjaé, ze komunikacja jest spoiwem
kazdego systemu dotykajacego dziatan pedagogicznych.

Blizsza analiza relacji umystu cztowieka ze §rodowiskiem nasuwa
fundamentalne pytanie: czy umyst doskonalony jest w wyniku
komunikacji? Stanowisko takie przyjmowat George Herbert Mead'
twierdzac, ze kazdy cztowiek prowadzac konwersacje rozwija umyst,
co jest ustaleniem oczywistym. Nalezy tu jednak wprowadzi¢ jedno
zastrzezenie, cztowiek nie rodzi si¢ z tzw. czystg kartq, wregcz
przeciwnie od chwili urodzenia dysponuje pewna wiedza zapisang w
chromosomach. Nie oznacza to jednak, Zze geny automatycznie
okreslaja wszystkie dziatania cztowieka. Ma on raczej pewne
predyspozycje do okreslonych zachowan i1 dostosowuje si¢ do
wymogéw $rodowiska’. Od poczatku naszej ziemskiej egzystenciji
mamy do czynienia z przenikaniem si¢ wrodzonych umiejetnosci z
otoczeniem spoteczno — kulturowym. Przykladem jest Iaczenie
uniwersalnej gramatyki ze $rodowiskiem spotecznym, w ktorym
cztowiek zyje.

Umyst buduje swoje relacje z otoczeniem poprzez komunikacje,
ktéra odbywa si¢ za pomoca zmystow: wzroku, stuchu, dotyku i
wechu.  Wystepuje tu szereg rownoleglych  podsystemow

"' Por. G. H. Mead, Umyst, osobowos¢, spoleczeristwo, thumaczenie Zofia Wolinska,
PWN, Warszawa 1975, s. 73.

* Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Impuls,
Krakow 2013.
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informacyjnych umozliwiajagcych przeplyw wiadomosci pomiedzy
umystem a $rodowiskiem. Proces ten przebiega w uktadzie sprz¢zenia
zwrotnego, funkcjonujac na wielu poziomach rownoczesnie. Wymaga
to od pedagoga kompetencji radzenia sobie z informacjami
naptywajagcymi z wielu zrédet oraz wyciggania poprawnych
wnioskéw. Przykladem takiego tacznego odbioru informacji jest
umiejetnos¢  odcyfrowywania komunikatow przekazywanych w
jezyku werbalnym i niewerbalnym.

Rozpatrywanie komunikacji z perspektywy podejmowanych
dziatan pedagogicznych komplikuje sie jeszcze bardziej, gdy
uwzglednimy proces $wiadomego 1 nieswiadomego dzialania
cztowieka. Niklas Luhmann przyjmuje, ze bez §wiadomos$ci nie ma
komunikacji, lecz $§wiadomo$¢ nie wnosi do komunikacji zadnych
operacji’. Takie ujecie relacji $wiadomosci i komunikacji przyjeto sie
w pedagogice tradycyjnej. Niestety jest to znaczne uproszczenie
mechanizmu przeptywu informacji. Pomija bowiem procesy
dokonujgce si¢ w obszarze nieswiadomym. Wigkszo$¢ tego co dzieje
si¢ w mozgu, nigdy nie dociera do $wiadomosci, pomimo, ze wywiera
ogromny wplyw na nasze $wiadome myslenie i dziatanie. Pewien
wglad w to co dzieje sie¢ w mdzgu uzyskujemy analizujac zachowania
niewerbalne uczacego si¢ (wychowanka). Czg¢sto przekazuje on szereg
sygnatbw w sposob nieswiadomy. Poprawne ich odczytanie ma
istotne znaczenie dla trafnosci podejmowanych przez pedagoga
decyzji. Poniewaz problem ten szeroko opisalem przy innej okazji* w
dalszych rozwazaniach chciatbym jedynie podkresli¢c potrzebe
podjecia szerszych badan opartych na zatozeniach pedagogiki
kognitywistycznej. Celem ich powinna by¢ doglebna analiza
wykorzystania wiedzy z zakresu jezyka niewerbalnego przy
planowaniu 1 realizowaniu przez nauczyciela dziatan dydaktyczno -
wychowawczych. Homo sapiens mial do§¢ ograniczone mozliwosci
przyswajania 1 przetwarzania informacji, dlatego w trakcie ewolucji
spotecznej czlowiek wytworzyl szereg strategii umozliwiajacych
wybor informacji oraz rozwingt umiejetnos¢ koncentrowania na niej
uwagi. Umiejetnos¢ ta umozliwia wydobywanie z otoczenia
najistotniejszych wiadomosci 1 podejmowanie trafnych decyzji.

* N. Luhmann, Die Gesellschaft der Gesellschaft. Band 1-2. Frankfurt/Main 1998, s.
104.
* Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna op. cit.
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Pojawia si¢ tu znaczacy problem pedagogiczny zwigzany z rdéznicami
indywidualnymi, nie wszyscy w rownym stopniu potrafig skutecznie
si¢ koncentrowac¢ na danym zjawisku lub przekazie. Stawia to przed
pedagogiem zadanie, ktorego celem jest udroznienie komunikacji z
uczniem np. poprzez c¢wiczenia majace na celu poprawienie
koncentracji uwagi.

W rozwazaniach pedagogicznych nad komunikacja wystepowanie
wielu pozioméw badan 1 prowadzonych analiz zmusza do
uporzadkowania dyskursu, ktorego celem jest lepsze zrozumienie
relacji wystepujacych pomiedzy nauczycielem a uczniem czy
wychowawcg a  wychowankiem. Mozliwos¢ taka stwarza
proponowany przez Stevena H. Chaffee’a i Charlesa R. Bergera’
podziat pozioméw komunikacyjnych na:

-intrapersonalny obejmujacy analize¢ komunikowania cztowieka
z samym sobg,

-interpersonalny, gdzie wystepuje komunikacja pomigdzy
dwiema osobami lub matymi grupami,

-sieciowy, gdzie analizie poddana jest grupa ludzi np. w
korporacji, szkole itp.

-makroskopowy, w ktorym analizie poddane jest spoleczenstwo
lub system edukacyjny.

W  pedagogice  kognitywistycznej  poziom  komunikacji
intrapersonalnej ma zasadnicze znaczenie dla dziatan podejmowanych
przez nauczyciela czy wychowawce, poniewaz ma on zwigzek z
wrazliwo$cia 1 $wiadomym  postepowaniem dziecka oraz
przewidywaniem skutkow planowanych aktywno$ci. Takiemu
zachowaniu sprzyja wewnetrzny dialog oparty na emocjach i refleksji.
Poznawanie siebie i zadawanie pytan umozliwia dokonanie poprawne;j
oceny zwigzkow wlasnych cech indywidualnych z zachowaniami.
Dlatego komunikacja intrapersonalna jest pozadana w oddziatywaniu
pedagoga na wychowanka. Stanowi takze dobre podtoze dla dazen,
aby wprowadzac ucznia na droge bycia madrym i szczesliwym.

Umiejetno$¢ wejrzenia w siebie ma zasadnicze znaczenie dla
osiggania sukcesOw w nauce, tworzy bowiem dostep do zasobow

> Por. S. H. Chaffee, C. R. Berger, What communication scientists can do, w: C. R.
Berger, S. H. Chaffee red. Handbook of communication science. Beverly Hills, CA:
Sage 1987.
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informacji przechowywanych w podswiadomosci. Komunikacja
intrapersonalna stwarza warunki do samomotywacji, ktora jest
powigzana z rozwojem osobistym. Stanowi takze kluczowy element
inteligencji emocjonalnej majacej ogromny wplyw na zZycie
cztowieka.

Poprzez komunikacj¢ intrapersonalng tworzy si¢ warunki do
budowy samoswiadomosci, a takze umiejetnosci oceny wiasnych zalet
i stabosci. Wymienione korzys$ci pltynace z dobrze funkcjonujacej
komunikacji interpersonalnej sprawiaja, ze ro$nie nig zainteresowanie
badawcze z pozycji pedagogiki kognitywistycznej.

Drugi poziom komunikacji okreslany mianem interpersonalnej od
dawna stanowi podstawowy instrument wplywania pedagoga na
wychowanka (ucznia). Z perspektywy pedagogiki kognitywistycznej
mozemy wyrdézni¢ trzy rodzaje komunikowania interpersonalnego:
werbalny, niewerbalny i1 posredni, ktore wzajemnie si¢ przenikajg
tworzac ztozone struktury.

W tradycyjnej pedagogice najczesciej wymienia si¢ rozmowe jako
podstawowe narzedzie komunikacji werbalnej. Od poczatku
cywilizacji na temat jej prowadzenia napisano wiele poradnikow,
esejow 1 artykutow akcentujacych problemy zwigzane ze znajomoscia
jezyka nadawcy 1 odbiorcy, umiejetnoscig przekazu, sprawnoscia
narzadu shuchu 1 narzadu mowy itd. Zaleta rozmowy jest
bezposrednios¢ 1 dos¢ precyzyjny przekaz umozliwiajacy
oddziatywanie na zachowania wychowanka. W procesie ewolucji
spotecznej wyksztalcily si¢ rozne formy wplywania na poglady,
stanowiska i postawy ludzi.

W  procesie komunikowania werbalnego obserwujemy szereg
zaktécen, co mozemy dostrzec analizujac interaktywny model
komunikowania (patrz rys. 6.1). We wspoéiczesnej komunikacji, w
ktorej rzeczywisto$¢ przeplata si¢ z wirtualnosciag dochodzi jeszcze
szum wywotany przez narzedzia komunikowania. Ros$nie takze rola
instrumentéw kodowania pedagogicznego np. strategie przekazu,
forma, relacje, tresci. Wymienione grupy zakldécen a takze wiele
innych uwarunkowan tworza przestrzen do wystgpowania trudnos$ci
poprawnego odczytania intencji uczestnikow komunikacji. Dlatego
pedagogika kognitywistyczna przywigzuje duza wage do badan i
analiz owych zaktocen, co minimalizuje btedy w pracy pedagoga.

Komunikacja werbalna ma takze ciemniejszg strong, stwarza
bowiem mozliwos$¢ tendencyjnego, jednostronnego i1 nieprawdziwego
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przekazu informacji. Pozwala miesza¢ fakty 1 je taczy¢ z wlasnymi
wrazeniami, odczuciami, co buduje, jakze czesto, falszywa narracje.
Zanim wyrazimy naszg mysl werbalnie, wystepuje dlugi tancuch
dziatah zwigzanych z przetwarzaniem informacji w mozgu. Odbywa
si¢ to w obszarze nieSwiadomym, ktory ciggle jeszcze jest stabo
rozpoznany. W efekcie tego procesu w §wiadomym moézgu zostaje
zrodzona mysl, ktorg wyrazamy w postaci komunikatu stownego. Juz
na tym etapie pojawiajg si¢ réznice, poniewaz wypowiedziane stowna
nie sg tozsame z nasza mysla. Przekaz i odebranie informacji przez
odbiorc¢ wymaga pokonania kolejnych barier. W efekcie odbiorca
odcyfrowuje komunikat faczac go z wiasnym doswiadczeniem, co
niekoniecznie musi odzwierciedla¢ sens nadany mu wczesniej przez
nadawce¢ komunikatu.

Przemyslany i1 dobrze przeprowadzony przez nauczyciela przekaz
werbalny ma duzg moc oddziatywania na wychowanka (ucznia).
Umozliwia uzyskanie wysokich efektéw wychowawczych pod
warunkiem autentyczno$ci wypowiedzi nauczyciela. Wynika to stad,
ze przekaz ustny jest elementem szerszej cato$ci komunikacyjnej.
Réwnoczesnie wraz z nim wystepuje przekaz niewerbalny, ktérym to
kanatem przeptywa wickszoé¢ informacji®. Komunikacja niewerbalna
stanowi istotny czynnik uwiarygodniajagcy wypowiedz nauczyciela.
Jezeli wystepuje dysonans pomigdzy przekazem werbalnym i
niewerbalnym zmniejsza si¢ rzetelno$¢ prezentowanych tez, co
przynosi skutek odwrotny od oczekiwanego. Obszar niewerbalny
obejmuje szeroka game zachowan, ktore zwigzane sg z gestami,
mimikg twarzy, postawa ciala, odlegloscia pomigdzy rozmowcami,
tonem glosu, dotykiem, kontaktem wzrokowym a takze wygladem,
strojem czy zapachem. W znacznej czg¢sci komunikacja niewerbalna
jest niezalezna od kultury, stanowi charakterystyczng ceche
przynalezng wszystkim homo sapiens. Przy czym cze$¢ zachowan ma
charakter wrodzony, a w miar¢ rozwoju cztowieka ro$nie znaczenie
otaczajacej go kultury. Przez cale Zycie trwa proces $wiadomego
nabywania 1 doskonalenia umiejetnosci jezyka niewerbalnego.
Poczatkowa spontaniczno$¢ zachowan wyrazana w  jezyku
niewerbalnym zostaje uzupeiniona o swiadome dziatania. Odbywa si¢
to od urodzenia i umozliwia czlowiekowi funkcjonowanie w

® Zagadnieniec to omowione zostalo w: B. Siemieniecki, Pedagogika

kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Impuls, Krakow 2013.
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przestrzeni spotecznej. Proces ten przebiega wedlug schematu
zaprezentowanego przez Lwa Wygotskiego w postaci tzw. strefy
rozwoju.

Znajomo$¢ wiedzy z zakresu komunikacji niewerbalnej nalezy
uzna¢ za podstawowy sktadnik kompetencji kazdego nauczyciela czy
wychowawcy. Ze wzgledu na stabo$¢ tradycyjnej pedagogiki takze w
obszarze metodologicznym  warto  wykorzystywa¢  podejscie
kognitywistyczne. Perspektywa proponowana przez pedagogike
kognitywistyczng pokazuje znaczne mozliwosci w rozpoznawaniu
ograniczen i zalet wykorzystania komunikacji niewerbalnej w procesie
oddzialywania dydaktyczno — wychowawczego w szkotach,
placéwkach opiekunczo — wychowawczych itd.

8.2. Komunikacja posrednia

W dobie powszechnego stosowania technologii informacyjnych
ros$nie znaczenie komunikacji posredniej. Wystepuje ona w sytuacji,
gdy nadawca i odbiorca znajduja si¢ w znacznej od siebie odlegtosci.
Ma ona miejsce takze, gdy nadawca wytwarza komunikaty, ktore sa
zamieszczane np. W  ksiazkach, zbiorach elektronicznych
dokumentow, filmach itp. Obecnie ten rodzaj komunikowania nabiera
coraz wigkszego znaczenia ze wzgledu na polaczenie internetu z
rzeczywisto$cig, co tworzy wokot nas nowy $wiat. Rodzacy si¢ i coraz
bardziej powszechny obszar komunikacji generuje wiele probleméw
pedagogicznych. Ich rozwigzanie =~ wymaga  rozszerzania
pedagogicznego pola badawczego o komunikacje widziang przez
pryzmat przetwarzania informacji przez czlowieka. Nie jest to
przedsiewzigcie proste, poniewaz wigze si¢ z wypracowaniem nowego
podej$cia metodologicznego. Obecne stosowane w badaniach tkwi
ciggle swoimi korzeniami w przeszlosci i nie uwzglednia, ani wpltywu
mediow na cztowieka® ani dorobku neuronauk.

W  pedagogice kognitywistycznej analizy prowadzone nad
komunikacjg na poziomie sieciowym opieraja si¢ na dobrze poznanym
od strony ewolucji spotecznej obszarze oddzialywania srodowiska na

7 Szerzej D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w $wiecie cyfrowym,
Impuls, Krakow 2013, s. 216-217.

¥ Por. St. Juszezyk, Metodologia badar empirycznych w naukach spolecznych,
Katowice: Wydaw. AWF, 2001.
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zachowania czlowieka. W ten pedagogiczny dialog wpisujg si¢
rozwazania nad funkcjonowaniem instytucji edukacyjnych m.in.
placowek opiekunczo — wychowawczych a takze obserwowana coraz
wigksza aktywno$¢ internautoéw na forach spotecznosciowych.

Stworzona przez Steve’a Jobsa wizja ,,wezla cyfrowego” bedacego
w reku uzytkownika przyczynita sie do budowy komunikacji
interaktywnej, gdzie kazdy moze sigga¢ po dowolne informacje z
sieci, wedlug zyczenia otrzyma¢ je w dowolnym momencie
zaspakajajac  np. ciekawos¢. Takie postgpowanie  dotyczy
réwnocze$nie milionéw uzytkownikéw, ktoérzy w kazdej sekundzie
dokonuja wymiany informacji. Ten wielowymiarowy system
komunikacyjny charakteryzuje si¢ otwarto$cia a jednocze$nie
ograniczonos$cig wynikajaca z mozliwos$ci percepcji 1 przetwarzania
informacji przez czlowieka. W tej sytuacji poprzez wystepujace u
cztowieka procesy poznawcze dokonuje si¢ automatycznego wyboru,
ktéry ukierunkowany jest zwykle na przetrwanie w $rodowisku. Z
tego wynika tez nasza wrazliwo$¢ na gwaltowne ruchy pojawiajace si¢
w statycznym polu, czy gwaltowna zmian¢ nat¢zenia dzwigku. Te
naturalne nie§wiadome reakcje maja réwniez miejsce w sztucznym
srodowisku, co wplywa na proces komunikowania sie.

W tradycyjnym ksztatceniu i wychowaniu komunikacja sieciowa
jest slabo rozpoznana od strony mechanizmoéw 1 skutkéw
oddziatywania, lepiej zjawisko to jest opisane w pedagogice
kognitywistycznej. W przestrzeni poznawczej istnieje stosunkowo
duzo badan dotyczacych skuteczno$ci dziatan pedagogicznych. W
dobie dynamicznie poglebiajacych sie zmian spoteczno - kulturowych
a szczegOlnie obyczajowych pedagogika staje przed wyzwaniami
znacznie wykraczajacymi poza dotychczasowe pojmowanie rodziny,
wiezi spotecznych a takze relacji cztowieka z otoczeniem. Przyktadem
moze by¢ rozszerzajace si¢ zjawisko rodzin patchworkowych czy
rodzin bedacych w konkubinacie. Dlatego w pedagogice istnieje pilna
potrzeba podjecia wielopoziomowych badan, w ktérych kluczowe
miejsce zajmuje komunikacja oraz zwigzane z nig przemiany
spoteczne. Wystepowanie relacji pomig¢dzy czlonkami rodziny, w
ktorej ma miejsce przemieszanie oséb o wspdlnym i odmiennym
pokrewienstwie genetycznym rodzi szereg nowych wyzwan.
Potaczenie czgsci dwoch rodzin  biologicznych dotyczy takze
krewnych, znajomych i przyjaciot. Bez analizy relacji wystepujacych
w nowej konfiguracji trudno podejmowa¢ dziatania pedagogiczne. Na
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sposOb myslenia dziecka ma wpltyw proces komunikowania sig.
Wystepuje tu problem przynaleznosci do wigcej niz jednej rodziny,
posiadania wiecej niz dwoch par dziadkéw. Na zlozono$¢ relacji
wptywa réwniez adopcja dziecka przez nowego partnera. W kazdym
przypadku budowane s3 okreSlone zwigzki pomiedzy wspdlnie
zamieszkujacymi czlonkami rodziny. Komunikacja ma podstawowy
wpltyw na zachowania, poglady 1 wspotdziatanie. Zaistnialg sytuacje
komplikuje fakt, ze pomimo rozwodu kazdy z biologicznych rodzicow
ma zwykle prawa rodzicielskie. Komunikacyjne relacje w rodzinie
patchworkowej komplikujg takze role spoleczne pelnione przez
macoche 1 ojczyma.

Od pradziejow podstawowym spoiwem rodziny byly wigzi krwi,
ktore istotnie wptywaly na relacje pomiedzy poszczegolnymi
cztonkami. W procesie ewolucji czlowieka wyksztalcily si¢ réznego
typu zwiazki rodzinne, ktore pomagaty w rozwigzywaniu problemow
adaptacyjnych. Opieraty si¢ one na mechanizmach komunikacyjnych
testowanych doswiadczalnie przez wiele pokolen. Spoistos¢ rodziny
skladajacej si¢ z ojca, matki, rodzenstwa, dziadkow, wnukéw i
krewnych decydowata o przetrwaniu i osigganiu sukcesow w zyciu.
Umozliwiata ona nie tylko przeptyw informacji, ale rowniez tworzyla
wzorce 10l petlionych w rodzinie i wskazywata na znaczenie
poszczegolnych jej czlonkéw. Tymczasem w nowych ukladach
rodzinnych pojawiajag si¢ odmienne warunki adaptacyjne, ktore
stwarzajg nieznane dotychczas problemy.

W rodzinie spojonej genetycznie znacznie czg¢sciej obserwujemy
zachowania altruistyczne. Takze wyrazanie i odczuwanie zalu po
$mierci czlowicka zwiazane jest ze stopniem pokrewiefistwa’.
Przytoczone zachowania sg efektem dlugiej ewolucji spotecznej.
Tymczasem zachodzaca zmiana dokonuje si¢ w skali jednego, dwdch
pokolen. Znalezienie recepty pedagogicznej na pojawiajace si¢
problemy wymaga nowego podejscia. Oznacza to konieczno$¢ badan
nad przetwarzaniem informacji przez czlowieka i jego komunikacji w
procesie adaptowania si¢ do nowego srodowiska. Wazng rol¢ odgrywa
tu nasz konserwatywny mozg. Poznanie jego mozliwos$ci i ograniczen
adaptacyjnych otwiera droge do wszelkich dziatan pedagogicznych.
Bez badan na plaszczyznie pedagogiki kognitywistycznej trudno jest

? Por. D. Buss, Psychologia ewolucyjna, thumaczenie Marek Orski, GWP, Gdansk
2001, s. 276.
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stworzy¢ skuteczng pomoc wychowawczg by wspiera¢ proces uczenia
si¢ w tych rodzinach.

W  pedagogice kognitywistyczne] makroskopowy poziom
komunikacji jest zwigzany z blizszym 1 dalszym $rodowiskiem. W
dobie spoteczenstwa sieciowego funkcjonuje szereg zjawisk, ktore
odgrywaja podstawowa role w ksztaltowaniu naszego widzenia
rzeczywistosci.

Wspolczesng komunikacje charakteryzuje globalizm przeptywu
informacji, powszechno$¢ komunikowania z pomocg mediow i
masowo$¢ dostarczanych i1 odbieranych wiadomosci. Cechy te nie
wyczerpuja wszystkich zjawisk wystepujacych we wspodlczesnym
$wiecie, ale uzmystawiaja zakres i szybko$¢ komunikowania. Obecnie
wiele z nich dotad nie wystepowato w ewolucji spotecznej, co
powoduje, ze jesteSmy nieprzygotowani a czg¢sto wrecz bezradni
szczegOlnie w sytuacji koniecznosci podejmowania zyciowych
decyzji. Pedagogika kognitywistyczna staje wobec trudnych wyzwan,
gdyz z jednej strony istnieje globalny nacisk ideologiczny, z drugiej,
potrzeba znalezienia optymalnych dla czlowieka rozwigzah majacych
znaczenie dla jego egzystencji. Zlozono$¢ tego problemu
prezentowalem przy okazji omawiania wizji rozwoju cywilizacji w
kontekscie pedagogiki."

Wspolczesne spoteczenstwo charakteryzuje komunikacja oparta na
sieci. Manuel Castells pierwszy dostrzegt to zjawisko 1 wykorzystat je
w swojej koncepcji spoteczenstwa sieciowego. M.in. przyjat trzy
zalozenia majace istotne znaczenie dla pedagogiki kognitywistyczne;j:

-dzigki komunikacji opartej na IT mozemy dotrze¢ z informacja
prawie w kazdy zakatek Swiata;

-komunikacja moze odbywac¢ si¢ w ruchu;

-komunikacja umozliwia powstawanie nowych wiezi
spotecznych bez granic, wigzi charakteryzujacych si¢
otwarto$cig 1 strukturg rozproszona.

Mozliwos$¢ natychmiastowego komunikowania si¢ z odleglymi
miejscami jest spelnieniem wizji McLuchana traktujacego Ziemig
jako ,.globalng wioske”. Mys$l ta ksztaltuje $wiadomos¢ kazdego
cztowieka. Wzmaga jego ciekawos$¢, zainteresowanie otaczajacym

' Por. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne. Impuls,
Krakow 2013.
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swiatem a takze wplywa na budowanie nie tylko tozsamo$ci w
kategoriach lokalnych, ale przede wszystkim w kategoriach
globalnych.

Mobilno$¢ komunikacyjna przetamuje dotychczas funkcjonujace
stereotypy zachowan, a miejsce pobytu przestaje mie¢ znaczenie.
Ksztalcenie moze by¢ z powodzeniem stosowane w systemie on-line,
a to burzy przekonanie o koniecznosci istnienia dotychczasowego
systemu klasowo-lekcyjnego w szkole. Odchodzenie od tego systemu
wymaga z kolei nowych narzedzi diagnozy efektoéw edukacyjnych a
takze opracowania metod oddziatywania wychowawczego, ktore
uwzglednia rzeczywisto$¢ realng 1 wirtualng.

Jednym z wazniejszych wyzwan dla pedagogiki kognitywistycznej
jest rozpoznanie mechanizmow tworzenia 1 funkcjonowania wigzi
spotecznych w warunkach powszechnego wykorzystania nowych
mediow, ktorych przekaz nie ma ograniczen przestrzennych. Nie
chodzi tu tylko o komunikacj¢ na platformach spoteczno$ciowych, ale
przede wszystkim okre§lenie jak zmienia si¢ owa wi¢z oraz
funkcjonowanie mozgu cztowieka w warunkach dzialania czlowieka
w sieci internetowej. Przytoczone przez Garego Smalla 1 Gigi
Vorgan'' badania prowadzone za pomoca rezonansu magnetycznego
wskazuja, ze mozgi tych, ktorzy mieli i1 tych ktérzy nie mieli kontaktu
z komputerem nie wykazywaly roznic podczas czytania tekstu
wyswietlanego w goglach. Natomiast podczas wyszukiwania
informacji w sieci wystapily znaczne rdéznice. Interesujagcym efektem
przeprowadzonego eksperymentu byto dostrzezenie roli uczenia si¢ w
uzyskaniu przez badane grupy podobnych efektoéw. Wystarczylo piec¢
godzin treningu w internecie, aby grupa nie korzystajgca wczesniej z
komputera uaktywnita w moézgu te same rejony potaczen
neuronalnych. Zdaniem autorow eksperymentu poprzez dziatania w
internecie nastgpita ,,zmiana okablowania” moézgu. Small i Vorgan
postawili trzy wazne dla pedagogiki kognitywistycznej pytania:

- Jesli nasze mozgi sq tak wrazliwe na kontakt z komputerem
przez jedng godzing dziennie, co si¢ w nich dzieje, gdy
spedzamy przy komputerze wiecej czasu?

"' Por. G. Small, G. Vorgan, iMézg. Jak przetrwaé technologiczng przemiane
wspolczesnej umystowosci, ttumaczenie Sy Borg, Vesper, Poznan 2011, s. 35.
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- Co dzieje sie w mozgach mitodych ludzi, ktorych obwody
nerwowe sq jeszcze bardziej podatne i plastyczne?

- Co dzieje sie w mozgach o0sob spedzajgcych srednio osiem
godzin w towarzystwie cyfrowych urzgdzen i zabawek?

Przytoczone pytania — problemy s3 zaledwie wstepem do badan w
obszarze pedagogiki kognitywistycznej. Podstawowym zadaniem staje
si¢ potrzeba polaczenia wysitkow naukowcoOw podejmujacych
problemy w obrgbie neuronauk oraz tych, ktérzy zajmuja si¢
komunikacja na plaszczyznie eksperymentéw pedagogicznych,
opartych na nowych zatozeniach metodologicznych. Celem tych
dziatan bedzie nie tylko rozpoznanie zmian wystepujacych w mozgu,
ale takze przelozenie uzyskanej wiedzy na praktyke edukacyjna.
Tradycyjna pedagogika jest bezradna w rozpoznaniu wystepujacych tu
zjawisk 1 znajdowaniu rozwigzan dydaktyczno — wychowawczych.

Makroskopowy poziom komunikacji powigzany jest z podejSciem
systemowym Ww postrzeganiu zjawisk 1 procesOw towarzyszacych
edukacji. Przypomina on dziatania, ktére sg charakterystyczne dla
przeplywu informacji w organizacjach  gospodarczych np.
korporacjach miedzynarodowych. Wystepuje tu S$cisty zwigzek
pomiedzy zadaniem, wystepujacymi potrzebami oraz skutkiem
bedacym efektem podjetego dziatania. Kazdy skuteczny system
edukacyjny opiera si¢ na komunikacji funkcjonujgcej na zasadach
wspotpracy. Jest ona efektem ewolucji spolecznej, a takze
wlasciwoscig charakteryzujaca nie tylko cztowieka. Wspotpraca
wystepuje na trzech ptaszczyznach komunikowania:

- w ukladzie pionowym pomigdzy panstwami, instytucjami
centralnymi panstwa, poszczegdlnymi szczeblami
administracji do dyrektora szkoty wiacznie,

- w plaszczyznie poziomej wystgpujacej pomiedzy instytucjami
ponadnarodowymi, panstwami, instytucjami nizszego szczebla
np. kuratorami, terenowymi organizacjami pozarzagdowymi
podejmujgcymi problemy edukacji, instytucjami spotecznymi
itd.

- mieszanej, gdzie wystepuje zarOwno komunikacja w
plaszczyznie pionowej 1 poziome;.

W $wiecie cyfrowym komunikacja laczy wymienione poziomy
tworzac ztozong strukturg, w ktérej wystepuje przepltyw ogromnej
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ilosci informacji. Powoduje to konieczno$¢ uwzgledniania wzajemnie
przeplatajacych si¢ sieci przy rozwigzywaniu wszelkich problemow
zwigzanych z zarzadzaniem o$wiatg. Wymaga to systematycznych
analiz opartych na programach komputerowych np. big data
budowanych w oparciu o wiedze z zakresu pedagogiki
kognitywistyczne;j.

W kazdej z omawianych ptaszczyzn komunikacji dokonywane
analizy wspotpracy wymagaja uwzglednienia korzysci plynacych z
podejmowania okreslonych dziatan przez ludzi funkcjonujacych w
systemach edukacyjnych. W przesziosci dostrzegajac znaczenie tego
problemu dla wychowania i ksztalcenia wielu teoretykéw edukacji
przywigzywalo duze znaczenie do wlasciwego uksztattowania
osobowosci nauczyciela, a takze starannego doboru decydentow. W
tradycji pedagogicznej do dzi§ funkcjonuje wzorzec Judyma
pobrzmiewajacy w wielu teoriach 1 zaleceniach dydaktyczno -
wychowawczych. Jednakze zachodzace we wspotczesnym Swiecie
zmiany ostabiajg ide¢ nauczyciela oddanego uczniom. Dlatego tak
istotne staje si¢, aby podja¢ badania nad profilem cech decydenta pod
katem  uzyskiwanych przez niego  korzysci. Plaszczyzna
komunikacyjna stanowi dobrg podstawe do analiz mechanizméw
podejmowania decyzji, np. motywow jakimi si¢ dana osoba kieruje.
Adaptacja do srodowiska jest podstawa dzialan kazdego czlowieka,
dlatego jej poznanie pod katem oddziatywania spolecznego oraz
uzyskiwanych korzysci przez czlowieka, stanowi punkt wyjscia do
badan pedagogicznych w przestrzeni zarzadzania os$wiatg oraz
instytucjami powigzanymi z edukacja.

Rozpatrujac  korzysci dla decydenta z perspektywy relacji
spotecznych mozemy najogdlniej przyjac trzy etapy dziatan: zbieranie
informacji, ich selekcja 1 podejmowanie decyzji. Mechanizm
przeptywu informacji prezentowany jest na rys. 2.1, gdzie
umieszczony zostat interaktywny model komunikacji. Mozemy tu
takze zaobserwowac role instrumentow kodowania pedagogicznego w
budowaniu i podtrzymaniu wspotpracy.

Wykorzystanie wspotpracy we wszelkiej dzialalnosci cztowieka
sprzyja sprawnemu osigganiu zalozonych celéw. Dlatego wielu
teoretykow 1 praktykow ksztatcenia zainteresowato sie¢ wspolpraca
tworzac szereg koncepcji uczenia si¢. Przyktadem jest uczenie si¢ we
wspotpracy 1 w grupie, okreslane mianem nauczania kooperatywnego
Roberta E. Slavina, Davida W. Johnsona, Rogera T. Johnsona i
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innych.'? Z wykorzystaniem stworzonej przez nich bazy teoretycznej
powstato szereg metod opartych na wspotpracy, ktore Slavin ujal w
dwoéch kategoriach. Jedna, okreslana mianem ,,ustrukturyzowanego
uczenia si¢ opartego na wspolpracy oraz druga, nazywana
nieformalnymi metodami uczenia si¢”."?

Ustrukturyzowane uczenie si¢ oparte na wspOtpracy polega na
nagradzaniu zespotow, wedlug poczynionego postepu w uczeniu sie¢.
Kazdy z cztonkéw zespotu odpowiada za wlasng nauke, a takze za
uczenie si¢  kolegébw. Wykorzystywany jest tu zwigzek
odpowiedzialnosci poszczegdlnych czitonkéw grupy za sukces
wszystkich jej cztonkéw. Z kolei nieformalne metody uczenia si¢
oparte na wspotpracy i klada nacisk na dynamike relacji spotecznych,
tworzenie projektow oraz dyskusje. W mniejszym stopniu przy-
wigzuje sie wage do konkretnej wiedzy, czy okre§lonego materiatu.'

Wspotpraca jest takze waznym elementem procesu wychowania.
Wymaga ona jednak od nauczyciela umiejetnosci odczytywania m.in.
jezyka niewerbalnego, z pomocg ktéorego mozna tatwiej wniknaé w
myslenie wychowanka. Stanowi ona takze naturalny element budowy
wiezi spotecznych. Bez wzgledu na poziom zarzadzania w edukacji,
skuteczne komunikowanie ma miejsce wowczas, gdy prezentowane
cele znajdg powszechne uznanie. Jest to mozliwe tylko w warunkach
dobrego funkcjonowania relacji spolecznych. Jezeli chcemy, aby
wiedza pedagogiczna odgrywata istotng role w podejmowaniu przez
wiadze panstwowe trafnych decyzji dotyczacych edukacji, musi ona
zawieraC rozwigzania tworzace warunki do wspotpracy wielu
instytucji 1 organizacji spotecznych. Pedagogika kognitywistyczna
podejmujgc badania mechanizméw zachowan na plaszczyznie
biologiczno — kulturowo — spolecznej wskazuje praktykom edukacji
rozwigzania dotyczace budowania wspdlpracy w zespotach.

12 Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w $wiecie cyfrowym,
Impuls, Krakéw 2019.

B Por. R. E. Slavin, Uczenie si¢ oparte na wspélpracy: Dlaczego praca w grupach
jest skuteczna? w: red. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides, Istota uczenia si¢.
Wykorzystanie wynikéw badan w praktyce, ze wstgpem A. Janowskiego,
tlumaczenie Z. Janowska, Wolters Kluwer Polska S. A., Warszawa 2013, s. 249.

' Por. R. E. Slavin, Uczenie si¢ oparte na wspélpracy: Dlaczego praca w grupach
jest skuteczna? w: red. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides, Istota uczenia sig.
Wykorzystanie wynikow badan w praktyce, ze wstgpem A. Janowskiego,
tlumaczenie Z. Janowska, Wolters Kluwer Polska S. A., Warszawa 2013, s. 251.
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Rozdzial 9

Wiadomos¢ i informacja w pedagogice kognitywistycznej
9.1. WiadomoSci, informacja, wiedza

W literaturze pedagogicznej czesto spotykamy zamienne
stosowanie pojecia wiadomo$¢ i1 informacja. Takie podejscie jest
mylagce 1 przyczynia si¢ do powstania szeregu nieporozumien,
niejasnosci 1 trudnosci w zrozumieniu istoty pedagogicznych
problemow wystepujacych w ksztatceniu i wychowaniu.

W dyskursie pedagogicznym nad pojeciami stosowanymi w opisie
komunikowania najczg$ciej wymienia si¢ wiedze 1 informacje¢. Takie
ujecie jest trudne do zaakceptowania w pedagogice kognitywistycznej.
Wiedza jest pojeciem bardzo pojemnym przez co podejmowane
problemy sa opisywane zbyt ogdlnie i z tego powodu sa mato
precyzyjne i nieprzydatne w dyskursie naukowym. Z kolei pojecie
informacji charakteryzuje wieloznaczno$¢, np. w filozofii okresla si¢
tym terminem kategorie, w biologii wlasno$¢ materii a w matematyce
kodowanie, przechowywanie i1 przetwarzanie danych. Takze w
dyscyplinach humanistycznych wystepuje wielo$¢ uje¢ definicyjnych,
np. w psychologii to miara zorganizowania uktadu, z kolei w
jezykoznawstwie wielko$¢ semantyczna a w zarzadzaniu skonczona
sekwencja znakow.

Przytoczone przyktady uymowania informacji wskazujg na potrzebe
dookreslenia pojeciowego. W miejsce pojecia wiedzy proponuje
wprowadzi¢ pojecie wiadomos¢, ktora okresla ,informacje o
okreslone;j tresci”’, natomiast informacja definiowana jest jako ,,kazdy
czynnik, ktéry zmniejsza niepewnos¢ co do danego stanu rzeczy i
utatwia sterowanie, tj. zmian¢ tego stanu w stan inny. Informacja
moze by¢ wykorzystywana przez ludzi, przez inne organizmy zywe i
przez maszyny.”

" T. Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i

Pedagogiczne 1984.
> W. Okon, Stownik Pedagogiczny, Warszawa: PWN 1984, s. 104.
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Wprowadzajac pomiedzy wiedze i informacje pojecie wiadomos¢
uzyskujemy wysoka precyzje w ujmowaniu procesu badawczego i
uzyskanie precyzyjniejszego opisu uzyskanych wynikow. Z kolei
przyjecie definicji Wincentego Okonia pozwala na wykorzystanie
wiedzy z zakresu cybernetyki do prezentowania wystepujacych w
pedagogice proceséw. Dlatego przedstawione definicje pojec:
wiadomos$¢ 1 informacja stanowig dobry punkt wyjscia do rozwazan
nad mozliwos$ciami pedagogiki kognitywistycznej w dydaktyce i
wychowaniu. Oba pojecia sg istotnymi ogniwami spajajgcymi
kognitywistyczng teori¢  ksztalcenia, kognitywistyczng teori¢
wychowania oraz pedagogike medialng z gldownym nurtem nauk o
cztowieku.

Analizujagc  funkcjonowanie = wiadomosci w  przestrzeni
pedagogicznej nietrudno zauwazy¢ rosngce znaczenie nosnika, za
pomoca ktérego jest ona przekazywana. Media, bo o nich mowa,
wptywaja bezposrednio na sposdb naszego myslenia. Poniewaz rodzaj
nosnika ma fundamentalne znaczenie dla dokonujacej si¢ zmiany w
ksztattowaniu czlowieka, nie moze by¢ on pomijany w analizach
pedagogiki kognitywistycznej.

Od poczatku istnienia homo sapiens wszelkie wiadomos$ci byly
przekazywane ustnie, co z pokolenia na pokolenie poszerzato zasob
wiedzy spolecznosci zbieracko - towieckich. Przekaz wymuszat
tworzenie okreslonej struktury spotecznej opartej na jezyku.
Narzgdzie to umozliwilo ,,przekroczenie natury sygnatu, ktory zawsze
zwiazany jest z konkretnym miejscem, czasem i sytuacja,” i
przyczynito si¢ do opisu abstrakcyjnych obiektow oraz sytuacji.

Ludzka pami¢¢ byla glownym magazynem wiadomosci
gromadzonych przez wiele pokolen, co wpltywalo na powstawanie
scisle okreslonych relacji pomiedzy cztlonkami grupy. Najstarsi z nich
przechowywali w swoich mézgach swoiste kompendium wiedzy na
temat otaczajacego $wiata oraz zachodzacych w nim zmian. Stanowili
swego rodzaju wzorzec do nasladowania, odgrywali znaczacg role w
przekazie i tworzeniu kultury a takze wptywali na podejmowane przez
grupe decyzje, niejednokrotnie majace wpltyw na biologiczne jej
przetrwanie. Ci czlonkowie spotecznosci, ktorzy posiadali duze
mozliwosci zapamigtywania stawali si¢ ,,biologiczng instytucja

> T. Goban — Klas, Cywilizacja medialna, Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i
Pedagogiczne 2005, s. 12.
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przechowywania 1 generowania wiedzy”. Stanowili swego rodzaju
polaczenie wspodtczesnej biblioteki 1 kreatywnego odtwarzacza
kultury. Dzigki takim postaciom, jak np. Homer kolejne pokolenia
otrzymywaly  najrozniejsze  wiadomo$ci  zgromadzone  przez
pokolenia. To nietuzinkowe jednostki sprawity, ze do dzi§ przetrwata
bogata spuscizna kulturowa zamierzchlych epok, ktoéra echem
pobrzmiewa w indyjskich Wedach czy tekstach Starego Testamentu®.

Stowny przekaz wiadomo$ci miat podstawowy wplyw na
tworzenie si¢ struktury hierarchicznej w spoteczenstwach zbieracko —
towieckich, co zostalo utrwalone w epoce agrarnej. Dominujacy ustny
przekaz wiadomosci powodowal, ze stowo i mysl znalazty si¢ w
stosunku symbolicznym. Jezyk stat si¢ nie tylko narzedziem przekazu
wiadomosci, ale takze czynnikiem rozwijajacym umyst, co mialo
wplyw na dziatania transgresyjne cztowieka. Bez udzialu jezyka,
ludzki umyst pozostawatby catkowicie zaangazowany w przedmiot
swojej uwagi. Przekaz ustny kladzie nacisk na grupowe uczenie sig,
wspOlprace i poczucie odpowiedzialnoci spolecznej’. Spolecznosé
opierajaca si¢ na przekazie stownym buduje odmienng kulture od tej,
ktora powstaje pod wptywem pisma. Powodowane jest to tym, ze
doswiadczenie jednostki porzadkowane jest przez zmyst stuchu.

Percepcja wiadomo$ci przenoszonych za pomoca jezyka
mowionego powstaje przede wszystkim w czasie, co wynika z opisu o
charakterze audytywnym. Fakt ten narzuca dwa podstawowe
wymagania: odpowiednig struktur¢ wiadomosci stuzacych do opisu,
uksztaltowang w sposob systemowy o uktadzie hierarchicznym oraz
strukture podlegajaca rozktadowi na jednostki ostateczne i wyraznie
uformowane, dostosowane do swej roli°.

Patrzac na mechanizm funkcjonowania wiadomosci w epoce stowa
mowionego nietrudno zauwazy¢ jego silny zwigzek z jezykiem.
Sprzyjato to dynamicznemu rozwojowi kultury umozliwiajac jej
rozwo0j oraz zakres oddziatywania. Wielo$¢ jezykoéw przyczyniata si¢
do odmiennosci kulturowej. Zwielokrotnienie tych zasobéw oznaczato
ilosciowe zmiany w posiadanej przez ludzkos¢ wiedzy i w jej

* Por. B. Siemieniecki, Media a cywilizacje, w: red. B. Siemieniecki, Pedagogika
medialna, PWN, Warszawa 2007.

> Por. N. Postman, Technopol. Tryumf techniki nad kulturg, thum. A.
TanalskaDuleba, PIW, 1995, s. 27.

% Por. R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, PIW, Warszawa 1989, s. 79.
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przekazie. Efektem tego procesu bylo poszukiwanie nowych
no$nikow wiadomosci, co zaowocowato powstaniem pisma.

Pojawienie si¢ nowego narzedzia przechowywania wiadomosci
istotnie wptyneto na zmiany w ukladzie relacji spotecznych i
dokonalo tym samym rewolucyjnych przemian cywilizacyjnych.
Wiadomos$ci zostaty utrwalone w przestrzeni spotecznej stajac si¢
waznym elementem komunikacyjnym. Przyspieszylo to proces
rozszerzania si¢ idei, pogladéow i odkry¢, ktére doprowadzily do
dezintegracji  pierwotnych  struktur spotecznych 1  postepu
cywilizacyjnego, ale rowniez przyniosto postepujaca izolacje i1
alienacje jednostki. Przyrost wiadomosci i zwigkszenie mozliwosci
ich oddziatywania wywolalo zmiang¢ w zyciu i1 funkcjonowaniu
cztowieka. Zaistnialy warunki do zwigkszenia mozliwosci
gromadzenia wiadomos$ci, ale takze do ich wielokrotnego
odtworzenia, co utatwito przypominanie zdarzen z przesziosci, zawsze
w tym samym wiernym ukladzie. Pozwolilo na powracanie do
wczesniej zapisanych treSci  zwigkszajac  przyrost  kolejnych
wiadomosci, tworzenie zasobéw oraz mozliwo$¢ analizy z
odmiennych perspektyw. To z kolei wplyngto na przemiany
spoteczne, kulturowe i technologiczne. Powstata spirala zalezno$ci, w
ktorej cztowiek rozwijajac kolejne przestrzenie wiedzy, uruchomit
zmiany we wlasnym mysleniu, powodujac przyspieszenie ewolucji
spolecznej, co zaowocowalo przyrostem kolejnych wiadomosci i cykl
ten si¢ powtarzat.

W wyniku tego ztozonego procesu systematycznie poszerzajg si¢
takze obszary dziatan tworczych, gromadzone sa zbiory sztuki a
nastepnie udostepniane szerszemu kregowi odbiorcow. Efektem tego
procesu jest mozliwo$¢ wzbogacania rozwoju duchowego cztowieka.
Dzieki pismu wiadomosci mogly by¢ przesytane na znaczenie wigksze
odleglosci, anizeli mialo to miejsce w epoce slowa mowionego.
Przyspieszyto to rowniez rozpowszechnianie osiggniec
cywilizacyjnych czlowieka, tworzac podwaliny pod przyszie
spoteczenstwo globalne.

Nie bez znaczenia jest takze wptyw pisma na proces ujednolicania
przetwarzania kultury, w ktérym zmyst wzroku peini gtéwna rolg. Co
wiecej kultura pisma dostarczyta cztowiekowi narzedzi wyrazania
jego uczu¢ i emocji. Umozliwita takze aktywno$¢ bez reagowania, bez
zaangazowania si¢ w sposob bezposredni na co, wiele lat temu,
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zwrocit uwage Marshall McLuhan’. W epoce technologii cyfrowej
proces ten zostat zwielokrotniony.

W  dotychczasowym przekazie pomijalem problem zaleznos$ci
wystepujacych pomiedzy wiadomo$ciami a narzedziami do ich
rejestracji. Wynalezienie pisma byto odpowiedzig na przyrost wiedzy,
ktora nie mogta by¢ zapamigtana, poniewaz byto jej zbyt duzo w
stosunku do mozliwosci, jakimi dysponuje mozg czlowieka.
Jednoczes$nie  przyspieszajaca ewolucja  spoteczna  wymagata
trwalszego niz ludzka pamie¢ zapisu. Pojawienie si¢ nowego
narzgdzia znaczaco odmienito sposob przetwarzania wiadomosci
przez cztowieka. Ewolucja spoteczna, oparta na alfabecie, przyczynita
si¢ do czestszego stosowania poje¢ w strukturze rozczionkowanej.
Derik de Kerckhove® ujat to zjawisko nastepujaco:

,Wyrazy mowione, kiedy zostang spisane i odseparowane od
swojego kontekstu, stajg si¢ niczym innym jak pojeciami.,,

Teza ta ma donioste znaczenie w dyskusji o istocie wiadomosci.
Ukazuje bowiem m.in. znaczenie zwigzku jezyka werbalnego z
niewerbalnym. Mowa to nie tylko stowa, ale takze towarzyszaca im
intonacja glosu, mimika twarzy, mowa ciata itd. Wedlug Alberta
Mehrabiana 93% catego przekazu dokonywanego przez cztowieka to
komunikacja niewerbalna. Jezyk ciata stanowi az 55% calosci
przekazu a mowa (intonacja) 38%°. Przytoczone dane pomimo wielu
zastrzezen maja duze znaczenie dla edukacji. Wskazuja na istotny
wptyw przekazu niewerbalnego na zachowania cztowieka. Oznacza
to, ze wiadomosci przekazywane stowem moéwionym sg zawsze
polaczone z przekazem niewerbalnym. Natomiast pismo nie posiada
tego waznego kanalu przeplywu informacji. Polaczenie pisma ze
stowem mowionym, stworzylo nowa jako$¢ w rozwoju myslenia,
poszerzyto bowiem mozliwosci odbioru wiadomosci.
Wielokanalowo$¢ ich przeptywu przyczynila si¢ do wzrostu
mozliwosci  intelektualnych  czltowieka, wptyneta takze na
zwielokrotnienie szybkosci ich powielania i rozpowszechniania.

" Por. M. McLuhan, Zrozumieé media, Wydawnictwo Naukowo Techniczne, Ttum.
N. Szczucka, Warszawa 2004, s. 135.

¥ D. de Kerckhove, Powloka kultury. Odkrywanie nowej elektronicznej
rzeczywistosci, thumaczenie Witold Sikorski, Piotr Nowakowski, MIKOM,
Warszawa 1996, s. 113; wydanie angielskie The Skin of Culture, Somerville House
Books Limited, Toronto, Ontario, Canada 1995.

® A. Mehrabian, Nonverbal communications, Chicago, 11: Aldine-Atherton 1972.
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Kazde dziecko w procesie swojego rozwoju przyswaja komunikaty
zar6wno niewerbalne, jak i werbalne. Ich wielo$¢ decyduje jak w
dorostosci bedziemy pojmowac otaczajagcg nas rzeczywistosc.
Bogactwo nabywanych wiadomos$ci wyznacza zyciowy sukces lub
porazke. W szkole proces ksztalcenia skupia si¢ przede wszystkim na
znaczeniu stow, w mniejszym stopniu na caloSciowym odbiorze
tematu czy intencji mowigcego. Efektem tego jest znaczne
ograniczenie potencjatu naszego moézgu. Jezeli do tego dodamy
wystepujacg we wspotczesnym §wiecie wyrazng dominacj¢ obrazu
nad odbiorem informacji za pomoca pozostatych receptorow, to
nietrudno zauwazy¢ powstajacy tu problem edukacyjny, polegajacy na
ograniczeniu rozumienia i sprawnego przetwarzania naplywajacych
wiadomosci. Ma to istotny wptyw na myslenie krytyczne, bezstronng
ocen¢ realnej rzeczywistosci, pojawianie si¢ niebezpieczenstwa
wyciagania btednych wnioskéw a takze tatwos¢ ulegania manipulacji.
Z jednej strony mamy ,rozciggajace si¢ w czasie historycznym
jakosciowe zmiany myslenia pozostajagce w dos¢ Scistym zwigzku z
medium, jakim jest pismo”'°, z drugiej, wystepuja ograniczenia
wywotane brakami okreslonych dziatan w obszarze edukacji. Pismo
zastepujac roztropnos¢ wiadomosciami wptyngto w nieodwracalny
sposoOb na plastycznos¢ naszego umystu.

Mozliwo$¢ gromadzenia zasobow piSmienniczych 1 tatwosé
korzystania z nich niewatpliwie faworyzuje zindywidualizowane
uczenie sig, wspdtzawodnictwo i autonomie osobista''. Ma takze
daleko idace skutki dla efektow edukacyjnych osigganych przez
szkotg. Na wynik wplywa zmiana dominujgcego receptora odbioru
wiadomosci ze sluchowego na obrazowy. Dobrze to ukazujg
przeprowadzone przeze mnie na przetomie lat 80-tych i 90-tych
ubieglego wieku badania nad wplywem wizualizacji materialu
nauczania na proces uczenie si¢. Wykazaly one, Ze jedni uczacy si¢
odnosili korzy$ci w rozwijaniu mys$lenia tworczego, gdy stosowano
przekaz pogladowy a inni wrgcz przeciwnie. Okazato si¢, zZe
zastosowanie medidw w procesie rozwigzywania problemow bardziej
sprzyja uczacym si¢, ktorzy legitymowali si¢ nizszymi wynikami w

9 J. Bobryk, Spadkobiercy Teuta. Ludzie i media, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2001, s. 22.

" Por. N. Postman, Technopol. Tryumf techniki nad kulturg, thum. A. Tanalska-
Dulgba, PIW, 1995, s. 27.
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testach inteligencji IQ 1 twoérczosci. Natomiast dla osob majacych we
wspomnianych testach wyniki bardzo wysokie, zastosowanie
materiatow wizualnych nie miala znaczenia dla rozwijania ich
myslenia tworczego a w niektorych sytuacjach dydaktycznych wrecz
przeszkadzato. Wspomniane badania wykazaty, ze korzystniej jest
stosowa¢ wizualne wsparcie na etapie opisywania problemu i
generowania pomystow jego rozwigzania. Natomiast materiat taki nie
ma wickszego znaczenia na poziomie weryfikacji hipotez'.

Wspominany juz Neil Postman'® zwrocil uwage, ze wszechobecne
stowo drukowane kladzie nacisk na logike, kolejno$¢, historie,
wyktad, obiektywnos$¢, dystans i dyscypling. Wywiera zatem wplyw
na ksztatt edukacji, co oddzialuje na mentalno$¢ jednostki skutkujac
glebokimi zmianami w procesie jej rozwoju. Pismo wpltywa na
odmienny sposéb funkcjonowania mézgu, inaczej go programuje.

Epoka mediow, w ktérej funkcjonujemy z jednej strony
dynamizuje procesy zapoczatkowane w epoce pisma, z drugiej,
wprowadza szereg zmian w sposobie gromadzenia, przetwarzania i
prezentowania wiadomo$ci. Jedna z najwazniejszych jest
zdominowanie komunikacji mi¢dzyludzkiej technologia informacyjno
— komunikacyjng. W epoce medidow umyst cztowieka zostaje
uzupeliony o wytwory $wiata krzemu, co powoduje jego
rozszerzenie”'*. Znajduje to swoje potwierdzenie we wspotczesnych
badaniach kognitywistycznych. Narzedzia technologii informacyjne;j
przyczyniajac si¢ do ,rozszerzenia naszego umystu” wskazuja na
mozliwo$¢ wplywania cztowieka na bieg swojej ewolucji'.

Proces zbierania i1 przetwarzania wiadomosci u czlowieka zawiera
dwa ich rodzaje, ktore wzajemnie si¢ przenikaja. Jeden dotyczy
wiadomosci nabytych wczesniej i zakodowanych w pamigci, drugi,
wiadomosci docierajacych w kazdym momencie.

12 por B. Siemieniecki, Srodki dydaktyczne w procesie myslenia tworczego, Prace
Monograficzne Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie, T. 134, Wydawnictwo
Naukowe WSP, Krakow 1991.

" Tamze 26.

' Por. Siemieniecki, Komputery i hypermedia w procesie edukacji dorostych,
Wydaw. Adam Marszatek, Torun 1994 oraz wydania nastepne.

' Por. Siemieniecki B., Kognitywistyczne problemy jezyka, w: D. Siemieniecka, B.
Siemieniecki, H. Nilsen, E. Bratland, Jezyk nowej komunikacji, Wydaw. Naukowe
UMK, Torun 2010, wydanic norweskic Kognitive sprakproblemer, w: D.
Siemieniecka, B. Siemieniecki, H. Nilsen, E. Bratland, Sprak i medier.
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Wiadomosci juz istniejace stanowig podstawe widzenia otaczajacej
nas rzeczywistosci, ktora jest zbudowana z wiadomos$ci nabytych
wcezesniej. Tu pojawia si¢ pytanie o wielkos¢ udziatu cech
genetycznych 1 $rodowiskowych majacych wptyw na wybor
wiadomosci przez czlowieka. W odpowiedzi warto przywota¢ dwa
przeciwstawne poglady, jeden wywodzacy si¢ z determinizmu
genetycznego, drugi, z tradycji humanistyczne;.

Determinizm genetyczny zaktada dominujaca role genéw w
ewolucji cztowieka. Z kolei poglad majacy humanistyczne korzenie
przyjmuje, ze umyst ludzki to tzw. ,czysta karta” w momencie
narodzin, ktora pozniej zmysty zapehiaja informacja'®. Kazde z tych
podej$¢ cechuje jednostronno$¢ w postrzeganiu zrodel powstawania
wiadomosci w umysle cztowieka. Obecnie dominuje przekonanie, ze
geny tworzag predyspozycje wrodzone do okreslonych zachowan i
rozwoju, dajac cztowiekowi mozliwo$¢ dostosowania do warunkow
srodowiskowych. Oznacza to, ze jezeli trafimy na sprzyjajace
okolicznosci do wykorzystania genetycznych cech to uzyskamy
wysokie efekty np. w uczeniu si¢. Nieustajacy naplyw wiadomosci ze
srodowiska jest odbierany przez czltowieka selektywnie, wzbogaca
doswiadczenie jednostki modyfikujac obraz rzeczywisto$ci w umysle.
Wystepujace tu procesy wiele lat temu odkryt Jean Piaget nazywajac
je: asymilacja i akomodacja. W rozumieniu tego badacza asymilacja
jest procesem poznawczym, analogicznym do biologicznego procesu
odzywiania. Umozliwia on wlaczanie nowych wiadomosci do
funkcjonujacych juz schematéw lub wzoréw zachowan'’. Z kolei
procesem akomodacji Piaget okre$la tworzenie nowych schematow
lub modyfikacje istniejagcych tak, aby dopasowaé¢ je do nowych
struktur. Badacz ten zwrdcit uwage na ciaggte dazenie do réwnowagi
pomiedzy procesami asymilacji 1 akomodacji. A zatem, rozwoj
cztowieka opiera si¢ na samoregulacyjnym procesie przechodzenia od
nierownowagi do réwnowagi. Z  perspektywy pedagogiki
kognitywistycznej wazne jest odkrycie mechanizméw oddziatywania
pedagogicznego z pomocg odpowiednio  skonstruowanych

' Szersze omoéwienie tego zagadnienia znajdzie czytelnik w ksiazce B.

Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Krakéw: Impuls
2013.
"7 Por. B. J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka,
thumaczenie M. Babiuch, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1998, s.
28-29.
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wiadomosci, ktére umozliwia  dokonywanie u  ucznidw,
(wychowankow) pozadanej zmiany. Oznacza to, ze nadawanie
wiadomos$ciom odpowiedniego znaczenia wplywa na zachowania
odbiorcy komunikatu. Jezeli przekaz wiadomosci ma by¢ skuteczny
pedagogicznie, niezbedne jest takie jego skonstruowanie, aby nie
powstata zbyt duza niezgodno$¢ tresciowa z wczesniejszym
posiadanym przez umyst obrazem rzeczywistosci. Chociaz nieznaczny
dysonans aktywuje odbiorce informacji to jednak nie moze on
dezorganizowa¢ myslenia. Wystepuje tu pewna prawidlowos¢
zwigzana z mozliwosciami intelektualnymi czlowieka. Osoby
legitymujace si¢ wysokimi wskaznikami w testach inteligencji i
tworczosci wykazuja znaczng niezalezno$¢ myslenia i maja potrzebe
istnienia pewnego chaosu w otrzymywanych wiadomosciach, ktore
zwykle cechuje dysonans informacyjny'®. Nie bez znaczenia dla
przyswojenia wiadomosci jest dowigzywanie nowych wiadomosci do
posiadanego wczesniej zasobu wiedzy.

9.2. Tres¢, przekaz, emocje

Jeszcze niedawno w wielu podrgcznikach dydaktyki duza wage
przywigzywano do tresci przekazywanych przez nauczyciela.
Tymczasem sama tre$¢ nie ma decydujacego wplywu na jej
zapamigtanie, dopiero w polaczeniu z kontekstem nabiera ona
znaczenia 1 wplywa na proces pedagogicznego oddzialtywania na
ucznia (wychowanka).

Skuteczna perswazja i oddziatywanie wymagaja wykorzystania
emocji, ktore sprzyjaja zakotwiczeniu wiadomosci w dotychczas
posiadanej wiedzy. Uzyskanie oczekiwanych efektoéw dziatan
pedagogicznych  jest dwustopniowe: najpierw ma  miejsce
uruchomienie emocji a nastgpnie dostarczenie logicznego
uzasadnienia. Taka kolejno$¢ stwarza warunki do ,,otworzenia”
umystu ucznia (wychowanka) na dziatanie podejmowane przez
pedagoga.

Jednym z trudniejszych probleméw przed jakim staje pedagogika
kognitywistyczna jest znalezienie granicy pomiedzy perswazja a
manipulacjag. Wymaga to wprowadzenia do procesu ksztatcenia

' Por. B. Siemieniecki, Srodki dydaktyczne w procesie myslenia twoérczego,
Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1991.
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nauczycieli technik oddziatywania na ucznidéw z wykorzystaniem
wiedzy kognitywistycznej. Stosowanie przez nauczyciela dysonansu
poznawczego w procesie wychowania przynosi dobre rezultaty
pedagogiczne wowczas, gdy potrafi on poprzez subtelny nacisk
wptywaé na uczniow, ktérzy maja odmienny poglad. Umiejetnos¢
wplywania na postawy, poglady, stanowiska przyjmowane przez
ucznia (wychowanka) jest jedng z podstawowych kompetencji jakie
powinien posiada¢ kazdy pedagog.

W $wiecie zdominowanym przez media nauczyciel ze swoim
przekazem zmuszony jest konkurowa¢ z wiadomos$ciami innych
uczestnikow procesu komunikowania (patrz rys. 2.1). Dlatego
prowadzona przy kazdej okazji skuteczna perswazja ma znaczenie dla
pozadanego przebiegu procesoOw wychowania i ksztatcenia.

W procesie komunikowania wptywanie na odbiorce odbywa si¢
jednoczesnie na dwoch poziomach: $wiadomym 1 nieswiadomym.
Poprzez odpowiedni dobdér i przekaz wiadomosci nauczyciel
uruchamia u odbiorcy nieSwiadome procesy umystowe, siega tez do
dobrze wyuczonych umiejetnosci, znajdujacych si¢ na poziomie
nieswiadomej kompetencji. Jest to podstawowy klucz do efektywnego
nauczania i wychowania.

Dobdr i1 uktad wiadomosci w procesie komunikowania wymaga od
nauczyciela poznania ucznia. Znakomicie do osiggania tego celu
nadaje sie komputerowa diagnostyka pedagogiczna'®. Poprzez
odpowiednie ¢wiczenia mozliwym jest wniknigcie w obszar
nieSwiadomy uczgcego si¢, co ulatwia skuteczno$¢ dziatan
pedagogicznych.

9.3. Uczenie si¢ przez doswiadczenie

Jak wczeéniej wspomnialem uczacy si¢ wyposazony jest w dwa
rodzaje wiadomosci: te zgromadzone w pamigci powstale poprzez
doswiadczenie osobiste oraz poprzez oddziatywanie $rodowiska, w
tym poprzez przekaz szkolny. Doswiadczenie jest ztozong struktura,
sktada sie z trzech mechanizméw: doswiadczania rzeczywistosci i pod
jej wplywem modyfikowania przyswojonego obrazu otaczajacego
Swiata oraz dzialan prowadzacych do zmiany dotychczasowego stanu
poznania.

' Patrz red. B. Siemieniecki, Pedagogika medialna, Warszawa: PWN 2007, t. 2.
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Nabywanie dos$wiadczenia to kilkuetapowy ciag zdarzen, ktore
David A. Kolb® ujat jako cykl czterech kolejnych zjawisk: pojawienie
si¢ konkretnego do$wiadczenia, refleksja nad nim, konceptualizacja i
planowanie do$§wiadczenia.

Najlepszag forma nabywania wiadomosci 1 umiejetnosci ich
zastosowania jest uczenie si¢ przez do$wiadczenie. Wymaga ono
aktywno$ci uczacego si¢, dlatego podstawowym zadaniem
nauczyciela jest tworzenie warunkow do samodzielnej pracy ucznidow.
Praktyczne dzialanie jest bowiem najefektywniejsza formg nabywania
wiadomosci i ich stosowania.

Wiadomosci sg nabywane nie tylko w szkole, ale przede wszystkim
w kazdym momencie naszego zycia, zatem do§wiadczenie budowane
jest w ciggu wielu dziatan i1 aktywno$ci podejmowanych przez
cztowieka, co istotnie wplywa na wytworzenie wyobrazeniowego
obrazu otaczajgcej rzeczywistosci. Takze przeptyw wiadomosci w
grupie roéwiesniczej decyduje o ksztaltowaniu u ucznia jego wizji
$wiata 1 najblizszego otoczenia. Postulowana przez wielu pedagogow
potrzeba spdjnego oddziatywania szkoty i1 rodziny w celu uzyskania
zadawalajacych efektéw w wychowaniu jest ciggle niespetniona.
Nalezy uwzgledni¢ jeszcze czynnik $rodowiska rowiesniczego a takze
nowych mediéow 1 $wiata wirtualnego. Wymaga to powtornego
przeanalizowania roli 1 miejsca wiadomosci w procesie komunikacji,
co wigze si¢ z formami w jakich one wystepujg. Krzysztof
Kruszewski odnoszac si¢ do szkolnego procesu dydaktycznego
wyodrebnia cztery formy wiadomosci:

,materiat nauczania, czyli wiadomosci, z ktérymi uczen ma si¢
zetkng¢ 1 wiadomosci dostarczone mu;

— wiadomosci odebrane przez ucznia, odtworzone z materiatu
nauczania oraz poddane reorganizacji;

— wiadomosci wytworzone przez ucznia;

— wiadomos$ci znajdujgce si¢ w pamigci ucznia jako wiedza,
ktére moga by¢ uswiadamiane lub nie uswiadomione.”'

* Por. D. A. Kolb, Experiential Learning, Experience as the Source of Learning and
Development, Englewood Cliffs (NJ): Prentice Hall 1984, p. 38.

1 K. Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa dydaktyki ogdlnej. Warszawa,
PWN 1987, s. 30.
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Jezeli spojrzymy na zaprezentowane formy wiadomosci z
perspektywy pedagogiki kognitywistycznej to podziat 6w jest zbyt
ogolny. Wymaga szczegotowszego ujecia form i sklasyfikowania ich
w sze$ciu grupach:

—  wiadomosci celowo dostarczone, z ktorymi cztowiek styka sig
w szkole, w rodzinie, w sieci internet oraz sSrodowisku rowiesniczym;

— wiadomosci, z ktorymi cztowiek styka si¢ w swoim zyciu
uzyskiwane poprzez dziatanie lub bierny odbior;

— wiadomos$ci odebrane $wiadomie lub nie§wiadomie przez
czlowieka;

—  wiadomosci odtworzone i poddane reorganizacji;

— wiadomosci wytworzone przez cztowieka;

— wiadomos$ci zmagazynowane w pamiegci cztowieka bedace
wynikiem ksztatcenia i wychowania.

Wiadomos$ci celowo dostarczone moga by¢ efektem lepiej lub
gorzej funkcjonujgcego systemu edukacji, mogg trafia¢ do ucznia w
wyniku celowych lub przypadkowych dziatan podejmowanych przez
rodzicoéw, rodzenstwo i krewnych. Moga by¢ efektem oddzialywania
srodowiska rowiesniczego funkcjonujacego w realu 1 $wiecie
wirtualnym. Poniewaz w cyberprzestrzeni spotka¢ mozemy ludzi w
réznym wieku a takze sg tam rézne materialy 1 komunikaty, ro$nie
ilo$¢ interakcji, ktore maja r6zng wartos¢ dla odbiorcy. Skutkuje to
tworzeniem si¢ nieskonczonej ilosci relacji, co w rezultacie prowadzi
do zmian wizji $wiata. Zjawisko to wystepuje nawet w rodzinach. Z
tej wielosci oddziatywania wynika trudno$¢ w uzyskaniu
oczekiwanych efektow wychowania zaréwno w instytucjach
edukacyjnych, jak i w rodzinie. Badanie procesu komunikacyjnego
pod katem dostarczanych wiadomo$ci ma zatem =znaczenie dla
okreslenia skutecznych form wychowania oraz uzyskiwanych efektow
ksztatcenia.

Istota wiadomosci jest jej tre$¢, poniewaz zawsze odnoszona jest
do okreslonych standow rzeczy i na tej podstawie odbywa si¢ poznanie
rzeczywistosci.”? Fakt ten jest znany od dawna, gdyz zawsze
decydowat o doborze wiadomosci do procesu ksztatcenia i
wychowania. Na ten temat napisano wiele rozpraw. Poszukiwano w
nich odpowiedzi na pytanie, jakie nalezy podejmowac dziatania, aby

2 Ppor. T. Tomaszewski, S‘lady i wzorce, Warszawa, PWN 1984, s. 56.
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byly skuteczne? Cecha wspolng tych dociekan bylo pomijanie
zwigzkow wystepujacych pomigdzy doborem i uktadem wiadomosci
wraz z procesem zbierania i przetwarzania informacji w mozgu
cztowieka. Pomijanie tego waznego aspektu obserwujemy nie tylko w
podrecznikach papierowych, ale takze sieciowych. Taki sam stan
rzeczy dotyczy réwniez ksztalcenia nauczycieli, gdzie dominuje
podejscie  humanistyczne potaczone w najlepszym razie z
behawioralng teorig ksztalcenia. W Polsce wyjatek stanowi
podrecznik do dydaktyki Krzysztofa Kruszewskiego Sztuka
nauczania”> oparty na wczesnym konstruktywizmie. Ustalenia tam
poczynione nie si¢gaja nowego, waznego obszaru wykorzystania
medidw w procesie nauczania — uczenia si¢ oraz watkéw dyskursu
dydaktycznego  opartego na  teorii = kognitywistyczno @ —
konstruktywistycznej, w ktorej uwzglednia si¢ badania dotyczace
budowy skutecznej komunikacji opartej na wiadomosci.

Druga forma wiadomos$ci obejmuje wszystko z czym styka si¢
cztowiek w swoim zyciu poprzez dziatanie lub odbior bierny. Mamy
tu do czynienia z nabywaniem wiadomo$ci w sposob aktywny lub
reaktywny z pomocg automatycznego mechanizmu odbioru bodzcoéw
zewngtrznych, co ma charakter wrodzony. Wiadomo$¢ otrzymana
reaktywnie moze wynika¢ ze $Swiadomego dopuszczenia informacji
przez danego cztowieka lub odbioru nieswiadomego, wystepujacego
np. w sytuacji zagrozenia.

Aktywny odbiér wiadomosci ma istotne znaczenie nie tylko dla jej
zapamigtania, ale przede wszystkim dla poszukiwania nowych
rozwigzan.

Uruchomienie takiego dziatania przez nauczyciela powoduje
wzrost zapotrzebowania na kolejne wiadomosci a po ich otrzymaniu
reorganizacji do§wiadczenia.

Aktywno$¢ stanowi podstawe rozwoju, a takze uczenia sig.
Zjawisko to dostrzega wielu teoretykow ksztalcenia podejmujac
wielostronne badania, ktérych efektem jest m.in. teoria aktywnosci
stworzona przez Lwa S. Wygotskiego, Aleksieja N. Leontiewa,
Aleksandra Lurii oraz Yrio Engestoma. Centrum tej teorii zajmuje
aktywno$¢ rozumiana jako interakcja cztowieka ze $rodowiskiem,
ktora stanowi podstawg¢ rozwoju. Stala si¢ ona jedng z podstaw

» Por. K. Kruszewski, Sztuka nauczania, Warszawa, PWN 1992, 2007 i wydania
nastgpne.
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teoretycznych ~ wspolczesnego  ksztalcenia.  Teoria  zaklada
wystgpowanie systemu powigzan, w ktérym czlowiek i jego
srodowisko tkwig w relacjach spotecznych oraz kulturze. Analiza
aktywno$ci czlowieka umozliwia $ledzenie interakcji i odbior
wiadomos$ci w procesie komunikowania. Praktyczne dzialanie
uczacego sie ma decydujacy wplyw na jego rozwoj intelektualny,
dlatego jest czesto przedmiotem zainteresowania nie tylko przez
dydaktykow. Wynika to z faktu, ze w rezultacie interakcji ze
srodowiskiem poszerza si¢ doswiadczenie. Kazdy kontakt z
otoczeniem wigze si¢ z nabywaniem wiadomosci, dlatego zaleca sie,
aby dziecko miato jak najwickszag mozliwos¢ nabywania wiedzy.
Badania z udziatem szczurow wykazaty, ze im §rodowisko, w ktorym
przebywaja bogatsze jest w ,,informacje” tym zwierzeta te lepiej
rozwigzujg zagadki labiryntu. Podobne zjawisko obserwujemy u ludzi,
im dziecko ma wigcej kontaktu z nowymi wiadomosciami tym
wigksza jest szansa jego dobrego rozwoju intelektualnego. Pojawienie
si¢ nowych mediow 1 powszechne z nich korzystanie przez dzieci i
mtodziez, zwigksza ilo$¢ dostgpnych wiadomosci, co m.in. przeklada
si¢ na przyrost wiedzy u odbiorcow licznych komunikatow medial-
nych. Na uwage zastuguje rowniez fakt, ze aktywno$¢ czlowieka
sprzyja wzrostowi i trwatosci wiedzy podlegajacej uczeniu sig.

Kolejna forma dotyczy $wiadomego lub nie§wiadomego odbioru
wiadomosci. Zakres 1 poziom odbioru wiaza si¢ z gietkoscig jezyka,
logika prezentacji a takze predyspozycjami biologiczno-psycholo-
gicznymi oraz relacjg spoteczng. Wszystko to ma decydujacy wptyw
na moc oddziatywania uzytych wiadomosci.

9.4. Jezyk jako podstawa oddzialywania pedagogicznego

Jezyk bedac nosnikiem wiadomosci stanowi podstawe wszelkiego
oddzialywania pedagogicznego. Jego sita oddziatywania jest znana od
dawna 1 chetnie wykorzystywana w procesie wychowania i
ksztalcenia. Poniewaz jezyk jest narzedziem komunikacji i myslenia
odgrywa podstawowa rol¢ w porozumiewaniu si¢, tu zachodza liczne
procesy intelektualne. Kazda wiadomo$¢ moze by¢ wyrazana na wiele
sposobow, np. werbalnie i1 niewerbalnie. Odbiorca komunikatu
odczytuje wiadomo$¢ w oparciu o posiadane umiejetnosci logicznego
myslenia, co wymaga od niego umiejgtnosci okreslenia znaczenia i
roli jaka przekazywana wiadomo$¢ peli. Odebrana wiadomos$é
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pozwala zorientowa¢ si¢ w stopniu ogolnosci, konkretnosci i
prawdziwosci otrzymywanych danych. Poniewaz nasz umyst
przyswaja sobie wiedz¢, mniej lub bardziej ustrukturyzowana, w
procesie ksztalcenia chetnie stosuje si¢ zasade przekazu od
wiadomosci og6lnych do szczegdtowych i odwrotnie. Podstawowy
problem jaki na tej drodze wystgpuje polega na okresleniu struktury
spoistosci tresci, gdyz od tego =zalezy odbidr przekazywanych
wiadomosci. Maria Materska® udowodnita, ze istnieje optymalny
poziom zorganizowania, przy ktorym wiadomosci s3g najlepiej
odbierane przez dang osobe. Do podobnych wnioskéw doszediem
analizujagc wyniki badan nad efektywnoscig telewizyjnych wyktadow
interdyscyplinarnych. ~ Dostrzezone  tam  zostaly  okre$lone
prawidtowosci wystepujace pomiedzy inteligencja uczniow biorgcych
udziat w eksperymencie a spoisto$cig struktury wspomnianych
wyktadoéw. Zaobserwowano, ze uczestnicy wyktadéw bez wzgledu na
poziom inteligencji najwyzsze efekty dydaktyczne osiagali przy
srednim stopniu spoistosci struktury. Im wyzsze wyniki w testach
inteligencji uczacych si¢”, tym struktura wyktadow mogta by¢ mniej
spoista 1 odwrotnie, nizszy poziom inteligencji wymagal wyzszej
spoisto$¢ struktury tre§ci. Zauwazone prawidlowosci widoczne s3
rowniez w wynikach uczenia si¢ obserwowanych na wszystkich
poziomach wiedzy:

— wiedzy biernej - we wskaznikach przyrostu;

— rozumienia wiedzy — we wskaznikach trwatosci;

—  zastosowania wiedzy w sytuacjach typowych i nowych — we
wskaznikach przyrostu i trwatosci.

Na podstawie uzyskanych z badan wynikow mozna przyjac, ze
wysoki stopien organizacji wiadomosci dostarczanych przez
nauczyciela uniemozliwia osigganie optymalnego putapu uczenia sig.
W rezultacie prowadzi to do zmniejszenia tempa przyswajania
kolejnych wiadomos$ci. Pewien chaos w wiadomosciach pomaga
zdolnym uczniom w skutecznym uczeniu si¢ przez odkrywanie,

* Por. M. Materska, Produktywne i reproduktywne wykorzystanie wiadomosci w
roznych fazach uczenia sie. Wroctaw, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich 1978.
W badaniach brali udziat studenci kierunkéw technicznych.

%% por. B. Siemieniecki, Efektywnos¢ dydaktyczna a spoistosé struktury tresci w
telewizyjnych wykiadach interdyscyplinarnych wspartych grami dydaktycznymi.
Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1990, T. 120, s.134.
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stabszym za$§ przeszkadza. Dzieje si¢ tak dlatego, ze przekaz
informacji pozornie lub rzeczywiscie nie powigzanych, a nawet
sprzecznych prowadzi do powstania konfliktu poznawczego, ktory jest
stymulatorem zaré6wno dla przyswajania, jak 1 wytwarzania
wiadomos$ci. Pewng role w omawianym zjawisku odgrywa zasob
dobrze zintegrowanej wiedzy zdobytej w wyniku dotychczasowego
uczenia sig.

Na zalezno$¢ pomiedzy poziomem strukturalizacji materiatu a
poziomem jego opanowania w duzym stopniu ma wptyw aktywnos$¢
uczacego sie w zakresie samodzielnego organizowania wiadomosci,
czego dowiodly liczne badania prezentowane m.in. przez Ziemowita
Wiodarskiego®’.

Przytoczone badania®™ maja okre$lone konsekwencje dla
pedagogiki kognitywistycznej, oznaczaja bowiem konieczno$¢
pogtebionych badan nad odbiorem wiadomosci przy uwzglednieniu
réznic natury biologiczno — psychologicznej. Istnieje potrzeba
przeanalizowania wielu czynnikow zaro6wno biologicznych, jak i1
spotecznych. Dzieci z zaburzeniami neurorozwojowymi pozbawione
sg czegsciowo lub catkowicie narzedzi werbalnych 1 z tego powodu w
grupie rowiesniczej sg klasyfikowane na dole hierarchii. Jest to
przyczyng licznych problemow natury wychowawczej, utrudnia takze
tworzenie zespotdéw w procesie ksztatcenia.

Powszechnie przyjmuje si¢, ze odbior wiadomosci utozonych w
okreslonej kolejnosci jest korzystny dla uczenia si¢, zrozumienia
intencji nadawcy czy wykonania danej czynnos$ci. Tymczasem na
przyktadzie omdéwionych wczesniej badan nad spoisto$cig uktadu
wiadomos$ci widzimy ztozonos¢ wystepujacych zaleznosci. Dlatego
doglebne poznanie zjawisk zwigzanych z ukladem wiadomosci w
procesie komunikowania ma istotne znaczenie dla nauczycieli.

Kolejna forma dotyczy wiadomosci odtworzonych i poddanych
reorganizacji. Kazda wiadomo$¢ docierajagca do odbiorcy podlega
reorganizacji i dlatego w momencie odtwarzania nie jest tozsama z

27 Por. Wiodarski Z. Psychologiczne prawidtowosci uczenia sie i nauczania. WSiP.
Warszawa 1976; Wtodarski Z. Odbior tresci w procesie uczenia si¢. PWN,
Warszawa 1985.

* Por. B. Siemieniecki, Efektywnosé¢ dydaktyczna a spoisto$é struktury tresci w
telewizyjnych wykiadach interdyscyplinarnych wspartych grami dydaktycznymi.
Prace Monograficzne Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie, T. 120,
Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1990.

-128-



otrzymang, poniewaz wchodzi w zwigzki z nagromadzong przez
cztowieka wiedza. Krzysztof Kruszewski roéwniez zwraca uwage na
fakt, ze wiedza nie jest odbiciem uktadu wiadomosci wprowadzonych
do pamieci.”’ Antonio Damasio®® przyczyne tego stanu upatruje w
mozgu, ktéry nie gromadzi trwalych obrazow nawet w
zminiaturyzowanej formie, poniewaz przechowywanie informacji w
postaci swoistej biblioteki spowodowatoby problemy z pojemnoscia
pamigci i efektywnoscia jej przeszukiwania. Dlatego odtwarzajac z
pamigci wiadomos$¢ nie otrzymujemy jej doktadnego obrazu a tylko
pewng interpretacje, czyli nowa wersje oryginalu. Zatem jest to
proces, w ktorym za pomocg wczesniej poznanych wiadomosci
przyswajane s nowe w innym ukladzie wzajemnych zwiazkow i
relacji. Nie odzwierciedlajg one doktadnie wzorca, ale
zreorganizowang jego form¢. Proces odtwarzania wiadomo$ci ma
charakter twoérczy lub/i mechaniczny. Pamig¢ciowe uczenie si¢
wprowadza nowe wiadomosci bez interakcji z istniejaca juz strukturg
wiedzy, co nie sprzyja rozwojowi intelektualnemu. Wielokrotnie
pisatlo o tym wielu teoretykow ksztalcenia m.in. David Paul
Ausubel®', tworca teorii poprzedzajacego czynnika organizujacego
materiat i czynnosci uczenia sig.

Reorganizacja wiadomosci nie tylko wptywa na zmiany w obrebie
plaszczyzny poznawczej, ale rowniez oddziatuje na obszar wartosci,
co ma duze znaczenie dla procesu wychowania. Odtworzone
wiadomosci stanowig polaczenie tych, ktore docieraja do uczacego si¢
oraz wewnetrznych reprezentacji, wzorcow, modeli utrwalonych w
pamigci tworzac dynamiczny system poznawczo — emocjonalny.
Poznanie tego systemu stwarza warunki do wszelkich procesow
ksztalcenia i wychowania. Piaget okreslat ten proces poznawczy
asymilacja, czyli wlaczaniem naplywajacych wiadomosci do
istniejacych schematow lub wzordw zachowan.’> Laczyl go z

¥ K. Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa dydaktyki ogolnej. Warszawa
PWN 1987, s. 31.

3 Por. A. R. Damasio, Blgd Kartezjusza. Emocje, rozum i ludzki mozg. Tlumaczenie
Maciej Karpinski, Poznan, Dom Wydawniczy REBIS 1999, s. 122- 123.

! Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w $wieci cyfrowym,
Krakow Impuls 2019, s. 142-143.

32 Por. B. J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka,
tlumaczenie M. Babiuch, Warszawa, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1998, s.
28-29.
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procesem akomodacji, czyli tworzeniem nowych schematéw lub
modyfikacje istniejacych tak, aby dopasowaé je do nowych struktur.*
Inaczej mowiac, jest to jakosciowe przeksztatlcanie wzorca. 1 tu
pojawia si¢ problem natury pedagogicznej, wiadomo$¢ ma rodzne
znaczenie dla ucznia (wychowanka), co wplywa na precyzje jej
odtworzenia. Wystepuje takze problem biologicznych wilasciwosci
odbiorcy a szczegolnie jego ograniczen poznawczych. Wplywa to na
jako$¢ odtworzenia wiadomosci i niekoniecznie rezultat musi by¢
oparty na logice, ktéra zatozyt nauczyciel w momencie przekazu
wiedzy.

Powyzej omoéwione zostalty wiadomos$ci reproduktywne, czyli te
ktére przywotywane sg z pamigci pod wpltywem potrzeby. Istotne sg
rowniez wiadomosci wytwarzane przez cztowieka. Stuzg one do
rozwigzywania skomplikowanych zadan nie tylko w szkolnej karierze
ucznia, ale majg takze wplyw na funkcjonowanie cztowieka przez cate
zycie. Umiejetnos¢ radzenia sobie z problemami, z ktorymi cztowiek
dotad si¢ nie zetkngt przyczynia si¢ do zdobywania umiejgtnosci
pokonywania réznych trudnos$ci w ciagu calego zycia. Tworzenie
wiadomos$ci moze sluzy¢ zrozumieniu dostarczanych tresci lub
powstaniu nowej przestrzeni wiedzy wychodzacej poza t¢ posiadang
przez cztowieka. Dzialania te Jerome Bruner okreslit jako
wychodzenie poza dostarczone informacje.”* Ewa Filipiak analizujac
dorobek wspomnianego autora wyodrebnita trzy charakterystyczne
zachowania uczacego si¢ wskazujace na zjawisko transgresji:

— uczen potrafi umiesci¢ aktualne dane w jakims$ ogdlniejszym,
kategorialnym systemie kodujacym;

—  potrafi odczytac¢ z tego systemu dodatkowe informacje;

—  potrafi zastosowac/wykorzystac wyuczone (znane,
opanowane) systemy kodujace do nowych zdarzen/sytuacji.

Zaprezentowane umiejetnosci wskazuja na wielo$¢
podejmowanych przez uczacego si¢ dzialan, ktérych efektem bedzie
wytworzenie nowych wiadomosci lub wiadomosci powstalych w

3 Por. M. Ledzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania. Ujecie poznawcze,
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN 2011, s. 41.

* Por. J. Bruner, Wychodzenie poza dostarczone informacje, w: J. Bruner, Poza
dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania, thumaczenie B. Mroziak,
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1978, s. 378-412.
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wyniku przegrupowania danych lub odmiennego do nich podejscia. Sa
to wiadomos$ci bedace skutkiem procesu ksztalcenia, czyli dzialan
planowych nauczyciela oraz wiadomo$ci okre§lane przez
Kruszewskiego®>, jako efekt tworczy. W pierwszym przypadku istotne
jest, aby ksztalcenie umozliwiato poszerzenie wiedzy uczacego si¢
poza wiadomosci zawarte w przekazie nauczyciela. Wystepuje to
wowcezas, gdy otrzymane wiadomosci pobudzajg uczacego si¢ do
mys$lenia w wyniku czego ma on poczucie, ze pod jakim$ wzgledem
jest lepszy od swych nauczycieli.*® Przykladem moze byé nauka
programowania, kiedy uczacy si¢ wykorzystuja nabyte wiadomosci i
stosuja je w nowych sytuacjach wczes$niej nieznanych takze
nauczycielowi.

Wiadomosci zmagazynowane w pamigci, bedace wynikiem
ksztalcenia 1 wychowania, stanowig wiedz¢ o otaczajagcym S$wiecie
oraz o nas samych. Na przestrzeni dziejéw wiedza pehita wazng
funkcje chociaz dostep do niej byt czgsto ograniczony. Jednak zawsze
miata ona spotecznie duzg warto$¢. Obecnie w $wiecie cyfrowym
nadal wiedza jest bardzo istotna dla cztowieka. Wystepuje tu jednak
roznica, maleje rola wiedzy reproduktywnej a ro$nie znaczenie wiedzy
produktywnej. Dotychczas wystarczylo umie¢ odpowiedzie¢ na
pytanie przywotujac z pamigci dany obszar wiadomosci by uzyska¢ w
szkole wysokie noty. W $wiecie cyfrowym wiedza jest zawarta w
bazach informacyjnych, w przestrzeni internetu i kazdy moze mie¢ do
niej latwy dostep pod warunkiem, ze potrafi zadawaé wlasciwe
pytania i porusza¢ si¢ w przestrzeni wirtualnej. Inaczej jest z wiedzg
produktywna stanowiaca podstawe samodzielnego myslenia
prowadzacego do dzialan innowacyjnych i twoérczej aktywnosci.
Nasuwa si¢ pytanie, dlaczego nastgpita tak istotna zmiana? Otoz,
jedng z zasadniczych przyczyn jest wzrost niewiedzy wraz z
poszerzaniem si¢ zasobu naszych wiadomos$ci o otaczajagcym $wiecie.
Zjawisko to obrazuje rys. 9.1. Osiagnigcie pelni wiedzy przez
czlowieka jest niemozliwe, poniewaz zdobywana jest ona tylko w
przestrzeniach odbieranych przez nasze zmysly. Mamy zatem dos$¢

» Por. K. Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa dydaktyki ogélnej.
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1987, s. 55.
% Por. K. Kruszewski, Zmiana i wiadomos¢. Perspektywa dydaktyki ogélnej.
Warszawa, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1987, s. 55.
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sciSle okreslony obszar poznania, w obregbie ktérego mozemy si¢
poruszac.

Obszar _ Obs_zar

niewiedzy nie zy

Rys. 9.1. Poszerzanie si¢ stanu niewiedzy. Zrédto: B. Siemieniecki,
Teoria kognitywistyczna w edukacji wspieranej mediami, w: red. B.
Siemieniecki, Pedagogika medialna, PWN, Warszawa 2007, T. 1. s.
294

9.5.Kontekst i znaczenie wiadomosci

Dotychczasowe rozwazania wskazuja, ze zrozumienie i
zapamigtanie wiadomo$ci wymaga zaistnienia kontekstu. Bez
kontekstu nie ma skutecznego oddzialywania nauczyciela
(wychowawcy) na  ucznidow. Przygladajac  si¢  badaniom
kognitywistycznym nad mechanizmami przeplywu wiadomosci z
uwzglednieniem znaczenia oraz kontekstu mozna zauwazy¢ kilka
poziomow prowadzonych analiz. Nie utatwia to wymiany pogladow i
stanowisk przyjmowanych przez badaczy, tym bardziej, ze istnieje w
tym zakresie szereg czesto rozbieznych definicji dotyczacych witasnie
znaczenia i kontekstu. Wystarczy przyjrze¢ si¢ ujeciu filozoficzno —
lingwistycznemu czy licznym dyskusjom prowadzonym w obrebie
psychologii, aby przekona¢ si¢ o ztozono$ci problemu. Urszula
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Zeglen®” analizujac filozoficzno — lingwistyczne podejscia do pojecia
,»Zhaczenie” zwraca uwage, ze traktowane jest ono jako:

— przedmiot (koncepcja Fregego, idealistyczna koncepcja
Husserla, intencjonalna koncepcja Ingardena);

—  pojecie, typ mysli lub tres¢ (asocjacyjno-subiektywistyczna
koncepcja Locke’a, asocjacyjno-sybiektywistyczna koncepcja Odegna
1 Richarda, konotacyjna koncepcja Milla).

Wspomniana badaczka podkresla takze, ze znaczenie wyznaczane
jest przez: uzycie, sytuacje lub stereotyp (operacjonistyczna koncepcja
Wittgensteina, koncepcja H. P. Grice’a 1 socjolingwistyczna
koncepcja Putnama) oraz reguly albo warunki prawdziwos$ci lub
zasadnej stwierdzalnosci (koncepcja Ajdukiewicza, Davidsona,
Dummetta).

W obszarze psychologii wystepuje rowniez kilka teorii
odnoszacych si¢ do znaczenia™, sposrod ktéorych najczescie)
wymienia si¢:

— teorig referencyjna, oznaczajaca to do czego si¢ odnosi;

— obrazowa, czyli to co jest zawarte w wywotanym przez
znaczenie obrazie;

— encyklopedyczng, czyli to wszystko, co wiemy na temat
danego pojecia;

—  teori¢ cech, nazywang takze teorig definicyjng przyjmujaca, ze
zrozumienie znaczenia wymaga podzielenia slow na zestaw cech,
ktore pojedynczo sg warunkiem koniecznym, a razem wystarczajagcym
do zdefiniowania pojecia przenoszonego przez dane stowo™;

— teori¢  prototypOw,  sugerujaca, Ze  znaczenie  jest
wyprowadzeniem z cech charakterystycznych typowego modelu
Swiata;

—  syntezy, bedacej potaczeniem teorii cech i prototypow.

Przytoczone przyklady ukazuja wielos¢ podejs¢, ktore skutkuja
roznorodnoscig okreslen pojgcia znaczenie. Biorgc pod uwage role

7 Por. U. Zegleh, Wprowadzenie do semiotyki teoretycznej i semiotyki kultury,
Wydaw. UMK, Torun 2000.

#¥ Por. R. J. Sternberg, Psychologia poznawcza, WSiP, Warszawa 2001, s. 237- 240;
wydanie w j. angielskim Cognitive Psychology, Fort Worth: Harcourt Brace College
Publishers, 1999.

%% J. 1. Katz, Semantic theory. Harper & Row, New York 1972.
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znaczenia w procesie ksztalcenia i wychowania istnieje pilna potrzeba
przeanalizowania  najblizszych  pedagogice  kognitywistycznej
definicji.

Najogdlniej rzecz ujmujac termin ,,znaczenie” okreslany jest w
Stowniku Jezyka Polskiego™ jako ,.element tresciowy zwiazany z
formg wyrazowa, z danym znakiem, sens”. Przytoczona definicja
przypisuje znaczeniu zwigzek z wyrazami lub znakami, czyli ma
charakter semantyczny. W tym przypadku znaczenie jest utozsamiane
Z pojeciem sensu’ .

Z kolei Charles Sanders Peirce*” definiuje znaczenie jako ,,przeklad
znaku na inny system znakowy”. Definicja ta jest interesujgca dla
edukacji ze wzgledu na mozliwo$¢ uwzglednienia nowych mediow w
dyskursie nad odkrywaniem znaczenia przez uczniéw™.

Przenoszac przytoczone definicje na grunt antropologii kulturowe;j
mozna powiedzie¢, ze znaczenie jest wynikiem aktywnego procesu
odbywajacego sie¢ w mozgu czlowieka, u podstawy ktorego legly
procesy kulturowe. Calvin Pryluk* zwraca uwage, ze znaczenie nie
jest wlasciwos$cia czy cecha rzeczy lub zdarzenia, lecz czescig procesu
lub uktadu zaleznosci 1 powigzan, a réwnocze$nie przez rzeczy lub
zdarzenia jest warunkowane.

Odnoszac powyzszy wywod do przekazu wiadomosci przez
nauczyciela mozemy wskaza¢ na trzy S$ciSle ze soba powigzane
procesy:

— pierwszy to nadawanie przez nauczyciela znaczenia
przekazywanym wiadomosciom,;

—  drugi to odczytanie znaczenia przez ucznia i zwigzana z tym
jego aktywnos¢;

— trzeci to odcyfrowanie przez nauczyciela znaczenia
wiadomosci zwrotnych i podjecie odpowiednich dziatan.

0 Stownik Jezyka Polskiego PWN Warszawa 1978, s. 1014

*I Rozumienie znaczenia jako sensu wystepuje czesto w tradycji pedagogicznej, na
ktorg duzy wptyw miat Tadeusz Tomaszewski

2 cyt. za R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, PIW, Warszawa 1989, s. 55

# Poniewaz takie rozumienie znaczenia jest wazne dla edukacji wspartej
technologia informacyjna powréce do tego w dalszej czesci rozdziatu.

* C. Pryluck, Zrédla znaczenia w filmie i telewizji, Wydawnictwa Artystyczne i
Filmowe, Warszawa 1988, s. 47; tytul oryginalu Sources of Meaning in Motion
Pictures and Television.
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Wielu teoretykow ksztalcenia zwraca uwage na zwigzek
wystepujacy pomigdzy nadaniem przez nauczyciela znaczenia
wiadomos$ciom a motywacjg ucznia. Wzmocnienie motywacji
wymaga wyjasnienia uczniom znaczenia przekazywanych tresci.
Przyktadowo w modelu uczenia si¢ ARCS Johna Kellera wystepuje
sze$¢ podstawowych strategii, dzieki ktorym mozna skutecznie
operowaé znaczeniem:

— odwotanie si¢ do doswiadczenia;

— wskazanie warto$ci aktualnych informacji oraz doskonalenie
umiejetnosci przekazywanych w trakcie nauki;

— uzmyslowienie uczacym si¢ przydatnosci nabywanej wiedzy i
umiejetnosci;

— budzenie u uczacych si¢ potrzeby i1 umiejetnosci pracy w
zespole przez wskazywanie dynamiki osiggni¢¢ innych, zachecanie do
podejmowania ryzyka i wzmacnianie zwigzkow z grupa;

— prezentowanie modelowych przykladow  wykorzystania
wiedzy 1 umiejetnosci innych ludzi, ktorzy z powodzeniem ja
zastosowali;

— stymulowanie uczacych si¢ do wykorzystywania roznych
modeli dla osiggnigcia wytyczonego celu.

Jezeli nadane przez nauczyciela znaczenie wiadomosci ma by¢
odczytywane przez uczniow musi uwzglednia¢ ich indywidualne
predyspozycje biologiczne oraz wiasciwe osadzenie we wspdlnej
przestrzeni kulturowej. Pewien wglad na istniejgce zaleznosci mozna
uzyskac¢ dokonujac analizy jezykowej przekazu.

Odrebno$¢ 1 jednoczes$nie zwigzek wystepujacy pomigdzy
znaczeniem 1 jezykiem uzalezniony jest od kultury, w ktorej
funkcjonujemy. Od urodzenia jesteSmy w niej zanurzeni, na co zwraca
uwage wielu badaczy np. Lew Wygotski®®, czy Ludwig
Wittgenstein®’. Swiat ogladamy wylacznie poprzez kulture,

* Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym,
Impuls, Krakéw 2019, s. 85.

* Por. L. S. Wygotski, Myslenie i mowa, thumaczenie Edda Flesznerowa, Jozef
Fleszner, PWN, Warszawa 1989.

7 Por. L Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, thumaczenie B. Wolniewicz, wyd. 2,
Warszawa PWN, 2000.
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stanowiaca swego rodzaju okulary®®. Mamy zatem do czynienia z
sytuacja, w ktdorej znaczenie przedmiotéw, zjawisk i proceséw
odkrywamy poprzez przekaz kulturowy. Przyswajajac narzedzia i
symbole tworzymy nowe formy reprezentacji poznawczych.

Analizujac wptyw kultury na znaczenie wiadomosci, juz na wstepie
pojawia si¢ szereg probleméw, np.: na ile kultura jest
wykorzystywana do §wiadomego okreslania rzeczywistosci a na ile
podlega procesom nie§wiadomym, jaki w tym procesie jest udzial
kultury a jaki genetyki? Na to drugie pytanie probowat odpowiedzie¢
wiele lat temu Wilson w stworzonej przez siebie teorii
socjogenetycznej. Wystgpit tu jednak istotny problem: biologia
poddawata si¢ twardej empirii i fizycznej logice, natomiast kultura
wymykata si¢ spod tej kontroli z uwagi na jej heurystyczny i
probabilistyczny charakter. Przy budowaniu znaczenia niezbedny jest
proces abstrahowania, u podtoza ktorego leza uwarunkowania
kulturowe. Poniewaz jest to tylko czgsciowo akt §wiadomy, wymyka
si¢ twardym regulom myslenia algorytmicznego. W procesie
abstrahowania ludzie wydobywaja pewne rzeczy nieSwiadomie,
ignorujac inne. Z kolei kontekst w procesie ksztatcenia zwigzany jest
z szeregiem sytuacji dydaktycznych, ktorych moze by¢ nieskonczona
ilos¢. W rezultacie mamy trudno$¢ w ukazaniu zwigzkow pomiedzy
znaczeniem wiedzy a jej kontekstem. Z uwagi na rozleglo$¢
poruszanych zagadnien skoncentruj¢ si¢ na problemie uwarunkowan
kulturowych i medialnych.

Przygladajac  si¢ uwarunkowaniom kulturowym mozemy
powiedzie¢, ze kontekst jest sposobem radzenia sobie z nadmiarem
informacji®’.

Umozliwia on takze manipulowanie naptywajacymi do odbiorcy
wiadomo$ciami bez jednoczesnego powigkszania rozmiaru i
ztozono$ci systemu. Prowadzi to do takiego zaprogramowania
pamigci systemu, ktoére umozliwi jej uaktywnienie z pomocg
niewielkiej liczby wiadomosci. Kontekst stanowi swego rodzaju
pomost pomiedzy §wiadomoscig 1 $wiatem zewng¢trznym. Ztozonos$¢

*® Por. M. Tomasello, Kulturowe #rédla ludzkiego poznania, ttumaczenie Joanna
Raczaszek, PIW, Warszawa 2002, s. 268-269.

* Por. R. Meier, Information Input Overload: Features of Growth in
Communications-Oriented Institutions, ,,Libri” (Copenhagen), 1963, t. 13, nr 1, ss.
1-44.
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tego zagadnienia poglebia wystepowanie selektywnej przestony
pomiedzy czeécia $wiadoma i nieswiadoma wihasnego umystu™.
Mamy tu zatem do czynienia ze swego rodzaju ,filtrem” wyboru
wiadomosci przez czlowieka.

W procesie komunikowania kultura ma zasadniczy wpltyw na
wybor wiadomo$ci z otaczajacego nas S$wiata zewngtrznego.
Plaszczyzna kulturowa stanowi o odcyfrowaniu znaczenia
wiadomosci 1 podejmowaniu decyzji o tym, co z nig zrobi¢. O
trafho$ci decyzji o wyborze tego co przyswoic a co poming¢ decyduje
mechanizm kontekstowy. To on decyduje o skutecznym radzeniu
sobie z nadmiarem wiadomosci docierajagcych do odbiorcy. Kultura,
umozliwiajac cztowiekowi dokonywanie wyboru wiadomosci ze
Swiata zewnetrznego pozwala na uniknig¢cie przecigzenia systemu
nerwowego, aby przeciwdziataé jego destabilizacji. Znaczenie
wiadomosci dla odbiorcy to klucz do dalszych jego dziatan, bowiem
decyduje o przyjeciu postawy aktywnej lub pasywnej. Ma to
podstawowy wplyw na procesy uczenia si¢.

Jak wspomniatem wcze$niej odcyfrowanie znaczenia ma charakter
dynamiczny ze wzgledu na stale zmieniajaca si¢ sytuacje, w jakiej
znajduje si¢ czlowiek. Oznacza to, ze zachodzace zdarzenia ksztattuja
zadaniowo$¢. Ta z kolei ukierunkowuje bieg aktywnosci na
osiggniecie wyniku. W warunkach szkoty bedzie to wyznaczony przez
nauczyciela stan koncowy. Dzieki rozumieniu przez uczacego si¢
znaczenia czy sensu jakiego$ zdarzenia dla wykonywanego zadania,
zdarzenie staje sic bodzcem wywolujacym okreslona reakcje’’.
Mechanizm ten pokazuje, jak ztozona jest kazda sytuacja dydaktyczna
na lekcji, czy sytuacja wychowawcza analizowana przez pedagoga.

Od wielu lat w teorii, jak rowniez w praktyce pedagogicznej
obserwujemy wzrost zainteresowania kontekstem. Wynika to
przynajmniej z trzech powodow:

—  kazdy czlowiek zapamigtuje wiadomosci dzigki kontekstowi;

0 Zagadnienie to szerzej omawiam w ksigzce Pedagogika kognitywistyczna.
Studium teoretyczne. Impuls, Warszawa 2013, wydanie wtoskie: Introduzione alla
pedagogia cognitiva, Wydaw. Armando Editore (January 1, 2012) Wtochy 2012;
wydanie norweskie: Introduksjon til kognitiv pedagogikk, arktisk Forlag Tromso
2013.

U K. Kruszewski, Zmiana i wiadomosé. Perspektywa dydaktyki ogdlnej. PWN,
Warszawa 1987, s. 56.
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—  wlasciwie dobrany kontekst stwarza dobre warunki do
oddziatywania pedagogicznego;

— wspolczesne ksztalcenie opiera si¢ na podstawowej zasadzie
konstruktywizmu, zakladajacej, ze uczenie si¢ jest konstruowaniem
znaczen.

Kontekstowe ksztatcenie (CTL) jest procesem edukacyjnym,
ktérego celem jest pomoc uczacym si¢ w dostrzezeniu znaczenia w
analizowanej tresci pod katem ich codziennego zycia. Precyzyjnie
rzecz ujmujac nauczyciel odnosi przekazywane wiadomosci do
osobistego doswiadczenia uczacych si¢ oraz spoteczno — kulturowych
sytuacji, wystgpujacych relacji itp. Wigzanie treSci przedmiotu z
rzeczywistymi sytuacjami sprzyja motywacji uczacych si¢ do
dostrzegania relacji  wystepujacych pomiedzy przyswajaniem
wiadomosci a ich zastosowaniem w $rodowisku rodzinnym, w
miejscu nauki i pracy. Robert G. Berns i Patricia M. Erickson>
podkreslaja, ze kontekstowe ksztalcenie umozliwia uczenie
przedmiotéw w zintegrowany i multidyscyplinarny sposéb. Pozwala
roOwniez na zastosowanie wiedzy we wiasciwych kontekstach, co
sprzyja rozwojowi myslenia.

We wspotczesne] dydaktyce chetnie stosuje si¢  uczenie
kontekstowe, ktore powszechnie uwazane jest za bardziej efektywne
ze wzgledu na nieroztgczno$¢ z kulturg, w ktorej formowana jest
wiedza. Kontekst moze by¢ rézny np. poznawczy, emocjonalny,
estetyczny, moralny, spoleczny czy religijny oraz uzyskiwany dzigki
edukacji™.

W  teorii ksztatcenia wielu badaczy zaadoptowato uczenie
kontekstowe do swoich koncepcji nauczania — uczenia si¢. Warto
wymieni¢ np.:

—  Howarda S. Barrowsa i Robyn M. Tamblyn®* i ich nauczanie
oparte na problemach;

—  Iana McGilla i Liz Beaty™®, ktorzy wskazuja koncepcje uczenia
si¢ poprzez dziatanie;

2 R.G. Berns P. M. Erickson Contextual Teaching and Learning: Preparing
Students for the New Economy. The Highlight Zone: Research @ Work No. 5.

> K. Kruszewski, Zmiana i wiadomo$¢. Perspektywa dydaktyki ogélnej. PWN,
Warszawa 1987, s. 45.

> Por. Howarda S. Barrowsa i Robyn M. Tamblyn, Problem-based learning. An
approach to medical education. Springer Publishing Company, Inc. New York 1980
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— Jeana Lave, Etienne Wenger > 7, Johna Seely Browna, Allana
Collinsa i Poula Duguida®® opisujacych uczenie si¢ umiejscowione;

—  oraz Davida A. Kolba> przywolujacych uczenie si¢ przez
doswiadczenie.

Wymienione koncepcje ksztatcenia podkre$laja  znaczenie
kontekstu dla taczenia wiadomosci z aktywnos$cig cztowieka. Nalezy
takze wspomnie¢ o roli pelnionej przez kontekst w modelu uczenia si¢
opartego na kompetencjach, gdzie nabyte wiadomosci sg taczone z ich
zastosowaniem w rzeczywistych sytuacjach. Przykltadem jest
ksztalcenie, w ktorym uczacy sa proszeni o przyjecie okreslonych rol
wystepujacych w rzeczywistych warunkach.

W pedagogice kognitywistycznej kontekst jest wazny nie tylko w
ksztalceniu, ma on réwniez znaczenie w socjalizacji. Poprzez
zastosowanie odpowiednich metod oddzialywania na wychowanka
mozemy wplywaé na przyswajanie przez niego standardow
spotecznych i wartos$ci a takze budowanie wig¢zi miedzyludzkich oraz
nabywanie umiej¢tnosci petnienia roli rodzica. Juz dzi§ na lekcjach
wychowawczych w szkotach srednich wykorzystuje si¢ zaistniate w
zyciu codziennym sytuacje do dyskusji o postawach obywatelskich,
bycia kolega, partnerem w pracy czy odpowiedzialnym rodzicem itp.

Od dawna wiadomo, ze propagowane przez nauczyciela wzorce
zachowan maja wptyw na proces wychowania. Pojawienie si¢ nowych
mediéw spowodowalo, ze nauczyciel przestal by¢ jedynym wzorcem,
dlatego ksztatcenie kontekstowe wymaga wprowadzenia wielu metod
dotychczas traktowanych marginalnie np. uczenie si¢ oparte na
problemach 1 kontekstach spoteczno — kulturowych. Wymaga to
podejscia interdyscyplinarnego, co oznacza $cislejsza wspolprace

¢ Por. I. McGill, L. Beaty, Action learning, London, Kogan Page Limited 2001.

> Por. J. Lave, E. Wenger, Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation.
New York:Cambridge University Press 1991. Po raz pierwszy tekst zostat
opublikowany w 1990 r. jako raport Institute for Research on Learning w Palo Alto
(CA) nr 90-0013.

% Por. J. S. Brown, A. Collins, P. Duguid, Situated cognition and the culture of
learning, Educational Researcher 1989, No. 1, p. 32-42; Cambridge Handbook of
Situat eds. M. Aydede, P Robins, New York: Cambridge University Pressed
Cognition, 2009.

 Por. D. A. Kolb, Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and
Development Englewood Cliffis (NJ): Prentice Hall 1984.
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nauczycieli w konstruowaniu tresci ksztatcenia. To z kolei prowadzi
do znaczacych zmian w przygotowaniu nauczycieli a takze
wprowadzenia do szkolnego procesu ksztalcenia metody projektow.
Od dawna szkoty otwarte np. Centrum Indywidualizacji w Los
Angeles, wykorzystuja media do dzialan twoérczych. Uczniowie w
ramach zaj¢¢ projektuja miasta, przeprowadzaja symulacje dynamiki
zycia w oceanie’ oraz tworzg ogrody i zielence. Wykonywane
zadania s3 zwigzane z najblizszym otoczeniem, z waznymi tematami
ekologicznymi, spolecznymi 1 zawodowymi. Podejmowane
aktywnos$ci wymagaja identyfikacji i1 skutecznego rozwigzywania
problemow.

Ksztalcenie oparte na kontek$cie wymaga stosowania metod
wymuszajacych aktywnos¢ np. uczenie si¢ poprzez pokonywanie
trudno$ci, uczenie si¢ w miejscu pracy, uczenie si¢ we wspotpracy w
grupie, uczenie si¢ poprzez projekty, nauka obslugi np. obrabiarki,
komputera itp.

Uczenie si¢ poprzez rozwigzywanie problemoéw jest w dydaktyce
polecane od dawna. Swoimi korzeniami si¢ga koncepcji edukacyjnych
proponowanych przez Johna Deweya. W Polsce znaczenie tej metody
podkreslato wielu teoretykow ksztatcenia, m.in. Kazimierz So$nicki,
Wincenty Okon, Piotr Wt. Zaczynski, Kazimierz Denek, Krzysztof
Kruszewski, Tadeusz Lewowicki i wielu innych®. Zwracali oni
uwage na potrzebe tgczenia procesu poznania z dziataniem. Kontekst
W uczeniu si¢ poprzez rozwigzywanie problemoéw wymaga od
nauczyciela szczegbélnej uwagi w trzech momentach: zbierania
informacji zwigzanych z pytaniem-problemem, syntezy wiadomosci,
wnioskowania, oceny zgromadzonych danych oraz przedstawienia
dokonanych ustalen innym uczacym si¢. Dobre rezultaty w tego typu
uczeniu si¢ przynosi stosowanie gier dydaktycznych.

Wincenty Okon w swojej teorii wielostronnego ksztalcenia
wyodrebnil metody eksponujgce, ktorym odpowiada uczenie si¢ przez
przezywanie sprzyjajace wywotaniu emocji. Tworzeniu sytuacji
dydaktycznowychowawczej 1 przebiegowi uczenia si¢ zawsze
towarzyszy okreslony kontekst. Tak jest, gdy w muzeum

% por. A. C. Kay, Komputery sieci i nauczanie, Swiat Nauki, 1992, nr 3, s. 88- 95.

61 Szersze omowienie dorobku teoretykow ksztalcenia znajdzie czytelnik w
monografii: D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie
cyfrowym, Impuls, Krakow 2019.
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eksponowane dzielo wywotuje emocjonalne przezycia, czy podczas
wycieczki  historycznej przyblizana uczniom jest aktywno$¢
minionych pokolen.

Takze uczenie si¢ w miejscu pracy jest znane dydaktykom od wielu
lat. Ma ono szerokie zastosowanie w szkolnictwie zawodowym.
Obecnie staje si¢ coraz bardziej popularne w edukacji og6lnej, gdzie
poprzez kontakt z tworcami w ich miejscu tworzenia poznawany jest
nie tylko ich warsztat pracy, ale takze kontekst sytuacyjny
powstajacych dziel.

Uczenie si¢ we wspoOtpracy w grupie szczegélnie w $wiecie
cyfrowym przekonuje coraz liczniejsze grono nauczycieli. Przyczyna
rosngcego zainteresowania wspomniang metoda sa wysokie wyniki
zarOwno w obszarze poznawczym, jak i1 ze wzgledu na osiggane
korzysci spoteczne. Jest to np. wspolne uczenie si¢ przebiegajace w
matych grupach, gdzie kazdy uczestnik musi podja¢ wspotprace, jest
takze odpowiedzialny za uczenie si¢ wlasne i kolegéw. Uczenie si¢ we
wspolpracy zaklada zmiane skladu grup przy roéznych rodzajach
czynno$ci. Stwarza to znakomite warunki do uczestniczenia w
roznych kontekstowych sytuacjach dydaktycznych 1 spotecznych,
ktore wzbogacaja do$wiadczenie uczacych sie.”’ Wystepujace
interakcje w grupie umozliwiaja zdobycie cennych umiejgtnosci
budowania relacji spotecznych.

Uczenie si¢ oparte na projektach skoncentrowane jest na
podstawowych pojeciach i1 zasadach funkcjonujacych w danej
dyscyplinie przy zaangazowaniu uczacych si¢ w  proces
samodzielnego rozwigzywania probleméw, co prowadzi do uzyskania
konkretnego produktu. Wystepuje tu wiele modeli, w oparciu, o ktore
funkcjonuje proces dydaktyczny. Na uwage zastuguje model
zaproponowany przez Waltera Dicka i Lou Careya®™, w ktorym
podstawowymi elementami sa: kontekst, tres¢, nauka i instruktaz.
Istotng rolg¢ pelni tu analiza zainteresowan ucznidw 1 konteksty
uczenia sie, umiejetnosci, preferencje i postawy®.

62 Por. D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w Swiecie cyfrowym,
Impuls, Krakéw 2019, s. 234.

% Por. W. Dick, L. Carey, The systematic design of instruction. 4th ed. New York,
NY': Harper 1996.

 Por. D. Siemieniecka, Metoda projektéw w i realizacji systemu ksztalcenia
studentow, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2012, s. 160.
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Nauka obstlugi urzadzen, serwisowanie i szereg innych rodzajow
aktywno$ci zwigzanych z Iaczeniem dzialan intelektualnych z
praktyczng pracg to kolejne metody uczenia si¢ w kontekscie.
Najczesciej taczymy je z praktyka zawodowsa, jednak majg one
szerszy wymiar. W procesie ksztalcenia ma miejsce nie tylko
nasladownictwo pozwalajace na odwzorowanie kolejnych czynnos$ci
opartych na instruktazu. Wystepuja tu rowniez dziatania innowacyjne
wymagajace poglebionych analiz, ktére uwzgledniajg szerszy kontekst
wystepujacych zjawisk i1 proceséw. Przyktadem sg ¢wiczenia z fizyki,
chemii, biologii a takze pedagogiki, gdzie uczacy si¢ poznaje
ustrukturyzowane wiadomosci, z pomocg ktorych wytwarza nowe.
Wymaga to od nauczyciela przestrzegania sze-regu zasad
kontekstowego nauczania — uczenia sie. Elaine B. Johnson®
dostrzegajac znaczenie tych metod dla ksztatcenia sformutowata trzy
zasady. Sa to: zasada wspotzaleznosci, rdéznicowania oraz
samoregulacji.

Zasada wspoélzaleznosci polega na réwnoprawnym uczestnictwie
wszystkich uczacych si¢ w pracach grupy a na wynik uczenia si¢ maja
wpltyw dziatania wtasne i innych. Wystepuje tu interakcja pomiedzy
uczacymi si¢ w catym procesie przetwarzania informacji.

Zasada roznicowania wynika z odmiennej kreatywnosci uczacych
si¢, co wymusza na nauczycielu odmienno$¢ podejscia do kazdego z
nich. Nauczanie kontekstowe pomaga wydoby¢ talenty i rozwinaé
posiadane zdolnosci. Uwzglednienie w procesie ksztatcenia
indywidualnych cech uczacych np.: wlasne tempo uczenia si¢ czy styl
nauki, nie jest czym$ nowym, wiele lat temu pisal o tym Tadeusz
Lewowicki®’. Jednak dzi§ dysponujemy znaczaca wiedza dotyczaca
zbierania, przetwarzania i prezentowania wiadomosci, co pozwala na
tworzenie indywidualnego profilu uczenia si¢ danego czlowieka i
wyznaczenia jego $ciezki rozwoju. Znaczenie tej zasady dla praktyki
edukacyjnej zwigzane jest ze sposobem w jaki nauczanie kontekstowe
wspiera uczniow w odkrywaniu wlasnych talentow oraz wplywa na
motywacj¢ do nauki w oparciu o zyciowe doswiadczenie.

Zasada samoregulacji wigze si¢ z wysoka motywacja do
samodzielnego dzialania opartego na wykorzystaniu wszystkich

% Por. E. B. Johnson, Contextual Teaching and Learning: What It Is and Why It's
Here to Stay, Corwin Press, Inc Thousand Oaks California 2002, s. 26.
%7 Por, T. Lewowicki, Dydaktyka réznicowa, PWN, Warszawa 1977.
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zasobow intelektualnych. Nauczyciel powinien da¢ pewna swobode
uczniom, akceptowa¢ podejmowane przez nich decyzje, przyjety plan
rozwigzania problemu czy plan uczenia si¢ a takze wypracowane
rozwigzania.

We wspodiczesnym $§wiecie nowe media staty si¢ najwazniejszym
elementem budujacym kontekst. Ich cecha charakterystyczng jest
rowniez tatwos¢ przesytania wiadomosci, szybkie docieranie do wielu
zasobow 1 kontakt z wieloma uzytkownikami. Powoduje to radykalne
zmiany w S$rodowisku ksztatcenia, skutkiem czego kontekst
towarzyszacy uczeniu si¢ nie jest juz pod wylaczng kontrola
nauczyciela. Nie bez znaczenia dla nowej sytuacji jest takze to, ze
narzedzia informacyjno — komunikacyjne ciagle jeszcze nie sg dobrze
zintegrowane na wszystkich szczeblach systemu edukacji. Jest to
paradoks, poniewaz z drugiej strony wystepuje powszechnosé
korzystania z internetu, a uczacy si¢ spedzajag wigkszos¢ wolnego
czasu w wirtualnym $wiecie. Nowe media stajgc si¢ pelnoprawnym
uczestnikiem gry komunikacyjnej systematycznie rozszerzaja
przestrzen kontekstowa, przyczyniajac si¢ do tworzenia wielo$ci
znaczen. Posiadajg one wiasne kody komunikacyjne i odmienne tryby
przekazu wiadomosci, co wywoluje znieksztalcenia w ich odbiorze.
Istotne jest rowniez filtrowanie wiadomos$ci oraz powszechnie
wystepujaca ich korekta. W efekcie media przestaty by¢ neutralnym
przekaznikiem. Przesytanie wiadomos$ci odbywa si¢ na dwoch
ptaszczyznach: tresciowej 1 z wykorzystaniem nosnika. Rozrdznienie
to ma znaczenie dla okreslenia miejsca wystgpowania obszaru
kontekstu. Jest to szczegodlnie istotne przy analizie oddziatywania
nauczyciela (wychowawcy) na ucznia (wychowanka).

Tres$ciowa plaszczyzna osadzona w mediach obejmuje catoksztatt
wiadomosci docierajagcych do uczacego sie. Wystepuje tu odmienny
od tradycyjnego przekazu system symboli oraz stosowanych
konwencji, ktore decydujg o odczytaniu kontekstu wiadomosci. Sam
nos$nik (np. internet, smartfon, gra komputerowa) wymaga innego
kodowania, odbierania 1 prezentowania wiadomos$ci, co poszerza
kontekst znaczeniowy a takze przyczynia si¢ do powstania
znieksztalcen.

Wspotczesne  ksztatcenie  kontekstowe  poza  czynnikiem
doswiadczenia wraz z uwarunkowaniami genetycznymi, wymaga
uwzglednienia $rodowiska medialnego oraz sytuacyjnosci procesu
nauczania — uczenia si¢. Niesie to ze sobg wiele problemow
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edukacyjnych, poniewaz juz sam zwigzek pomigedzy wiadomoscia, jej
znaczeniem oraz kontekstem  wystgpowania ma  charakter
wielowarstwowy.

O uwarunkowaniach genetycznych wiemy coraz wigcej dzigki
badaniom kognitywistycznym a szczegdlnie tym prowadzonym w
obszarze neuronauk. Istnieje wiele dowodow $§wiadczacych, Zze na
roznice indywidualne ma wptyw czynnik genetyczny. Swiadcza o tym
liczne badania np. prowadzone przez duzy zespot badaczy®™ na
populacji liczacej 300.486 osob, gdzie zidentyfikowano kolejnych 148
gendéw (709 bylo juz wczesniej odkrytych) zwigzanych z ogdlnymi
funkcjami poznawczymi. Innym przyktadem jest odkrycie 736 genow
istotnie zwigzanych z temperamentem czlowicka®, a takze prace
dotyczace wplywu genéw na pamieé robocza’’. Badania na dzieciach
wykazaty, ze wplyw genetyczny na funkcje poznawcze jest
pozytywnie skorelowany ze statusem spoteczno-ekonomicznym’'.

Od dawna znane s3 zwiazki uwarunkowan genetycznych z
nadawaniem znaczen wiadomos$ciom, ktory to proces jest integralnie
powiazany z okreslonym czlowiekiem. Odbywa si¢ on poprzez
interpretowanie komunikatow w relacji ze $rodowiskiem, co
przyczynia si¢ do orientacji czlowieka w otaczajacym go $wiecie.
Przyktadem jest dorysowywanie przez dzieci nie istniejgcych
ksztattéw na prezentowanych im obrazkach. Uzyskane wyniki sg z
reguly znacznie zrdéznicowane, co zwigzane jest z pracg mozgu.
Opiera si¢ ona na dynamicznie zmieniajacych si¢, czasowo

% Davies G., Lam M., Harris S. E., Trampush J. W., Luciano M., Hill W. D., et al.
(2018). Study of 300,486 individuals identifies 148 independent genetic loci
influencing general cognitive function. Nat. Commun.9:2098. 10.1038/s41467- 018-
04362-x [PMC free article] [PubMed] [CrossRef] [Google Scholar]

% zwir 1., Amedo J., Del-Val C., Pulkki-Réback L., Konte B., Yang S. S., et al.
(2018b). Uncovering the complex genetics of human temperament.Mol. Psychiatry
10.1038/s41380-018-0264-5 [Epub ahead of print]. [PubMed] [CrossRef] [Google
Scholar]

70 Karlsgodt K. H., Bachman P., Winkler A. M., Bearden C. E., Glahn D. C. (2011).
Genetic influence on the working memory circuitry: behavior, structure, function
and extensions to illness.Behav. Brain Res.225 610-622. 10.1016/j.bbr.2011.08.016
[PMC free article] [PubMed] [CrossRef] [Google Scholar]

''5 Enoch M. A., Waheed J. F., Harris C. R., Albaugh B., Goldman D. (2009).
COMT Vall58Met and cognition: main effects and interaction with educational
attainment. Genes Brain Behav.8 36—42. 10.1111/j.1601-183X.2008.00441.x [PMC
free article] [PubMed] [CrossRef] [Google Scholar]

-144-



pobudzanych grupach neuronéw, ktére powodujg nieliniowe zmiany
efektywnosci synaps. Mechanizm ten stanowi o zdolnos$ci do szybkich
zmian percepcji, zachowan ruchowych oraz asocjacji czuciowo -
ruchowych.”” Owa zdolno$¢ zwigzana jest z dostarczaniem przez
mozg brakujacych informacji. Ta indywidualna umiejetnos¢ ma
wptyw na proces kodowania i odkodowania wiadomosci przez
cztowieka, a wigc na zrozumienie i wykorzystanie ich w sytuacjach
nowych, co w istotny sposoéb wplywa na przebieg kariery szkolnej
ucznia.

Od dawna znany jest zwigzek doswiadczenia z zachowaniami,
gdzie dominujaca role pelni kontekst. Juz Aleksander ELuria”
zauwazyt, ze koczownicy z gér Kaukazu nie potrafili poradzi¢ sobie z
rozwigzywaniem zadan oderwanych od ich osobistych doswiadczen
(zadanie z biatymi niedzwiedziami). Doswiadczenie, stanowigc zbidr
zdarzen przeszitych jest zawsze bardziej lub mniej zwigzane z
kontekstem. To dzigki niemu przypominamy sobie, interpretujemy i
rozumiemy rzeczywistosé. Endel Tulving’*  przyjmuje, ze
wspomnienie zawsze jest kodowane w jakims$ kontekscie.

Doswiadczenie ma silne zwigzki z nasladownictwem, co jest
powszechnym mechanizmem stuzagcym rozpoznawaniu zamiar6w
innych ludzi. Rozpoznajagc bowiem zamiary innych mozemy
nasladowac ich celowe dziatanie. Steven Pinker slusznie zauwazyl, ze
nasladownictwo peini dwie funkcje:

—  Pierwsza ma charakter informacyjny i wigze si¢ z dazeniem do
korzystania z wiedzy innych ludzi oraz dokonywanych przez nich
ocen. Znaczna czg$¢ tego, co nazywamy kulturg, jest po prostu wiedza
zgromadzong w danej spotecznosci dotyczaca np. sposobow
wytwarzania przedmiotow uzytkowych, przygotowywania potraw,
kultywowania obyczajow itp.

2 A. Wrobel, W poszukiwaniu integracyjnych mechanizmow dziatania mozgu, w:
red. T. Gorska, A. Grabowska, J. Zagrodzka, M6zg a zachowanie, PWN, Warszawa
1997.

" A. R. Luria, Problemy neuropsychologii i neurolingwistyki, PWN, Warszawa
1976.

™ E. Tulving, Osler S., Effectiveness of retrieval cues in memory for words, Journal
of Experimental Psychology, 1968, nr 77, ss. 593-601.
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— Druga, wigze si¢ z dazeniem do przestrzegania norm
obowiazujacych w danej spotecznosci’.

Pierwszym badaczem, ktory opisat zwigzek nasladownictwa z
uczeniem si¢ byt Edward Lee Thorndike’®. Zwrécit on uwage, ze
uczenie si¢ réznych czynno$ci moze odbywac si¢ poprzez obserwacje
ich wykonania. Oznacza to, ze wiedza moze by¢ dostarczona takze
poprzez pokaz. Mysl te rozwinat Albert Bandura, ktéry w swojej teorii
uczenia si¢ spotecznego zasugerowal, ze na zachowanie wplywa
obserwowanie 1 nasladowanie innych. Na podstawie analiz
przeprowadzonych przez tych badaczy tatwo zauwazy¢ wage tego
zjawiska dla edukacji. Jest to sytuacja, w ktorej kazdy uczacy si¢ nie
tylko absorbuje wiedze w procesie uczenia si¢ w szkole, ale takze w
wyniku spotecznej interakcji w kazdym momencie swojego zycia.
Mozna przyja¢, ze jest to podstawowy sposoéb nabywania wiedzy
przez kazdego czlowieka. Réznica polega na tym, ze w szkole
otrzymujemy zwartg, starannie dobrang wiedze a w zyciu codziennym
jest ona nieuporzadkowana, uzalezniona od kontekstu sytuacyjnego.

Z punktu widzenia socjalizacji nalezy pami¢tac, ze nasladowanie
obejmuje zardwno zachowania korzystne, jak i szkodliwe dla
cztowieka. Dlatego dla pedagogiki wazne jest, aby poprzez dziatania
wychowawcze wptywaé na hamowanie nasladownictwa negatywnego.
Badania Alberta Bandury’’ nad zachowaniem dzieci wykazaty, ze po
obejrzeniu filmu, gdzie nagradzano agresj¢, rosta ona takze w §wiecie
rzeczywistym. Gdy natomiast surowo ja karano, wystgpowalto
hamowanie negatywnych wzorcow zachowan. Hamowanie jest
mozliwe nie tylko pod wptywem pigtnowania zachowan agresywnych,
moze ono tez wystapi¢, gdy wprowadzamy réwnolegle informacj¢ o
wlasciwe] reakcji na niepozadane zjawiska. Przytoczony przyktad
ukazuje ztozonos$¢ wykorzystywania nasladownictwa w procesie
ksztatcenia i wychowania mtodziezy.

Srodowisko od dawna uwazane bylo za istotny czynnik w
formowaniu ludzkich postaw. Jednak dopiero od niedawna

" Pinker S., Tabula rasa, Spory o nature ludzkg, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 100 — 101.

" E. L. Thorndike, Uczenie sig ludzi, thamaczenie S. Mika, PWN, Warszawa 1990.
"7 A. Bandura, D Ross, S. A. Ross, Vicarious reinforcement and imitative learning,
J. Abnorm, Soc. Psychol. 1963, nr 67, s. 601-607
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prowadzone sg liczne badania majace na celu ukazanie zwigzkow
srodowiska z kontekstem i1 nadawaniem znaczenia przesylanym
komunikatom. Przyjmuje si¢, ze S$rodowisko dostarcza informacji
wejsciowych lacznie z czynnikami kontrolnymi. Wskazania te sa
zalezne od systemowych wymogow danego s$rodowiska oraz
behawioralnych wtasciwosci ludzkich komponentéw. Inaczej ujmujac,
ten sam fragment S$rodowiska dostarcza r6znych informacji
wejsciowych réoznym osobom oraz réznych informacji wejsciowych
tej samej osobie, jezeli jej zachowanie zmienia si¢’". Warto w tym
miejscu zwroci¢ uwage na zwigzek pomigdzy np. zmianami
ekologicznych wiasciwosci srodowiska 1 pod ich wpltywem zmiang
programu informacji wej$ciowych. Oznacza to, ze ta sama wiedza
przekazywana w roznych srodowiskach bedzie wplywala w rézny
sposob na zachowania ludzi.

Czynnik sytuacyjny wywiera znaczacy wpltyw na podejmowane
przez czitowieka decyzje. Pewne elementy s3a przez niego
akceptowane, inne odrzucane. Kontekst tworzony jest w zaleznos$ci od
sytuacji widzianej poprzez pryzmat kultury. Dobrze to uwidacznia
analiza kodu proksemicznego czy kinetycznego. W kulturze
europejskiej, obserwujac rozméwcow bedacych w odleglosci pot
metra od siebie, wnioskujemy o ich zwigzkach intymnych, natomiast
w kulturze arabskiej jest to odlegto$¢ okreslajaca zwigzki osobiste.

Innym przyktadem wplywu sytuacji na odcyfrowanie znaczenia
przekazu jest wprowadzenie do rozmowy sygnatow mimicznych czy
gestow. Moga one oznacza¢ stan emocji, gesty obrazliwe czy
wulgarne, wskazywa¢ kierunek itp. Kod kinezyczny stanowi wazny
element odbioru w procesie komunikowania. Pochwata nie musi
oznacza¢ dostownego jej rozumienia, gdy jest wyrazona z przekasem,
czy lekcewazgcym gestem. Wowczas komunikat z pozoru pozytywny
nabiera negatywnego znaczenia.

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na kontekst sytuacji, jaki
wystepuje w zalezno$ci od tego, komu przekazujemy wiedzg. Inaczej
formulujemy przekaz do przyjacidl, a inaczej do podwladnych czy
nieznajomych.

® Ppor. E. T. Hall, Poza kulturg, thumaczenie Elzbieta Gozdziak, PWN,
Warszawa2001, s. 105 wydanie angielskie E. T. Hall, Beyond culture, Garden City,
N.Y: Anchor Press, 1976.
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Wynika z tego, ze kontekst wywotany okre§long sytuacjg stanowi
wazny czynnik oceny sytuacji, interpretacji uzyskiwanych informacji
oraz orientacji w otaczajacym nas swiecie. Wielu badaczy przyjmuje,
ze okoto 70% informacji przekazywanych podczas rozmowy odbywa
sie za pomoca gestow, mimiki i tonu glosu””.

Czynnik sytuacyjny jest wazny dla tworzenia kontekstu, poniewaz
przywotywane wspomnienia s3 kodowane w jakims$ kontekscie. Do
takiego widzenia roli czynnika sytuacyjnego nawigzuje model pamigci
zaproponowany przez Endela Tulvinga nazywany zasada
specyficznoéci kodowania®®. John Henderson® zwraca uwage na
wystepowanie kontekstu zewnetrznego, np.: wyraz twarzy, ubranie,
czas kontaktow, miejsce spotkania oraz kontekstu wewnetrznego, np.
nastroj, stopien koncentracji, uczucia.

Wynika to z wagi tych czynnikoéw dla procesu ksztalcenia i
wychowania, co zauwazyt Harry S. Broudy™ mowiac, ze kontekst jest
forma ukrytej wiedzy. W Polsce kontekst sytuacyjny szeroko
omawiany byl w dydaktycznych rozwazaniach Krzysztofa
Kruszewskiego®, obecny byt tez w publikacjach z zakresu pedagogiki
medialnej®*. Wykazano w nich znaczenie kontekstu dla uzyskiwanych
przez uczniow wynikow ksztalcenia. Wykorzystanie kontekstu
sytuacyjnego przez umiejetny dobor srodkow dydaktycznych, moze
przynosi¢ zadowalajace efekty uczenia si¢ nie tylko na poziomie
wiedzy biernej i jej rozumienia, ale jak wykazaty badania® takze na
poziomie zastosowania wiedzy w sytuacjach nowych i problemowych.

7 Thiel E., Mowa ciala, tumaczenie Wiestawa Moniak, Luna, Wroctaw 1992.

% Tulving E., Osler S., Effectiveness of retrieval cues In memory for words, Journal
of Experimental Psychology, 1968, nr 77, ss. 593-601.

¥ Henderson J., Pamiec i zapominanie, ttam. E. Wojtych, GWS, Gdansk 2005.

%2 Broudy H., Types of knowledge and purposes of education, w: R. Anderson (ed.)
Schooling and acquisition of knowledge, Hillsdale, 1977.

8 Kruszewski K. Zmiana i wiadomo$é. Perspektywa dydaktyki ogélnej, PWN,
Warszawa, 1987.

¥ Siemieniecki B., Srodki dydaktyczne w procesie myslenia twérczego, Prace
Monograficzne Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie, T. 134, Wydawnictwo
Naukowe WSP, Krakéw 1991.

¥ Tamze
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9.6.Informacja w pedagogice kognitywistycznej

Powigzanie pojecia informacji z komunikacja ma daleko idace
konsekwencje dla oddzialywania pedagogicznego na ucznia
(wychowanka). Analiza wystepujacych tu zwigzkow wymaga
przywolania pojegcia komunikat, ktory w pedagogice medialnej jest
dobrze okreslony teoretycznie oraz osadzony w praktyce edukacyjnej.
Mozemy go rozpatrywac z perspektywy strukturalnej, gdzie wystepuje
nadawca, instrumenty kodowania pedagogicznego, odbiorca oraz inni
uczestnicy procesu komunikowania®. W tej plaszczyznie informacja
jest przekazywana w okreslonym kodzie np. jezyku naturalnym, czy
jezyku medialnym. Dlatego przy analizie istotne jest zrozumienie
informacji, okreslenie czy nadawca jest czlowiek czy maszyna oraz
wskazanie czy moéwimy o nosniku sygnatéw czy ich tresci.

Komunikat moze by¢ rowniez rozpatrywany jako czynnik procesu
komunikacji, w ktorym nauczyciel przekazuje wiedze a takze
oddzialuje na ucznia. Informacja moze tu by¢ impulsem
uaktywniajgcym prace moézgu ale takze szumem w rozumieniu
koncepcji Shanona. Oznacza to, ze informacja poprzez aktywizacje
odbiorcy komunikatu staje si¢ jednym z najwazniejszych czynnikow
okreslajacych warto$¢ przekazu, gdzie jej miarg jest roznica
zachowania przed i po komunikowaniu sie¢.

Komunikat rozpatrywany z perspektywy funkcjonalnej obejmuje
procesy intencjonalne nadawcy oraz transmisj¢ informacji
rozpatrywang z pozycji neurofizjologicznej. Wazng rol¢ w okresleniu
poziomu pobudzenia cztowieka do dzialania ma rozpatrywanie
funkcjonalno$ci w aspekcie uktadu sieci i zaistniatych sprzgzen.

W punkcie opisanym wczesniej zwracalem uwage, ze we
wszelkich procesach pedagogicznych podstawowym elementem
oddziatywania jest wiadomos$¢ sktadajgca si¢ z jednej lub wielu
informacji o okre$lonej tresci. A zatem nie kazda informacja ma
znaczenie dla dziatan pedagogicznych. Nabiera ona sensu wowczas,
gdy wystepuje w okreslonym kontek$cie 1 jest odpowiednio
wykorzystana przez nauczyciela. Celowo stworzona konstrukcja
informacyjna moze, ale nie musi by¢ pedagogicznie efektywna, co
obserwujemy w dziataniach nauczycieli nastawionych wytacznie na
przyswajanie przez uczacych si¢ jak najwigkszej ilosci wiadomosci.

% Patrz interaktywny model komunikowania
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W szkole jednak coraz czeSciej obserwujemy taczenie wielu
wiadomosci z ich jako$cig. Wdrazanie tej zasady do praktyki
edukacyjnej napotyka jednak na szereg probleméw zwigzanych z
przetamywaniem przyzwyczajen i automatyzmu w pracy nauczyciela
oraz wzrastajacej roli mediow w codziennym zyciu czlowieka.

Rozpatrujac informacje funkcjonujaca w sieci komunikacyjnej nie
mozna poming¢ jej osadzenia w okreslonej kulturze. Przyktadem sa
akronimy, emotikony, ikony, skroty, ktérych odczytanie wymaga
posiadania wiedzy o kulturowych uwarunkowaniach cztonkéw danej
spotecznosci. Wystepujaca tu kompresja informacji niesie ze sobg
skrétowos¢ przekazu, jednoczesnie dla lepszego jej zrozumienia musi
by¢ zbudowana z krotkich wypowiedzi trafiajacych w sedno
problemu. W przeciwnym razie moze wystagpi¢ niezrozumienie
intencji nadawcy.

Kolejnym problemem jest nieprzerwany strumien
nieuporzadkowanych informacji docierajacych do czlowieka, co
powoduje zaangazowanie wszystkich zmystow 1 uniemozliwia
dokonanie odpowiedniej analizy i glebszej refleksji. W efekcie
ostabiane s3 obwody neuronalne odpowiedzialne za myslenie.
Sytuacja wymusza pojawienie si¢ nowych umiejetnosci zwigzanych
np. z poruszaniem si¢ w gagszczu informacyjnym internetu.

Réwnie wazne jest to, czy informacje zawieraja symbole
powigzane z poznang wczesniej wiedza oraz kulturg. Czegsto
wystepuja w nich elementy abstrakcyjne i symboliczne. Przy tym
przekazywane w szkole tresci nie sg jedynymi, ktore pomagaja w
zrozumieniu 1 poznaniu $wiata przez uczacych si¢. Na proces ten
wptywa takze aktywno$¢ ucznia oraz srodowisko nauczania - uczenia
si¢, dlatego dobor 1 wykorzystanie informacji wymaga uwzglgdnienia
wielu czynnikow. Poniewaz uczenie si¢ jest aktywnos$cig ucznia
koniecznym jest dostosowanie informacji do jego poziomu
rozwojowego. Oznacza to potrzebe wiasciwego wyboru informacji i
ich przemyslang prezentacje uczacym si¢. Przykladem jest stosowanie
na lekcjach fizyki metod interaktywnych np.: zabaw w centrach nauki
i ogladanie wystaw®’,

Z przytoczonej wczesnie] definicji pojecia informacji autorstwa
Wincentego Okonia wynika, ze moze by¢ ona czymkolwiek, co

¥ Por. G. Karwasz, J. Kruk, Idee i realizacja dydaktyki interaktywnej — wystawy,
muzea i centra nauki, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 2012.
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zmienia stan fizyczny uktadu. Musi jednak wystagpi¢ nadawca i
odbiorca, pomigdzy ktoérymi tworzy si¢ szereg rdéznorodnych relacji.
Maja one charakter $wiadomy i nie§wiadomy. Informacja odnoszona
jest do otoczenia cztowieka, a wigc do Srodowiska spotecznego i
kulturowego. Takie wujecie informacji jest pewng redukcja jej
rozumienia, ale w przestrzeni pedagogiki kognitywistycznej stanowi
dobrg podstawe do rozwazan o jej wptywie na odbiorcg.

Od wielu lat w pedagogice trwa dyskusja dotyczaca minimalnej
jednorazowej dawki informacji, jaka powinna by¢ dostarczona
uczniowi. Méwi si¢ rowniez o wptywie jej nadmiaru na uczenie si¢.
Problematyka ta obejmuje szereg nurtow rozwazan, ktore
rozpatrywane s3 z odmiennych perspektyw. Przyktadowo ilosé
informacji byla przedmiotem wielu dociekan w obszarze dydaktyki
ogo6lnej prowadzonych w oparciu o wiedzg z obszaru cybernetyki oraz
psychologii. Koncentrowano si¢ na modelach sterowania
ksztattowaniem 1 rozwijaniem okreslonych zachowan oraz cech
osobowosci  ucznia.*®  Rozwijano  rowniez  zapoczatkowane
zatozeniami teoretycznymi Burrhusa Frederica Skinnera nauczanie
programowane, na ktorego gruncie wyrosta technologia ksztalcenia.
W Polsce nauczanie programowane bylo przedmiotem analiz wielu
badaczy, min. Czestawa Kupisiewicza 1 Krzysztofa Kruszewskiego.

W pedagogice kognitywistycznej takze podjeto problem ilosci
informacji w procesie nauczania — uczenia si¢. W badaniach
koncentrowano si¢ na analizie wielkosci dawki informacji
jednorazowo zapamigtywanych przez czlowieka. George Armitage
Miller® okreslit szacunkowo, ze w pamigci krotkotrwalej jestesmy w
stanie przechowywac¢ od 5 do 9 (Srednio 7) porcji informacji (cyfry,
litery, stowa). Nelson Cowan skorygowal te dane i wskazat $rednig
liczbe na 4 porcje” a Stephen M. Koslyn i Robin S. Rosenberg’’ po

¥ Por. G. Meyer, Cybernetyka w procesie nauczania, thimaczenie Czeslaw
Kupisiewicz, PZWS, Warszawa 1969, s. 87.

¥ Por. G. A. Miller, The magical number seven, plus or minus two: Some limits on
our capacity for processing information, Psychological Review 1955, no. 2, p.81-
97,www.psych.utoronto.ca/-
peterson/psy430s2001/Miller%20GA%20Magical%20Seven%20Psych%20Revi
ew%201955.pdf, dostep 10.03.2019.

% Por. N. Cowan, The magical number 4 in short-term memory: A reconsideration
of mental storage capacity, Behavior and Brain Sciences 2001, No. 1, p. 87-114.
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analizie danych dotyczacych pojemnosci pamieci krotkotrwatej
przyjeli 5-9 informacji zorganizowanych w 4 porcje.

We wspotczesnym nurcie dyskusji dotyczacej mierzalnosci dawki
informacji skoncentrowano si¢ rowniez na procesie jej odbioru.
Jednym z ciekawszych watkow jest ocena aktywnosci mozgu
wywotana bodZcami: dzwigkowymi, wizualnymi, wechowymi i
dotykowymi. W tym zakresie przeprowadzono wiele badan,
szczegolnie dotyczacych pedagogiki medialnej. Dotyczyly one m.in.
wptywu multimediéw na uczenie si¢. Obecnie coraz czegsciej sigga si¢
do pojecia informacja, szczegodlnie przy analizach probleméw
wystepujacych w wielu dziedzinach zycia czlowieka. Przy tym
wystepujace dyskursy sa zaglebione w roéznych teoretycznych
tradycjach analiz zjawiska komunikacji, np.: socjopsychologicznej,
socjokulturowej, cybernetycznej i filozoficznej. Utrudnia to zaréwno
analize uzyskanych z badan wynikow, jak 1 ich wdrozenie do praktyki
dydaktycznej. Sklonilo to badaczy do poszukiwania nowych
ptaszczyzn  dyskursu, co w efekcie przyczynilo si¢ do
skoncentrowania uwagi na  kognitywistycznej  perspektywie
komunikacji. Jednym z waznych powodow tego stanu rzeczy bylo
rosngce znaczenie badan w obszarze neuronauk oraz sztucznej
inteligencji. Uzyskane rezultaty wymusily rozszerzenie pdl rozwazan,
co zaowocowalo pobudzeniem dynamiki rozwoju pedagogiki
kognitywistyczne;.

Nadmiar informacji to kolejny obszar dociekan w pedagogice
kognitywistycznej. Jego znaczenie wynika z rosngcej presji ich
cigglego namnazania. Wymaga to od odbiorcy umiejetnosci wyboru,
czyli dokonywania wiasciwej selekcji. W przestrzeni wirtualnej jest to
szczegblnie wazne, dlatego jednym z podstawowych celow szkoty
musi by¢ zardwno przygotowanie ucznia do radzenia sobie z ich
nadmiarem, jak tez wyksztalcenie umiej¢tnosci roztropnej oceny
wartosci 1 przydatnosci tego co do niego dociera. Przywotane zjawiska
powodowane s3 przynajmniej trzema czynnikami:

— ciekawoscig $wiata bedacej cecha charakteryzujaca czlowieka;

—  poszerzajacym si¢ dostepem do informacji oraz coraz bardziej
prostymi w obstudze narzgdzi ich tworzenia;

! Por. S. M. Kosslyn, R. S. Rosenberg, Psychologia, tlumaczenie B. Majczyna, M.
Majczyna, K. Sikora, A. Tylikowska, Krakow Wydawnictwo Znak, 2006, s. 297.
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— rosngcym znaczeniem informacji dla polityki, ekonomii,
kultury oraz relacji spotecznych.

Ciekawos¢ blizszego 1 dalszego otoczenia stanowi podstawe
ewolucji spotecznej, byla ona powodem przemieszczania si¢ homo
sapiens 1 zasiedlania Ziemi. Obecnie jest istotnym czynnikiem
rozszerzajacym eksploracje kosmosu.

We wspotczesnym spoteczenstwie powszechno$¢é korzystania z
narzgdzi  informatycznych oraz coraz  prostsze interfejsy
spowodowaty, ze kazdy moze umieszcza¢é dowolne informacje
obrazowe 1 dzwickowe w sieci a takze odbiera¢ je i1 korygowac.
Wywotuje to wykladniczy wzrost tworzenia r6znego typu informacji,
ktore sa3 coraz  czeSciej personalizowane. Za  pomocg
zautomatyzowanych procedur, analiz rosnacej liczby danych
opisujacych odbiorce, mozemy go profilowa¢ lacznie z jego
otoczeniem. Z jednej strony jest to urzeczywistnienie marzen tworcow
sieci komputerowej, z drugiej, niepokoi rosngcy wptyw takich
zabiegdw na postawy odbiorcow, co skutkuje ,,wdrukowywaniem” do
ich mozgdw przekonan, pogladow itp. Budowa profilu uzytkownika i
rysowanie jego sylwetki, jest oparte na informacjach formalnych i
analitycznych.

Podziat informacji formalnych na informacje wyboru i ankietowe
pozwala okresli¢, jakie decyzje i dzialania podejmowat uczacy si¢ w
trakcie pracy z komputerem np. wybierajac wielkos¢ liter, kroj
czcionki, rozmieszczenie moduldéw itp. Z kolei informacja ankietowa
stwarza warunki do analizy odpowiedzi podanych przez uczacego sie,
np. pte¢ wiek, zainteresowania. Stanowig one wazne zrodto danych,
charakteryzujace uzytkownika.

Z kolei informacje analityczne s3 wynikiem zabiegéw
technologicznych. Warto pamigta¢, ze gromadzenie danych nie
zawsze si¢ odbywa za wiedzg 1 zgoda uzytkownika. W pedagogice sa
stosowane okreslone zasady oparte na prawie i dobru uczacego sig.
Inaczej wyglada to w sieci, gdzie dopuszczana jest duza swoboda w
ocenie, tego co dobre a co zte. Takze czesto tamane sg zasady, normy
spoteczne i prawne.

%2 Por. Wt. Gogotek, Komunikacja sieciowa. Uwarunkowania, kategorie, paradoksy.
Oficyna Wydawnicza ASPRA-JR 2010, Warszawa, s. 102.
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Wiodzimierz Gogotek™ wymienia cztery rodzaje informacji
analitycznych. Sg to informacje: formalne, behawioralne, kontekstowe
oraz dane statystyczne. Informacje formalne to przede wszystkim
lokalizacja geograficzna, adres IP, pora dnia, pora roku itp. Za
pomocag roznego rodzaju procedur $ledzenia i analizy zachowan
uczacego sie mozna pozyskaé¢ informacje behawioralne np. zaintereso-
wania, preferencje, a dane statystyczne stanowig zbiorcze informacje
uzyskane na podstawie rejestracji zachowan uzytkownikow w Sieci.
Podlegaja one obrobce statystycznej umozliwiajacej wnioskowanie o
aktywnos$ci uczacego si¢. Informacje kontekstowe sa wydobywane z
tresci przekazywanych w trakcie pracy w sieci np.: analiza zawartosci
blogéw, zadawanych w wyszukiwarce pytan itp.

Niewatpliwie personalizacja informacji stanowi nowy obszar badan
nad zachowaniami uczacych sie. Ze wzgledu na pozyskiwanie
olbrzymiej liczby danych coraz czesciej stosuje si¢ wyrafinowane
algorytmy wykorzystujace wiedz¢ z zakresu sztucznej inteligencji.
Nalezy oczekiwaé, ze w szkole personalizacja informacji znajdzie
szerokie zastosowanie 1 stworzy warunki do indywidualizacji
ksztatcenia.

Poza wspomnianymi problemami dotyczacymi informacji
nalezatoby jeszcze wspomnie¢ o biologicznych mechanizmach jej
odbioru oraz ksztaltowaniu umiej¢tnosci informacyjnych we
wspotczesnej szkole. Majg one fundamentalne znaczenie przy
rozpatrywaniu zachowan uczniéw funkcjonujacych w realnym i
wirtualnym $wiecie. Poniewaz omowilem te zagadnienia w
monografii Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne w
niniejszej publikacji je pomine.

Nadmiar informacji wptywa na deficyt uwagi, co zaobserwowato
wielu badaczy procesow ksztatcenia. Wynikiem sg rézne problemy
zwigzane z uczeniem si¢, np. permanentna niemozno$¢ przetwarzania
docierajacych informacji. Skutkuje to zobojetnieniem, apatia a
czasami wyczerpaniem umystowym a takze prowadzi do utraty
autonomii w uczeniu si¢. Umyst zasmiecajg mato istotne informacje,
tymczasem wazne wiadomosci sg pomijane.

Zjawisko nadmiaru informacji powszechnie wystepuje w
internecie, gdzie uzytkownicy jednakowo traktujg informacje wazne i
nieistotne. Nadmiar informacji wypetnia zarébwno czas pracy, jak i

% Tamze.
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czas wypoczynku. Stanistaw Lem’* podkreslal, ze w internecie 95%
przekazu stanowi szum. Obecnie bioragc pod uwage fakt, ze ilos¢
informacji w sieci przekroczyta 10 bilionow TB, wydaje si¢, ze szum
stanowi jeszcze wigkszy procent jej zasobow. James Gleick w swoich
rozwazaniach nad informacja przytacza opracowang przez Siegfrieda
Streuferta zalezno$¢ wystgpujaca pomigdzy nadmiarem informacji a
ich ,,przetrwaniem”, co obrazuje ,,odwrocona litera U, Poczatkowo
nadmiar informacji ma korzystny wplyw na uczacego si¢, ale w
pewnym punkcie krytycznym dalszy wzrost informacji przynosi
odwrotne skutki od oczekiwanych. Oznacza to, ze mamy pewne
optimum, ktoére przynosi najlepsze efekty w ksztatceniu, po ktorym
wyniki uczenia stajg si¢ gorsze. Jest do zgodne z stanowiskiem
Tadeusza Tomaszewskiego o wystepowaniu we wszystkich niemal
zjawiskach spolecznych rozkladu krzywej Gaussa.

Omawiane wyniki badan ukazujg jeszcze jedno zjawisko, ktére ma
szczegllne znaczenie dla nauczycieli korzystajacych z nauczania w
internecie. Ot6z nawet przy ponad optymalnym obcigzeniu
informacjami (25 w ciggu 30 minut) badani nadal domagali si¢ ich
zwickszenia.”® Pokazuje to, ze uczacy sie nie sa $wiadomi natloku
informacji, co przerasta ich mozliwosci percepcji oraz skutkuje
deformacjami w  ich  odbiorze. @~ Wobec  powszechnego
wykorzystywania sieci w  procesie ksztalcenia pedagogika
kognitywistyczna winna podja¢ badania, ktorych celem bedzie peine
ukazanie zjawiska przecigzenia. Wprawdzie dotychczas prowadzono
ich do$¢ sporo, czego wynikiem jest teoria obcigzenia poznawczego
Johna Swellera, ale wobec powszechnie wystepujacych nowych
mediéw zmienity si¢ uwarunkowania uczenia si¢ m.in. relacje
uczestnikow komunikacji. Ma tu miejsce przeplatanie si¢ informacji
docierajacych do cztowieka ze §wiata rzeczywistego 1 wirtualnego.
Wywotuje to szereg nowych zjawisk wystepujacych w odbiorze i
przetwarzaniu informacji.

% Por. S. Lem, Bomba megabitowa, postowie Jerzy Jarzgbski, Wydawnictwo
Literackie, Krakow 1999.

% Cyt. za J. Gleick, Informacja, bit, wszechswiat, rewolucja, tlumaczenie Grzegorz
Siwek, Wydawnictwo Znak, Krakow 2012, s. 376.

% Tamze
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Rozdzial 10

Podsumowanie trendow w pedagogice kognitywistycznej

Zaprezentowany zarys pogladow i stanowisk stanowigcy podstawe
pedagogiki kognitywistycznej a szczegdlnie jej czes¢ obejmujaca
kognitywistyczng teori¢ ksztalcenia ukazuje zlozono$¢ procesu
nauczania w szkole. Przedstawione fundamenty teoretyczne tej nowej
dziedziny wiedzy nie wyczerpuja wszystkich obszarow dyskursu,
stanowig jednak dobrg podstawge do analiz rdéznych zjawisk
pedagogicznych wystepujacych w $wiecie globalnym. Celowym jest
potozenie nacisku na te obszary, ktore maja szczegdlne znaczenie dla
tworzenia materiatow  dydaktycznych a przede wszystkim
nowoczesnych podrgcznikdéw szkolnych. Istnieje niewiele publikacji,
ktérych podstawa teoretyczng sa nauki o poznaniu, co wynika ze
stabosci wspotczesnej teorii ksztalcenia.

Ciagle jeszcze liczne podreczniki szkolne oparte sg na teorii
behawioralnej a czasami czerpig wzorce z encyklopedyzmu. Tymcza-
sem nowe media stwarzaja znakomite warunki do tworzenia
podrecznikow szkolnych w systemie hipermedialnym. Czgsto
zamiennie okre$lane sa one jako multimedialne. Owa zamienno$¢
tylko woéwczas ma uzasadnienie, gdy poza sprzgtem i
oprogramowaniem stuzacym do tworzenia prezentacji wystepuja w
nich sytuacje sktaniajace do przetwarzania informacji przez uczacego
sig, co stymuluje procesy myslowe wyzszego rzedu. Innymi stowy,
jezeli multimedia speiniajg warunki narzedzi poznawczych w
rozumieniu Davida Jonassena', to mozemy postawi¢ znak réwnosci
pomiedzy multimediami a hipermediami.

Na zakonczenie warto tez wspomnie¢ o koncepcji wykorzystania
hipermediow w pedagogice kognitywistycznej. Zastosowanie do
uczenia si¢ struktury punktow wezlowych w ksztalceniu to istotny
element interaktywnego modelu komunikacji, ktory stanowi rdzen
teorii  konstruktywistyczno — kognitywistycznej w pedagogice
medialne;j.

' Por. D. Siemieniecka, Technologia informacyjna a twérczosé, w: red. B.
Siemieniecki, Pedagogika medialna, t. 2, s. 97-98.
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Struktura punktow weztowych charakteryzuje si¢ brakiem
centralnego ogniwa oraz poczatku i konca tak charakterystycznego dla
programéw video 1 ksigzek. Moze ona posiada¢ takze wiele poziomow
wiedzy, ktorych ilo$¢ zalezy od ustrukturyzowania tresci oraz potrzeb
dydaktycznych. Daje to mozliwos¢ interdyscyplinarnego ujmowania
wiedzy oraz  umozliwia  ukazanie = zwigzkéw  pomigdzy
wiadomosciami, ktére czgsto wydajg si¢ by¢ bardzo odlegte.

W punktach we¢ztowych konstrukcja programu multimedialnego
moze mie¢ rozny uktad wiadomosci:

-Hierarchiczny funkcjonujacy od ogétu do szczegétu i na
odwrot.

-Koncentryczny, gdzie prezentowane wiadomosci funkcjonuja
w niezaleznych od siebie ogniwach lub te same wiadomosci
prezentowane s3 z pomocg réoznych mediow np. moze to
by¢ okreslony obiekt ukazywany poprzez technike video
lub z wykorzystaniem animacji komputerowej. Wszystkie
ogniwa w uktadzie koncentrycznym zwigzane sg z jednym
punktem weztowym. Ogniwa wystepuja rOwnoprawnie.

-Sieciowy, gdzie wiadomos$ci funkcjonuja podobnie, jak w
punktach wezlowych, przy czym najczes$ciej beda one
dotyczyly okreslonego obiektu. Przy uktadzie sieciowym
wystepuje przejscie miedzy roéznymi ogniwami dwoéch
punktéw weztowych?.

Ze wzgledu na swoje mozliwosci struktura punktow weztowych
nadaje si¢ do zastosowania w podrgcznikach, kompediach wiedzy a
takze prezentacjach multimedialnych.

Dynamicznie rozwijajaca si¢ pedagogika kognitywistyczna
systematycznie rozszerza obszary dyskursu nad ksztatceniem i
wychowaniem. Jest to mozliwe dzigki przyjeciu jako podstawy
tacznego ujmowania ewolucji biologicznej i1 spotecznej, co utatwia
korzystanie z nagromadzonej interdyscyplinarnej wiedzy o cztowieku.
Pedagogika kognitywistyczna dostarcza takze coraz wigce] wiedzy
umozliwiajacej skuteczne ksztatcenie i wychowanie.

* B. Siemieniecki, Multimedia i hipermedia w edukacji, w: J. Gajda, S. Juszczyk, B.
Siemieniecki, K. Wenta, Edukacja medialna. Multimedialna Biblioteka
Pedagogiczna. Wyd. A. Marszatek, Torun 2002.
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Rozdziat 11
Dydaktyka a pedagogika

11.1. Definicje dydaktyki

W catlym $wiecie istot zywych umiejetno$¢ uczenia si¢ jest
warunkiem przezycia'. Zabawy dzieci sa niczym innym jak
eksploracja $wiata zewngtrznego i budowaniem z wynikow tego
badania wlasnego §wiata wewnetrznego. Jest to budowanie mozolne,
dzien po dniu, polegajace na wyszukiwaniu przez dziecko coraz to
nowych zadan i probach ich rozwiazania’. Porzucanie .starej”
zabawki na rzecz nowej, tak denerwujace rodzicow, jest zazwyczaj
znakiem, ze mozliwos$ci dostarczania informacji rozwojowej w starej
zabawce sic skonczyly’. Uczymy si¢ przez cale zycie, a zamitowanie
do ,,plotkowania” jest znow, jak u dzieci, przejawem poszukiwania
sposobow do wymiany informacji.

Dydaktyka jest zazwyczaj definiowana jako nauka o nauczaniu i
uczeniu si¢. Jest to nieco fautologia, czyli stwierdzenie oczywiste,
edyz w lacinie® didacto oznacza ,ucze si¢”. Czestaw Kupisiewicz’
definiuje dydaktyke jako system poprawnie uzasadnionych twierdzen
1 hipotez dotyczacych zjawisk, zaleznos$ci 1 prawidtowosci nauczania-
uczenia si¢ oraz sposobow przeksztatcania tych zjawisk przez

' Mate wilczki probujace ztapaé jeden drugiego zebami zdobywaja w ten sposob
umiejetnosci niezbgdne w dorostym zyciu. Dwa doroste bociany, latajace na
poczatku sierpnia wokot gniazda i zachgcajace swoje paromiesigczne miode do
wzniesienia si¢ w powietrze, muszg je w ten sposob przygotowaé do diugiego
przelotu.

* Jak $wiat dziecka moze by¢ przedmiotem odkrycia w ,,zawodowej” psychologii
$wiadcza prace Jeana Piageta z pierwszej potowy XX wieku, zob. np. ,,Odkrywanie
inteligencji dziecka”. W pracach Piageta zadziwiaja obserwowane przez niego
zasadnicze, indywidualne ro6znice w kolejnosci zdobywania przez dzieci
okreslonych kompetencji ,,inteligencji”.

3 Oczywiscie, nadmierne ,,przerzucanie si¢” na nowe zabawki moze by¢ $wiadczy¢
o niktej wyobraYni: wéwczas rodzic lub nauczyciel powinien ,pobawi¢ si¢” z
dzieckiem wymyslajac nowe sytuacje ze starg zabawka. Jak pisze jezykiem dla
dzieci we wstepie do ,,Fizyki zabawek” w wersji internetowe;j, ,,pobaw si¢ zabawka,
na pewno co$ cieckawego wymyslisz”. http://dydaktyka.fizyka.umk.pl/zabawki/

* A samo stowo pochodzi z greki.

> Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogéinej, PWN, Warszawa 1976, str. 11.
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cztowieka. Franciszek Bereznicki okresla mianem dydaktyki ten dziat
pedagogiki, ktéry zajmuje si¢ wykrywaniem, ustalaniem
prawidlowosci procesu nauczania i uczenia sic®. Obie te definicje sa
podobne: wszystkie nauki, w tym i fizyka, zajmujg si¢ poszukiwaniem
prawidlowos$ci, stawianiem hipotez, przewidywaniem nowych
zjawisk. Réznica migdzy poszczegdlnymi naukami zawiera si¢ w
przedmiocie badania: dydaktyka bada proces uczenia sig¢, tak jak
powiedzenie, ze fizyka bada $wiat fizyczny byloby tez tautologia.

Czym jest proces uczenia si¢? Za przedmiot dydaktyki mozna by
uzna¢ wynik nauczania. Tu pojawia si¢ natychmiastowo pytanie, co za
taki wynik nalezy uzna¢? Ocen¢ ze sprawdzianu czy poziom
zdawalno$ci matury? A moze wyniki poréwnawczych testow
miedzynarodowych? Wyprzedzajac narracje tej czesci ksigzki, za
dowod skuteczno$ci dydaktyki w wezszym sensie a systemu edukacji
W szerszym uwaza winniSmy poziom dobrobytu spoleczenstwa jako
calosci, ale nie dzis, lecz za lat dwadziesScia.

Efektywnos¢ systemu edukacji jako cato$ci mierzymy poziomem
przysztego dobrobytu spoteczenstwa. Efektywno$¢ systemu w
odniesieniu do pojedynczego ucznia winniSmy mierzy¢ poziomem
sukcesu cywilizacyjnego dorostego obywatela, gdzie jako sukces
cywilizacyjny uwazamy Iacznie tak sukces ekonomiczny jak
kulturowy: upraszczajac nieco - wysokos$¢ placonych podatkéw oraz
umiejetnos¢ korzystania z dobr kultury.

Wrécimy do tego zagadnienia niejednokrotnie: miernikiem
efektywnosci dydaktycznej nie jest ilos¢ przyswojonej wiedzy (i
umiejetnosci) ani nawet jej trwafosé, ale uzytecznosé tej wiedzy —
zarowno jako podstawa dalszego ksztatcenia si¢ jak uzytecznos$¢
praktyczna. Nie bez powodu wytyczne edukacyjne Unii Europejskiej
obejmujg: wiedze, umiejegtnosci i kompetencje spoteczne. I nie s3 to,
jak pisalismy’ w ,,Fizyce w Szkole” okre$lenia: 1) uczen zna prawa
Newtona, 2) uczen rozumie prawa Newtona, 3) uczen stosuje prawa
Newtona. Wiedza jest okre§long porcja informacji, usieciowang z

S F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogolnego, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2007, str. 14.

" G. Karwasz, O umiejetnoSciach, wiedzy i kompetenciach w nauczaniu fizyki,
Fizyka w Szkole, 1/2013, 27-34.
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innymi informacjami, a jej rozumienie jest warunkiem jej
zapamigtania. Prawo Hooke’a odksztalcenia fizycznego sprezyny z jej
matematycznym  sformulowaniem  jest przykltadem wiedzy.
Umiejetno$ci maja charakter praktyczny, np. dobdr odpowiedniej
sprezyny dla amortyzatora samochodu, a kompetencje, m.in.
spoteczne, to przykladowo zrozumienie ograniczen wlasnej wiedzy,
umiejetnos¢ wspoOtpracy w grupie, czy tez umiejgtnos¢ prowadzenia
samochodu na mokrej szosie (,,instynktowne” rozumienie, ze droga
hamowania nie zalezy od masy pojazdu, ale od jego predkosci 1 od
wspotczynnika tarcia statycznego).

Jedng z najlepszych definicji dydaktyki podal w 1657 roku Jan
Komenski, autor Didactica Magna: dydaktyka to nie jest nauka o
uczeniu, ale nauka o uczeniu trwatym, tanim (oszczednym w czasie i
w S$rodkach) i uzytecznym. Szkota, pisat Komenski, winna by¢
miejscem, do ktérego uczen biegnie z przyjemnoscia, aby si¢ czego$
nowego dowiedzie¢ 1 co§ nowego zobaczy¢ jak na wiejskim
dorocznym jarmarku.

11.2. Uczenie si¢ i nauczanie

W tradycyjnej dydaktyce rola nauczyciela i aktywno$¢ ucznia byty
zwigzane prostg relacja: uczenie si¢ bez nauczyciela nazywano
samoksztatceniem. Powstawaly wiec rdéznego rodzaju ,,samouczki” i
kursy jezykowe na ptytach gramofonowych. Dzi§, w dobie
przeogromnej, trudnej do monitorowania tradycyjnymi metodami
»ludzkimi” ilosci wiadomosci w Internecie, uczen staje si¢ coraz
bardziej samodzielny. Pigcioletnie dziecko potrafi wymieni¢ osiem
planet Uktadu Stonecznego (i dodac¢ ,,Pluton tez kiedys byl planety”) a
trzylatek nazywa poprawnie dwadziescia dinozauréw.

Ta samodzielno$s¢ dydaktyczna, ktorg zawdzigczamy tak
Internetowi jak programom edukacyjnym w telewizji, ujawnia
niezwykte zdolnosci, jakimi dysponuje miody cziowiek. Jest to
szczegblnie jasno widoczne w wieku przed-szkolnym, gdzie dzieci
wykazuja (i rozwijaja) samodzielnie wrodzone talenty®, jeszcze bez

® W kwestii poréwnania indywidualnych dominacji umiejetnosci (wizualnej,
stuchowej, manualnej) wsrod studentow wyzszych uczelni technicznych w Polsce i
RFN polecamy opracowanie Marii Kozielskiej, Edukacja techniczna w kontekscie
wspolczesnych koncepcji uczenia sig i technologii informacyjnych. Studia, badania,
syntezy. Wyd. Adam Marszatek, Torun, 2011.
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ingerencji formalnego ksztatcenia, jakie niesie ze sobg szkota.
Dydaktyka kognitywistyczna podejmuje to wezwanie, probujac
wywota¢ indywidualne talenty rowniez w starszym wieku:
dowarto$ciowujac te talenty. i tworzac sciezki dydaktyczne, nieco
odmienne dla poszczegdlnych grup uczniow

Postulat ,,uwolnienia” talentéw ucznia wymaga bardzo wysokich
umiejetnosci nauczyciela: powinien on zna¢ nie tylko jedng, poprawng
odpowiedz, ale tez mozliwe odpowiedzi btedne, oraz by¢ w stanie
wyjasni¢, dlaczego uczen daje odpowiedz bledng. Nie tylko
nauczyciele polscy maja z tym klopoty’. Jak zauwazyt w dydaktyce
matematyki Jerome Bruner, jeden z tworcow kognitywizmu, jesli
uczen daje bledna odpowiedz, zazwyczaj odpowiada on na inne
pytanie, niz zostato zadane. Nauczyciel kognitywista winien wiedzie¢,
jakie jest to btedne pytanie. Co wiecej, w historii nauki wiele jest
przypadkow blednych odpowiedzi'’, a uczniowie zazwyczaj daja
bledne odpowiedzi podobne do tych, jakie dali swego czasu
naukowcy.

Nauczyciel kognitywista winien wigc zna¢ rowniez histori¢ swojej
1 pokrewnych dziedzin naukowych a takze umie¢ obala¢ krazace
stereotypy. Przyktadow w dziedzinie dydaktyki fizyki jest wiele,
poczynajac od stereotypu ptaskiej Ziemi. Nikt, kto spojrzal na Ksigzyc
w nowiu nie moze mie¢ watpliwosci, ze jest on kulg; nikt kto z drzewa
zobaczyt wigkszy widnokrag nie bedzie twierdzit, ze Ziemia jest
ptaszczyzng. Z historii geografii wiemy, ze zaskakujaco doktadny
(lepiej niz 1%, chyba nieco przypadkowo) pomiar promienia Ziemi
pochodzi z III w. p.n.e. Erastotenes. Obrazki ptaskiej Ziemi,
podtrzymywanej przez cztery stonie kroczace po oceanie pochodzg z
mitologii indyjskiej: mitologia nie nalezy do nauki.

Kolejny stereotyp, zaraz na poczatku kursu fizyki to prawa
kinematyki. Uczniowie sa przekonani (stusznie), ze jesli na
poruszajace si¢ ciato nie dzialaja sity, to po pewnym czasie zatrzyma
si¢ on. Uzyte przez nas slowo ,stusznie” dotyczy sposobu
rozumowania ucznia, a nie samego prawa ruchu jednostajnego.

? Zob. np. B. R. Brand, S.J. Moore, Enhancing Teachers Application of Inquiry
Based Strategies Using a Constructivistic Sociocultural Professional Development
Model. Int. J. Sci. Educ. 33 (2011) 889.

' Pierre i Marie Curie po odkryciu radioaktywnosci naturalnej sprawdzili bilans
energii i postawili hipotez¢, kompletnie bledna, Ze substancje promieniotworcze
wylapuja tajemnicza energii przychodzaca z kosmosu.
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Uczniowie, nie obserwujac zadnych sit (sita tarcia jest niejako
niewidoczna) dochodza do wniosku, ze cialo zatrzymuje si¢ bez
dziatania sil. Stereotypem dydaktycznym jest przypisywanie
myslicielom starozytnym i $redniowiecznym tego rodzaju wyniku.
Prawo inercji (czyli pierwsze prawo dynamiki Newtona) sformutowat
explicite w XIII wieku Jean Buridan, rektor Uniwersytetu
Paryskiego''. A sam Arystoteles tak pisat w ,,Fizyce”'? (215a):

Nikt tez nie potrafi wyjasni¢, wskutek czego cialo wprawione w ruch
gdzie$§ si¢ musi zatrzymac; dlaczego zatrzyma si¢ w tym niz innym
miejscu. A zatem ciato albo si¢ bgdzie znajdowa¢ w spoczynku, albo
si¢ bedzie porusza¢ w nieskonczonosé, jezeli tylko nie stanie mu na
drodze jakie$ inne silniejsze ciato.

Reasumujac  wzajemne role (samo)ucznia 1 nauczyciela we
wspotczesnej dydaktyce jeszcze raz podkreslamy ogromne wyzwania,
jakie naktada na nauczyciela wszech-dostepnos¢ (dla ucznia) ré6znego
rodzaju (i réznej jakosci) wiedzy. Ta internetowa dostepnos$¢ (a
szczegOlnie agresywno$¢ rdznego rodzaju ,alternatywnej” wiedzy)
rodzi nowe stereotypy 1 bledne przekonania, nie tylko wsrod
mtodziezy, ale 1 dorostych. Rola nauczyciela jest wlasciwie
przekonywaé ucznia na rzecz stwierdzen poprawnych, uzywajac
roznorodnej argumentacji, znacznie wykraczajacych poza wiadomosci
podane w szkolnych podrecznikach.

Nazywamy t¢, jedng 2z podstawowych =zasad dydaktyki
kognitywistycznej zasada ,,9:1” — tyle razy wiedza nauczyciela winna
przekracza¢ zakres materiatu, ktory ma on do przekazania uczniowi.
Dodajmy do tego kolejng zasade dydaktyki kognitywistycznej —
zasade uzyteczno$ci: nauczyciel nie powinien uczy¢ tego co wie (bo
wie znacznie wigcej niz uczen) ale winien przekazywac i wyjasniaé
tylko to, co za chwilg, w procesiec wspolnego z wuczniem
konstruowania wiedzy, bedzie jemu (tj. uczniowi) potrzebne do
wykonania kolejnego kroku poznawczego. Woéwczas powracamy do
wlasciwej relacji edukacyjnej: samodzielne uczenie si¢ i dzialalno$¢
nauczyciela sa nierozerwalnie ze sobg zwigzane.

" Dzieto Buridiana byto w XV wicku w bibliotece Uniwersytetu Jagiellofiskiego,
wiec 6wczesny student, Mikotaj Kopernik, mogt je znac.
12 Arystoteles, Fizyka. PWN Warszawa 2010, str. 161.
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11.3. Dydaktyka ogélna i dydaktyki szczegéltowe

Podregczniki dydaktyki wymieniaja pewne, ogoélne zasady procesow
uczenia si¢ 1 nauczania. Wymienmy na przyktad zasad¢ przystepnosci
i stopniowania trudnosci: podstawa dla nowej wiedzy musza by¢
wiadomos$ci 1 umiejetnosci juz przyswojone. Inng zasadg jest np.
zasada pogladowosci — odwotanie si¢ do przyktadow praktycznych,
dostepnych ,,ogladow1” codziennemu podnosi zarOwno
zainteresowanie ucznia jak trwato$¢ zdobytej wiedzy. Oczywiscie, w
roznych dziedzinach nauki (i nauczania) zasady te sg realizowane w
r6zny sposob.

Nauczanie matematyki nie jest mozliwe bez stosowania zasady
stopniowania trudno$ci: kazdy dzial matematyki jest zwigzany z
innym 1 nie jest mozliwe nauczanie geometrii ,,cyrkla i linijki” bez
znajomosci arytmetyki, mimo ze te dwie pod-dyscypliny rozwijaty si¢
nieco autonomicznie (aksjomatyczny charakter geometrii pochodzi od
Euklidesa, a liczby ,,arabskie” zostaty wynalezione w Indiach). A juz
w geometrii Kartezjusza dwie dziedziny sg catkowicie zamienne —
figury geometryczne jak okrag i linia prosta sg opisane rdéwnaniami
algebraicznymi. To jakby alternatywne obrazy tego samego obiektu.
Zasada stopniowania trudno$ci, ciggltosci  programowej, i
komplementarnosci  podejscia dydaktycznego s3 w nauczania
matematyki warunkami sine qua non. Ale w nauczaniu historii
niekoniecznie: znajomos¢ wojny peloponeskiej, pierwszej globalnej
wojny ludzkosci'® bylaby przydatna dla unikniecia pierwszej wojny
swiatowej, ale dla ucznia sg to dwie opowiesci zupelnie rozdzielne.
Natomiast w matematyce, nauce teoretycznej, pogladowos¢ i
odwotanie do rzeczywistosci fizycznej, nie jest konieczne a nawet
czasem nawet szkodliwe, jak to pisal Arystoteles w Metafizyce:
pojecie linii prostej nie musi mie¢ fizycznego odpowiednika, aby o tej
prostej moéc wygtasza¢ prawdziwe twierdzenia. Tak wiec nie tylko
przedmiot nauki jako dyscypliny badawczej ale rowniez dydaktyka
przedmiotu znacznie si¢ musza rézni¢. Stad rozgraniczenie miedzy
dydaktyka ogdlng a dydaktykami przedmiotowymi. Dydaktyka ogdlna

"> Na wioskim (i angielskim) rynku wydawniczym pojawita si¢ w 2017 roku seria
popularnonaukowa, z ktorej ,,Atena e Sparta. La guerra di Peloponeso” byta
pierwsza pozycja. Wyd. Osprey Publishing i RBA Italia. Stad pochodzi cytowanie
0 pierwszej wojnie ,,$§wiatowej”.
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podaje mozliwe klasyfikacje zasad, metod, §rodkéw dydaktycznych.
Zadaniem dydaktyk szczegdtowych jest odpowiednie zastosowanie
wskazéwek dydaktyki ogolnej do okreslonego przedmiotu (grupy
przedmiotdw) nauczanych.

Ale relacje dydaktyki ogolnej i1 dydaktyk szczegdélowych sa
dwukierunkowe: niejednokrotnie z dydaktyk szczegdétowych (a nawet
z praktyki dydaktycznej, ktérg nazwiemy dydaksjg a ktorg Piero
Crispiani okre$la mianem sztuki nauczania'') wynikaja nowe formy i
tresci dla dydaktyki ogolnej. Powstale na przetlomie XX 1 XXI w.
liczne centra nauki w Polsce w duzej mierze wzigly si¢ z
interaktywnych wystaw fizycznych ,,Fizyka zabawek”. Spontaniczne
odkrywanie fizyki poprzez bezposredni, nie ukierunkowany kontakt z
obiektami do$wiadczalnymi nie bylo przewidziane w tradycyjnych
podrecznikach dydaktyki. Zasada pogladowos$ci, oparta o proste
rekwizyty zycia codziennego, przerodzita si¢ w  zasade
interaktywno$ci z obiektem, i stata si¢ wzorcem do dzialan w réznych
dydaktykach, od chemii po archeologi¢, dla dzieci, uczniéw i
dorostych, w ramach grup zorganizowanych i w czasie wolnym itp.,
zob. nasze opracowanie pt. ,Idee 1 realizacje dydaktyki
interaktywnej”"”.

Oprocz dydaktyk przedmiotowych uzywa si¢ pojecia ,,metodyka
przedmiotowa”. Jest ono wezsze niz dydaktyka. Dydaktyka wyznacza
cele nauczania, tresci, poszukuje zasobow dla proceséw nauczania,
okresla priorytety zasad nauczania. Metoda to sposob realizacji juz
zdefiniowanych tresci, w juz zdefiniowanych (czytaj: ograniczonych)
strukturach edukacyjnych. Ale, z powodu tych zewngtrznych
,WiezOW” na nauczania danego przedmiotu (ilo$¢ godzin lekcyjnych
danego przedmiotu, liczebno$¢ klasy, braki w wyposazeniu), wlasciwa
metodyka pozostaje bardzo waznym sposobem poprawy efektywnosci
nauczania. Przyklady metodyki podamy w ostatnim rozdziale tej
czesci ksigzki.

4p, Crispiani, Didattica cognitivista, Armando Editore, Roma 2006, str. 13. Zob.
tez P. Crispiani, Dydaktyka, edukacja. styl. Dydaktyka kognitywistyczna jako styl.
Cognitive Science - New Media - Education, Vol. 3, May 2018, str. 2352,
thumaczenie z jezyka wloskiego G. Karwasz, ISSN 2543-506X.

> G. Karwasz, J. Kruk, Idee i realizacje dydaktyki interaktywnej. Muzea i centra
nauki, Wyd. Nauk. UMK, 2011.
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11.4. Zasady dydaktyKki

Tradycyjne podreczniki dydaktyki, tak ogolnej jak szczegdtowe;,
definiujg $rodki, metody i zasady. Nie sg to definicje ani szczegdlnie
trudne, ani wyczerpujace. Nie sg tez rozlaczne a ich ujecie zalezy od
konkretnego autora (zob. np. poroéwnanie zasad dydaktycznych w
ksiazce F. Bereznickiego)'®.

Najtatwiej jest okresli¢ srodki dydaktyczne: sg to wszelkie obiekty
materialne, ktore moga zosta¢ wykorzystane w nauczaniu (lub uczeniu
si¢). Najprostszym prawie S$rodkiem jest kreda 1 tablica, a w
przesztosci patyk i piasek (podobno Archimedes zostat zabity, kiedy
piszac za pomoca patyka na piasku rozwigzywat jakie$ zagadnienie
matematyczne). Dzi§ roéznorodno$¢ $rodkow dydaktycznych jest
niezmierzona, 1 coraz trudniej nazwaé je materialnymi. A raczej,
jeden, materialny pozostaje no$nik (film, animacja, nagrany wyktad) a
wirtualnych sposoboéw dostepu jest wiele, przez i-pad, laptop,
smartphone, jak to mtodziez najlepiej wie. Srodkiem dydaktycznym, i
to ze sporg doza sztuczne] inteligencji staja si¢ wyszukiwarki
internetowe, dopasowujace wyniki poszukiwania do spodziewanych
oczekiwan internauty. Niestety, ,,inteligencja” tych wyszukiwarek jest
zaprzeczeniem potrzeb dydaktyki, szczegdlnie tej kognitywistyczne;.
Celem dzialania dydaktycznego jest dostarczenia uczniowi wiedzy
uzytecznej dla niego, i dla spoleczenstwa, a nie obrazéw wybranych
wedlug czestotliwosci dostepu do stron internetowych. Skutki
spoteczne dziatan wedlug wskaznikéw popularno$ci nazywa si¢
populizmem.

Podobnie  jak dzisiejsze $rodki dydaktyczne, réwniez formy
dydaktyczne przejawiaja dzi§ ogromng roznorodnos¢. To juz nie tylko
tradycyjna lekcja, czy wyklad uniwersytecki, ale rdéznorodne
laboratoria, warsztaty, interaktywne eksperymenty w centrach nauki,
inscenizacja teatralna; a na poziomie uniwersyteckim — wyktad z
pokazem interaktywnym, ,burza mézgéw”, panele dyskusyjne, gra
rol, seminarium w oparciu o dostgp do materiatéw internetowych,
laboratorium multimedialne (szczegolnie dla nauk humanistycznych
jak historia sztuki, literatura, geografia), do§wiadczenia w zakresie
przyrodniczych  sterowane  poprzez  komputer, rzeczywiste
dos$wiadczenia fizyczne on-line, itd. Spisy mozliwych metod sa

' F. Bereznicki, op. cit. str. 236.
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dhlugie, niekoniecznie operujace kategoriami roztacznymi, a
interpretacje metod i form niejednoznaczna, zob. rys. 11.1. Od
inwencji wyktadowcy/ nauczyciela zalezy dostosowanie formy
dydaktycznej do potrzeb klasy, do mozliwosci pojedynczych ucznidow,
do realizowanego tematu, a takze do aktualnego momentu lekcji, w
zalezno$ci od jej przebiegu.

Metody Mozesz zaznaczy¢ dowolnie wiele opci (jesl nie pasuje, to nie zaznaczaj zadnej).
dydaktyczne [ - drama - pokaz - wystawa
eksponujace: [ - inscenizacja [[] - symulacyjna (gier symulacyjnych)
Metody ~Mozesz zaznaczy¢ dowolnie wiele opcji (jesl nie pasuie, to nie zaznaczaj zadnej).
dydaktyczne (7] - opis ("] - tekst programowany - wyklad problemowy
podajace: [ - opowiadanie (] - wykiad informacyjny
["] - pogadanka (konwencjonalny)

["] - wyklad konwersatoryjny

Mozesz zaznaczy¢ dowolnie wiel jesli ni j 2 :
Metody ~Mozesz zaznaczyé dowolnie wiele opci (jeél nie paste, to nie zaznaczaj Zadnej).

dydaktyczne [ - biograficzna ("] - okragtego stotu - seminaryjna

poszukujace: (7] - cwiczeniowa (J - oxfordzka - stolikéw eksperckich
- doswiadczen - panelowa - studium przypadku
(7] - gietda pomystéw () - pomiaru w terenie (] -swoT
[J - klasyczna metoda problemowa () - projektu (] - sytuacyjna
- laboratoryjna [J - punktowana - WebQuest
- obserwagji - referatu

| Metody | Mozesz zaznaczy¢ dowolnie wiele 0pcji (jedl nie pasuje, to nie zaznaczaj zadnej).
dydaktyczne [ - gry i symulacje [} - metody odnoszace sie do - metody stuzace prezentacji tresci
W [] - metody ewaluacyjne autentycznych lub fikcyjnych sytuacji (] - metody wymiany i dyskusji
ksztalceniu ) - metody integracyjne ["] - metody oparte na wspotpracy
online: - metody rozwijajace refleksyjne
myslenie

Rys. 11.1 Szeroki wybor metod dydaktycznych przy formutowaniu
sylabusow. © USOS UMK

Najistotniejsze w tradycyjnym podziale poje¢ dydaktycznych sa
zasady. Rozni autorzy zestawiaja je w roznej kolejnosci'’, ale lista
obejmuje nastgpujace zasady:

1. systematyczno$ci
przystgpnosci
trwato$ci wiedzy
operatywnos$ci wiedzy
pogladowosci nauczania
wigzania teorii z praktyka
$wiadomego i aktywnego udzialu uczniéw,
ksztaltowania umiejegtnosci pracy grupowe;j
indywidualizacji nauczania

A P AN e N

17 Zob. F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogolnego, Impuls, Krakow, 2007, str.
236.
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10. ksztalttowania umiejetnosci samodzielnego uczenia sig.

Oczywiscie, dla kazdego absolwenta szkoty $redniej ta lista jest
znakomicie zrozumiala, a jednoczes$nie kazdy ma $wiadomosé, ze
realizacja tych zasad w praktyce szkolnej pozostawia duzo do
zyczenia. Zasada systematycznos$ci jest do$¢ $cisle narzucona np. w
fizyce, gdzie realizacja mechaniki z prawem grawitacji jest od razu
wstepem do elektrostatyki. Ale w matematyce istnieje znacznie
wigksza dowolno$¢ utozenia programu — choc¢by algebry i geometrii,
co uczniom moze stwarza¢ problemy w zrozumieniu cigglosci
metodologiczne;j.

Problemy nie wynikajg jedynie ze specyfiki danego przedmiotu, ale
réwniez z realiow pojedynczych szkot. Nauczycielowi czgsto nie
starcza czasu na wlasciwe przygotowanie pracy grupowej, a
liczebnos¢ klas nie pozwala na efektywng indywidualizacje podejscia
do kazdego z uczniow: zazwyczaj nauczyciel pozostaje przy minimum
kontaktu (tj. ilosci ocen) z kazdym z uczniéw'®. W dydaktyce
kognitywistyczej indywidualizacja dotyczy nie pojedynczego ucznia,
ale calej Ssciezki dydaktycznej, ktora nauczyciel musi umieé
dostosowac do trudnosci, na jakie napotyka w danej klasie.

Zasada pogladowosci wymaga wlasciwego  wyposazenia
»gabinetow” przedmiotowych. W biologii winny to by¢, np. plansze z
gatunkami ptakow, zielniki, kwiaty doniczkowe, ,,wypchane” mate
zwierzeta, terraria z ptazami i1 akwaria, preparaty anatomiczne w
formalinie, mikroskopy z rzutnikiem komputerowym, kolekcje motyli
1 owadow, nie méwigc o plastikowych sktadanych modelach organow
zwierzat, polimerowym szkielecie czlowieka i wszelkich materiatach
internetowych. W geografii — plansze, krajobrazy, kolekcje skat i
mineralow, plastikowe modele procesow gorotworczych', eksponaty
etnograficzne z roznych rejonow $wiata, bilety kolejowe, flagi panstw
itd. Proces tworzenia gabinetu przedmiotowego zajmuje wiele lat™.

'8 Zob. np. obszerna dyskusje w artykule M. Przygody, K. Wyborskiej, G.
Karwasza, Gora lodowa nieszczes¢ polskiej edukacji, Fizyka w Szkole, 5/2020, str.
14-19.

19 Zob. np. G. Karwasz, J. Chojnacka, Wewnetrzny ogien Ziemi, Geografia w szkole
3/2012, str. 28.

? Szkoly wloskie, te z tradycjami ponad stuletnimi, borykaja si¢ z innym
problemem: uporzadkowania i opisania zbioroéw, ktérych pochodzenie zatarto si¢
W czasie.
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O ile wigc spis zasad dydaktycznych jest wspdlny u wigkszosci
autoréw, ich wlasciwa realizacja nie jest banalna. W dydaktyce
kognitywistycznej podzielimy zasady na dwie czesci: te, ktorg mozna
realizowaé (pozornie) bez pogladowosci, na podstawie ,,czystego”
rozumowania w grupie i sumy wiedzy indywidualnej, oraz doglgbnag
eksploatacje zasady pogladowosci, w nieskonczonym szeregu
eksponatow, ktore mozna dotkna¢ i osobiscie wyprobowaé — od
kuleczek Galileusza po modele kwarkéw w postaci kolorowych,
drewnianych papug z San Paolo.

Pierwsza grupe tych zasad nazwiemy nad-konstruktywizmem,
druga, szczegdlnie istotng w dobie obiektow wirtualnych (czyli w
nomenklaturze fizyki nieistniejacych) — nad-realizmem®".

11.5. Definicje kognitywistyki

Mianem kognitywistyki okresla si¢ zespot nauk, taczacych filozofie,
psychologig, neuro-nauki, teori¢ informacji, pedagogike, psychologig i
dydaktyke: przedmiotem rozwazan kognitywistyki jest umyst
czlowieka i zachodzace z nim procesy. O ile przedmiot réznych
nurtéw kognitywistyki jest wspoOlny, to metodologie badan sa
najrozniejsze.

Filozofia rozwaza, w swym nurcie epistemologicznym, co jest
przedmiotem dzialan poznawczych czlowieka — czy rzeczywistosc,
jak to przyjmowal Arystoteles, czy nasze wyobrazenia o niej, jak to
pojawito si¢ w rewolucji Kanta. Psychologia, w jej roéznych
odmianach bada bodzce i odpowiedzi na te bodzce, analizuje realne
zachowania cztowieka w skomplikowanych sytuacjach lub analizuje
systemy standardowych testow. Lingwistyka kognitywistyczna®
zajmuje si¢ jezykiem, jako przejawem dziatania unikalnego
,urzadzenia”, jakim jest ludzki mozg — szukaja, np. prawidlowosci
myslenia w konstrukcjach gramatyk roznych jezykow. Neuro-nauki
starajg si¢ zajrze¢ bezposrednio w fizyczne przejawy myslenia,
badajac np. metodami nuklearnego rezonansu magnetycznego (NMR)
bardzo stabe prady elektryczne powstajace w trakcie pracy mozgu — w
spoczynku lub przy wykonywaniu okreslonych operacji umystowych.

1 Zob. np. G. Karwasz, Strategie edukacyjne dla XXI wieku: hyper-konstruktywizm
i neo-realizm, Problemy Wczesnej Edukacji, 2012.

** Zob. np. Noam Chomsky, Language and Mind. Cambridge University Press,
2005.
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I wreszcie dydaktyka kognitywistyczna, ktora stara si¢ odtworzyc
sposob myslenia ucznia na podstawie jego odpowiedzi.
Tak definiuje kognitywistyke internetowa encyklopedia PWN:

kognitywizm
1. filoz. «poglad, zgodnie z ktérym etyka normatywna ma poznawczy,
naukowy charakter i mozna o jej tezach orzekaé, czy sg prawdziwe,

czy fatszywe»
2. «kierunek we wspolczesnym jezykoznawstwie, ktory odwotujac si¢

do psychologii, socjologii i innych dyscyplin, zajmuje si¢ opisem

jezyka uwiktanego w kontekst kulturowy i badaniem, w jaki sposob

w jezyku odzwierciedla si¢ rzeczywisto$¢»

W stosunku do tych dwoch powyzszych definicji, znaczenie
kognitywistyki jest znacznie szersze — jak pisza jej tworcy, jest to
dziedzina nauki in statu nascendi. Wikipedia (ktorg nalezy uzna¢ za
wyprzedzajacy czas przyktad globalnej inteligencji rozsianej)
definiuje w sposob nastepujacy.

»~Kognitywistyka — nauka zajmujgca si¢ obserwacja i1 analiza
dziatania zmystow, moézgu 1 umyshu, w szczegoélnosci ich
modelowaniem. Na jej okre§lenie uzywane sg tez pojecia: nauki
kognitywne badz nauki o poznaniu. Kognitywistyka jest obszarem
interdyscyplinarnym ze szczegdlnym uwzglgdnieniem informatyki (w
tym sztucznej inteligencji) oraz psychologii (w tym psychologii
poznawczej). Znajduje si¢ takze na pograniczu neurobiologii,
lingwistyki (lingwistyka kognitywna) 1 filozofii umystu. Gtowne
obszary badawcze w obrebie tej dziedziny to reprezentacja wiedzy,
jezyk, uczenie si¢, myslenie, percepcja, swiadomo$¢, podejmowanie
decyzji oraz inteligencja (tzw. inteligencja kognitywna).”

Jeden z gltéwnych reprezentantéw kognitywistyki, Jerome Bruner
tak pisze” o jej powstaniu:

,Rewolucja kognitywistyczna, tak jak byla ona wirtualnie
pomyslana, wymagata, aby psychologia potaczyla swoje sity z
antropologia 1 lingwistyka, filozofig i historig, a nawet z naukami
prawnymi. Nie dziwi 1 nie jest to przypadkowe, ze Centrum Studiow
Kognitywnych na Harwardzie miato ws$réd czlonkéw filozofa,
intelektualnego historyka 1 lingwiste. To byta znacznie glebsza
rewolucja [niz samo odrzucenie behawioryzmu]. Jej celem bylo

» J. Bruner, Acts of Meaning. Four Lecture on Mind and Culture, Harvard
University Press, 1993. thum. GK, 1999. v, xi
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odkrycie 1 opisanie formalne znaczen, jakie istoty ludzkie wytwarzaja
w procesie zderzenia ze S$wiatem, a nastgpnie zaproponowanie
hipotez, jakie procesy nadawania znaczen zaszty. Byla zogniskowana
na aktywno$ci symbolicznej, jakie istoty ludzkie wykorzystuja w
konstruowanie i nadawaniu sensu nie tylko Swiatu, ale samym sobie. ,,

To czego J. Bruner nie pisze bezposrednio, to krytyka panujacych
w USA w latach 50-tych behawiorystycznych teorii w psychologii,
wywodzacych si¢ od Skindera, a traktujacych umyst cztowieka jako
zamknietg skrzynke, z elektrycznymi liniami wej$cia 1 wyjscia.
Kognitywizm to negacja koncepcji ,.czarnej skrzynki”: umyst
cztowieka to caty wszech§wiat, z bogactwem proceséw, a jedynie my
nie potrafimy do tej skrzynki zajrze¢. Pisze o tym szczegdlowo
Bronistaw Siemieniecki w poprzednich rozdziatach.

Bruner w cytowanych Acts of Meaning wskazuje na ewolucje
kognitywistyki, w ktorej ,bardzo wczesnie nacisk zaczal by¢
przesuwany ze ,znaczenia” informacji i jej konstruowania do
przetwarzania informacji”. Ta ewolucja miata zasadnicze znaczenie
dla dydaktyki. ,,Znaczenie” informacji jest jej osobistg interpretacja.
,Przetwarzanie” informacji jest procesem, ktory mozna §ledzi¢: nie
tyle przez podglad sekwencji elektrycznych w moézgu co poprzez
diagnostyke dydaktyczng — co nauczyciel mowil, a co uczen
zrozumial. Jednocze$nie rola nauczyciela ros$nie: nie ma on sprawdzaé
jedynie wynikéw testow ale sledzi¢ procesy myslenia, ktére u kazdego
ucznia mogg by¢ inne.

Szeroka definicja kognitywistyki pozwala na jej niejednoznaczne
interpretacje. Wyprzedzajac nieco argumenty wspomnimy o
dyskusji** miedzy dwoma wspéttworcami nauk skladajacych si¢ na
kognitystyke: Jean Piagetem, biologiem z wyksztalcenia, ktory
stworzyl psychologie rozwojowg i Naomym Chomskim, lingwistg-
kognitywistag. O ile pierwszy uwazal, ze cala wiedz¢ czlowiek
konstruuje samodzielnie od pierwszego dnia od urodzenia, to
Chomsky wskazuje na analogie myslenia w roznych kulturach i
utrzymuje, ze mozg czitowieka musi dysponowaé niektorymi
funkcjami natychmiastowo — od urodzenia. Wydaje si¢, ze obaj maja
racje.

# Jezyk i jego nabywanie. Debata miedzy Jeanem Piagetem i Noamem Chomskym,
opracowana przez Massimo Piatelli-Palmariniego, Wyd. IFiS PAN, Warszawa,
1995.
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Istotne kontrowersje pojawiajg si¢ na ptaszczyznie filozoficznej —
dyskusja o mozliwosciach poznawczych umyshu cztowieka rodzi
pytanie, czy istota ludzka dysponuje ,,dusza”, jak to cytuje nieco
ironicznie wybitny filozof amerykanski John Searle, czy tez nasza
swiadomos¢ jest jedynie ,.elektrycznym ztudzeniem” powstajacym w
niezwykle skomplikowanej maszynerii, jaka jest ludzki mozg. Nawet
dwoch torunskich fizykow, Wodzistaw Duch 1 Grzegorz Osinski, ma
w tej kwestii diametralne r6zne zdania. Wodzistaw Duch®® twierdzi,
ze to uklad neuronow w mozgu determinuje osobowos$¢ (i
swiadomos$¢ cztowieka; Osinski, roéwniez fizyk kwantowy z
wyksztalcenia (i Monika Szetala) piszg w tym samym numerze
czasopisma Scienza et Fides, ze dusza jest ,przydzielana”
cztowickowi przez Pana Boga®®. Obydwa te poglady nalezy
respektowa¢, niezaleznie od wtasnego zdania™. Bez watpienia, dla
nauczyciela wskazowka sa stowa, chyba Janusza Korczaka, ze
wychowawca do rzezbiarz, ktéry ksztattuje materi¢ najbardziej
delikatng ze wszystkich — dusze mtodych ludzi. Wroécimy do kwestii
pedagogicznych w IX rozdziale.

11.6. Kognitywizm a dydaktyka

Rozwijajacy si¢ od lat 50-tych zesztego stulecia kognitywizm nie byt
dyscypling naukowa per se. Narodziny kognitywizmu zbiegly si¢ w
czasie z poczatkiem ery komputerow. Rownolegly rozwdj koncepcji
psychologicznych i1 informatyki pozwolil na spotkanie si¢ dwoch
nurtow na poczatku XXI wieku: kiedy globalna sie¢ komputerow
zrewolucjonizowata dostgp do informacji, byly tez gotowe nowe
koncepcje pedagogiczne 1 dydaktyczne. Zrodzita si¢ pedagogika i
dydaktyka kognitywistyczna.

» “The structure of connections and neural properties determine types of
personality; it can not depend on something received”, Wtlodzistaw Duch, ,,Why
minds cannot be received, but are created by brains”, Scientia et Fides, 5(2) 2017:
195.

26« [...] anima, on one hand belongs to the material world, on the other hand,
however, exceeds this world [...] just by the fact that the anima in man reaches to
God.” M. Szetela, G Osinski, The concept of dialogical soul by Joseph Ratzinger
against latest concepts of neuroscience, Scientia et Fides, 5(2) 2017: 209.

*7 Punkt widzenia autora zostat opisany w artykule: Aristotle’s three souls in modern
science: Re-reading De Anima, Cauriensia 13 (2018) 429-458.
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Nazywamy nowa dydaktyke kognitywistyczng, gdyz wychodzi ona
poza przejawy zewngtrzne wynikdw uczenia si¢ jak np. ocena szkolna,
a bada procesy — punkt wyjscia, sposdb rozumowania i stworzong
konstrukcje pojeciowg w umysle: dziecka, ucznia, dorostego.

Dydaktyka tworzy z pedagogika 1 psychologia friade nauk o
ksztatceniu. R6znig si¢ te nauki metodologia, ale wszystkie trzy maja
jak przedmiot umyst czlowieka. Sg wigc nie tyle spoteczne, jak si¢ je
dzi§ klasyfikuje, ale humanistyczne. Ich szczegblowe rozgraniczanie
umoéwimy w tej czesci ksigzki.

Jak wspomnieliSmy wyzej, oprocz dydaktyki, czyli nauki o
nauczaniu, nalezatoby zdefiniowan dydaksje, czyli praktyke
nauczania. Piero Crispiani nazywa to ,,stylem artysty” i podkresla, ze
ani same dzialania dydaktyczne, ani oderwana od praktyki teoria
dziatania nie stanowig istoty dydaktyki: potrzebna jest permanentna
refleksja pedagogiczna w dziataniu nauczyciela:

,Permanentna refleksja pedagogiczna jest niezbedna dla
konstruowania systematycznej 1 teoretycznie uargumentowanej wizji
dziatah dydaktycznych, w ich wielorakich realizacjach; refleksja ta
umozliwia formutowanie definicji 1 poszukiwanie dla nich
konsensusu, nawet jesli bylby on ograniczony. Z tych powodéw
analiza  szczegdtowych dziatan nauczyciela oraz  strategii
dydaktycznych rozumianych jako programy nauczania i jako bardziej
zlozone formy organizacyjne, przedstawione réwniez w tej pracy,
nabiera sensu poprzez konieczne odwotlania do sensu i do historii
kognitywizmu, do jego rozwoju, do zwigzkéw z neuro-naukami oraz
do probleméw na pograniczu koncepcji rozwoju ludzkosci, jej kultury,
jezykoéw wspblezesnych etc.”®

Wigcej: Piero Crispiani na pierwszych stronach ,,Dydaktyki
kognitywistycznej” odwotuje si¢ do filozofii 1 etyki jako wytycznych
dziatah dydaktycznych: Nie podajemy wigc recept slepej dydaktyki,
bez koniecznego  wielorakiego  wsparcia  problemowego i
teoretycznego, ktoére pozwalaja na inspiracj¢ z nieba ponad mng 1 na
zachowania 1 praktyki nauczania, czyli prawo moralne wewnatrz
mnie: dzialanie edukacyjne i dydaktyczne.”

2 P. Crispiani, Dydaktyka, edukacja, styl Dydaktyka kognitywistyczna jako styl.
Thim. G. Karwasz, ,,Cognitive Science — New Media — Education” Vol. 3/2017
[2/2017], str. 27.

¥ Tamze.

-185-



Dydaktyka kognitywistyczna

,Dydaktyka, czyli nauka o uczeniu si¢ i nauczaniu, jest niezmiernie
wazna, nie tylko w praktyce szkolnej, ale rowniez dla witasciwej
interakcji z podmiotami (tj. osobami), ktore z réznych wzgledow chca
si¢ od nas czego$ nauczy¢ — w domu, w rodzinie, w pracy.”

Podobnie jak pedagogika, dydaktyka, czyli nauka o nauczaniu, i
dydaksja, jak nazwaliémy praktyke nauczania®, sa od zawsze
podstawg rozwoju cztowieka.

11.7. Specyfika dydaktyki fizyki

Fizyka nie jest przedmiotem specjalnie lubianym przez ucznidéw, i nie
tylko uczniéw i nie tylko w Polsce’’. Na rys. 11.2 przedstawiamy
wyniki badan zainteresowania uczniéw angielskiej middle school
(czyli polskiego gimnazjum z lat 1999-2018) matematyka, biologia,
fizyka 1 jezykiem francuskim. Zainteresowanie biologig jest do$¢
wysokie, na poziomie wszystkich trzech kolejnych klas. Szacunek dla
jezyka francuskiego jest niski, i takim pozostaje w miar¢ uplywu
czasu. Natomiast poczatkowe zainteresowanie fizyka gwalttownie
spada w miare kolejnych lat nauki szkolnej™.

% Podobnego rozgraniczania migdzy nauka a praktyka dokonujemy w zakresie
wychowania: pedagogika to nauka o wychowaniu i ksztalceniu, pedagogia — to
praktyka dziatania pedagogicznego. Slowo ,dydaksja” jest naszym wlasnym
okresleniem.

3! Anegdotycznie opowiadam historic z takséwki na lotnisku w San Paolo.
Kierowca, widzac dwdch obcokrajowcoOw pyta, jaki jest powod naszej podrézy.
,»Kongres naukowy”. — ,,A w jakiej dziedzinie?” ,Fizyki”. I tu zapada trzy
sekundowa cisza, po czym taksowkach odpowiada: ,Fizyka nie byla moja
najmocniejsza strong w szkole”.

327 J. Osborne, Attitudes towards science: a review of the literature and its
implications, Int. J. Sci. Educ. 9/25 (2003) 1049-1079.
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Attitudes toward secondary school subjects (Whitfield 1979).

Rys. 11.2 Zainteresowanie przedmiotami wsroéd ucznidow ,,middle school”
czyli polskiego gimnazjum z okresu 2000-2017, w Anglii na prdbie
statystycznej prawie 3,5 tysigca dzieci. Cytowane za J. Osborne, 2003.

Powody ,rozczarowania” ucznidow, nie tylko angielskich, leza
zarowno po stronie fizyki, jako proponowanej uczniom dyscypliny
naukowej, jak po stronie dydaktyki fizyki, a raczej jej braku. Jako
argument dla tego ostatniego stwierdzenia przytoczymy opinie trzech
nauczycielek odtworzonej w 2018 roku szkoty podstawowej, ze $ro-
dowiska wiejskiego, ktore w dos¢ nagly sposob zostaly skierowane do
nauczania fizyki a mialy wyksztatcenie matematyczne lub techniczne.

Tak pisze pierwsza z nauczycielek:

Mtodziez rozpoczynajac nauke fizyki spotyka si¢ z nieprzystepnymi
dla nich definicjami. Podreczniki tworzone czesto w pospiechu nie
utatwiajg uczniom zrozumienia fizyki. Szukajac w rdéznych
podrecznikach do fizyki informacji o prawach Newtona spotkatam si¢
z duzg nieScistoscia w przekazywanych informacjach. Autorzy w
bardzo swobodny sposob prezentuja w nich swoje mysli, brakuje
pewnego rodzaju dyscypliny w przekazywaniu informacji, ktorej
celem przeciez ostatecznie jest wyjasni¢ zjawisko 1 nauczy¢
czytelnika. Dlatego wlasnie fizyka jest odbierana przez uczniéw jako
przedmiot niezrozumiaty i trudny.

Kwestia niedopracowanych dydaktycznie podrecznikéw jest
specyficznie polska, ale zbyt formalne podejscie, np. do praw
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Newtona, spotyka si¢ w wielu krajach. Druga ze studentek
podyplomowych, kandydatka na nauczycielke fizyki, pisze tak:

Rozpoczynajac nauke fizyki jako uczennica natrafitam na wiele trudnosci
w zrozumieniu tresci ktore nauczyciele starali si¢ przekazaé. Wptyw na to
miat bez watpienia sposob nauczania. Lekcje fizyki w wigkszosci byly
niecickawe. PoznawaliSmy definicje, rozwigzywaliSmy zadania,
brakowato czasu na najwazniejszg cze$¢ czyli doswiadczenia. Powodow
braku do$wiadczen oczywiscie byto wigcej. Ciagly pospiech nauczyciela,
ktory chciat zrealizowa¢ podstawe programowa. Zdarzalo si¢ rowniez, ze
powodem byl brak pracowni fizycznej i niezbgdnego wyposazenia.
Podreczniki rowniez wydawaty si¢ by¢ napisane w sposob nieprzystepny
dla ucznia, brakowato czesci do$wiadczalnej, ktora pokazywalaby
wykorzystanie praw fizyki otaczajgcych nas na co dzien.

Oczywiscie, powodem trudno$ci w przyswajaniu wiedzy, w tym
przypadku z fizyki, byt tradycyjny sposdb nauczania — metoda
podawczg, bedaca przeciwienstwem dydaktyki kognitywistyczne;.
Nauczanie poprzez ,,poznawanie definicji” jest zaprzeczeniem sensu
fizyki. Aksjomatyczna, czyli oparta o definicje jest matematyka. Do§¢
uporzadkowana jest rowniez biologia, gdzie kazdy gatunek ma swoja
szczegotowa klasyfikacje. W fizyce przypisanie okreslonego materiatu
do stanu skupienia jest umowne — zalezy od temperatury. Definicje,
np. pedu i energii istnieja, bo okazuja si¢ one bardzo uzyteczne w
analizie zjawisk: ped jest wektorem, czyli ma kierunek a energia —
skalarem jak ilo$¢ pienigdzy na koncie bankowym lub temperatura. W
zderzeniach ped si¢ zawsze zachowuje (w uktadach izolowanych) a
energia tylko w zderzeniach zwanych spreZystymi. Ale jak
zdefiniowa¢ energie, szczegdlnie od czasow Einsteinowskiego E=mc’,
dydaktycy fizyki wcigz dyskutuja. Dyskusje te nie ograniczaja jednak
operatywnej roli> pojecia energii.

Fizyka ,,rezerwuje” sobie wiele ze stow jezyka potocznego. Kiedy
na wyktadach dla dzieci chce w ich umystach wytworzyé pojecie
ruchu jednostajnego, powoli i rytmicznie krocze przez salg. Padaja
rozne okreslenia: wolno, stukajac, miarowo, jak bicie serca, rowno-
miernie. Woéwczas podaje stowo ,,zarezerwowane”: jednostajnie.

3 Przez wiele lat dyskutowano w Polsce, czy nalezy uzywaé okreélenia ,,pr edko$é”
czy ,,szybkos¢”, probujac dokonaé sztucznego rozgraniczania stow, ktore w jezyku
polskim sg zamienne i sg zamienne rowniez w jezyku angielskim. W tym czasie
dydaktyka fizyki pograzata si¢ w glebokim kryzysie.
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Oczywiscie, uczniowie majg klopoty z rozroznieniem przystowka
,jednostajny” od przymiotnika ,jednostajnie przyspieszony”. Stad
konieczno$¢ zrozumienia ich trudnosci dydaktycznej™.

Druga z podniesionych kwestii to brak doswiadczen. We wtoskich
liceach, znakomicie wyposazonych w zestawy do$wiadczalne, w
przypadku wigkszej ilo$ci nauczycieli fizyki zatrudnia si¢ dodatkowo
technika, ktory przygotowuje doswiadczenia. W wielu krajach
,.zachodnich™ istnieja duze korporacje zajmujace si¢ opracowaniem
technicznym 1 przygotowaniem dydaktycznym dos$wiadczen
szkolnych. W Polsce, jako remedium na chroniczny brak pomocy w
gabinetach fizycznych, wprowadzilismy w latach 1997-98 opisywang
juz ,Fizyke zabawek™: dzi§ sa one w wielu szkotach, w zasobach
prywatnych nauczycieli, w gabinetach przygotowania do$wiadczen
dydaktycznych wielu uczelni. W duzej skali wiele z tych obiektow,
jak lejki grawitacyjne, zyroskopy, kule plazmowe znalazlty sie w
centrach nauki.

Zaleta prostych eksponatéw dydaktycznych (PED) jest szybkos$¢ i
,»plastyczno$¢” ich uzycia. Zalezy od inwencji nauczyciela, co uzy¢ do
pokazania ruchu jednostajnego: metalowa kulke toczaca si¢ po fudze
miedzy kafelkami na podtodze, kawalek kredy w ksztalcie walca na
nieco pochylonej tawce szkolnej czy woézek z komputerowego
zestawu dydaktycznego.

Takie cechy dydaktyki fizyki identyfikuje trzecia ze studentek:

,Poszerzajac swoje kwalifikacje zawodowe, bedac do tej pory
nauczycielkg matematyki, stan¢ przed nowym wyzwaniem jakim jest
nauczanie fizyki. Przedmioty $cisle powigzane ze sobg. Na czym jednak
polega zwigzek miedzy nimi? Na lekcjach matematyki uczniowie
nabywaja umiejetnosci rachunkowe, poznaja podstawowe pojecia, ucza
si¢ mys$lenia matematycznego, myslenia logicznego. Uczniowie
wykorzystujag nabyte umiejetno$ci w roznych dziedzinach m. in. w
fizyce. Ogolnie mowigc fizyka dostarcza wiedzy o faktach (zjawiskach

** Inne jezyki tez maja swoje trudnosci dydaktyczne w fizyce. W angielskim ,,ped”
ma nazwe¢ momentum, co wskazywatoby na ,,moment”, a polski moment pedu —
angular momentum. Iloczyn sily i czasu w jezyku polskim to ,,poped”, mimo ze
stowo ma wiele innych konotacji. Lepszym okre$leniem byloby ,.impuls”, ale nie
zawsze jezyk polski jest tak pigkny jak w stowie ,tlen”.

’ Umieszczamy ,,zachodni” w cudzystowie, bo Polska tez nalezy do cywilizacji
tacinskiej, czyli zachodnio-europejskiej.
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fizycznych), matematyka pozwala opisa¢ te fakty przy pomocy
odpowiednich symboli i wzoréw. Zatem fizyka czy matematyka? To
pytanie stawiali sobie najwybitniejsi uczeni. Stawny fizyk, Richard
Feynman podczas wymiany zdan z matematykiem polskiego pochodzenia
Markiem Kacem wyrazit swojg opini¢, ze gdyby matematyka nie istniata
to $wiat cofnalby sie tylko o tydzien. Mark Kac odparl, Ze zgadza si¢ z
tym stwierdzeniem i dodal, Ze doktadnie o tydzien, w ktérym Pan Bog
stworzyt $wiat.  Emest Rutherford, fizyk angielski znany jest z
powiedzenia, ze cala nauka dzieli si¢ na fizyke i zbieranie znaczkow.
Mimo wielu skrajnych opinii wygloszonych przez znamienitych
uczonych jedno jest pewne - fizyka i matematyka majga wspodlnag historie.”

Oczywiscie, dyskusja o priorytecie fizyka <> matematyka nie ma
sensu. Obie powstaly jako odpowiedz na potrzeby praktyczne.
Galileusz definiujac ruch jednostajnie przyspieszony w Dialogu o
dwoch najwigkszych systemach pisal o kuli, ktora przebiega w
kolejnych odcinkach czasu 1, 3, 5, 7 dlugosci rury. A bez geometrii i
umiejetnosci obliczania objetosci bryl nie bytaby mozliwa konstrukcja
piramid ani podziat poletek na trojkaty i trapezy. Dla wilasciwego
rozgraniczenia obu nauk przywotamy jeszcze raz Arystotelesa (i
Tomasza z Akwinu) dla ktérych matematyka zajmuje si¢ obiektami
umiejscowionymi w przestrzeni, ale ktore nie muszg (ani nawet nie
powinny) by¢ materialne, fizyka — obiektami rozciaglymi w
przestrzeni 1 materialnymi, a teologia (lub metafizyka) obiektami nie
podlegajacymi umiejscowieniu w przestrzeni i niematerialnymi, jak
pigkno 1 dobro.

11.8. Jedno$¢ metodologiczna nauki

Tradycyjnie dzieli si¢ nauki na $ciste 1 humanistyczne. Rodzi to
zasadnicze  trudnosci we  wlasciwym dowarto$ciowaniu
poszczegbdlnych dziedzin naukowych a takze w ocenach osiggnieé
oraz ksztattowaniu specyficznych paradygmatéw. Glosi si¢
,»Wyzszo$¢” jednej z nauk nad innymi. Nie dotyczy to bynajmniej
tylko fizyki czy matematyki.

Przekonanie o jedno$ci metodologicznej wszystkich nauk wynika¢
powinno z poszanowania dla innego cztowieka — kolegi naukowca. I
filozofia 1 fizyka rodza si¢ w umystach genetycznie 1 kulturowo
identycznych osob, a ich ewentualne roznice stanowig o bogactwie
naszego gatunku. Poszczegdlne nauki sg wzajemnie zamienialne w
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umystach i1 zainteresowaniach: to edukacja w duzej mierze decyduje o
wyborze drogi zawodowe;j.

Fizyke, te stworzong przez Galileusza (Kopernika i Newtona)
przywotuje si¢ czegsto jako pierwowzdr wspotczesnej nauki, taczacej
teori¢ z do§wiadczeniem. Galileusz®® zaproponowal eksperymenty tak
pomyslane (i opisane), aby mozna je powtérzy¢ w dowolnym miejscu
1 czasie. Fizyka jest przyktadem nauki doswiadczalnej, abstrahujace;j
od nieistotnych szczegotéw: spadanie kulek nie zalezy od ich koloru,
a Galileusz dodat — nie zalezy réwniez od ich masy. Jedyne co trzeba
pominag, to opor powietrza® . Rodzi si¢ cheé oparcia i innych nauk, w
tym niestety humanistycznych 1 spolecznych na podobnie
izolowanych sytuacjach, jak ma to miejsce w fizyce. Ale rézne nauki
nie powinny by¢ konkurencyjne, ale komplementarne.

Konkurencja miedzy naukami jest szkodliwa dla ich
paradygmatéw. Fizyke uwaza si¢ za naukg S$cisla, czyli jakoby
niezalezng od przekonan i opinii pojedynczych naukowcow. Nic
bardziej mylnego. Codziennos¢ fizyki jest pelna przyktadow
znakomitych, noblowskich prac®® odrzuconych przez recenzentow z
subiektywnych powodoéw. Fizyka tez rodzi si¢ w umystach
naukowcow a kazdy artykul naukowy (podobnie jak dzieto
Kopernika) zaczyna si¢ od cytowania osiggnie¢ (i przekonan) innych
autorow. Poszanowanie tych humanistycznych aspektéw fizyki jest
wiec warunkiem efektywnych dziatan naukowca. To nie fizyka winna

% Przywolujemy tu cytowane przez nas czesto motto z ksiazki E.M. Rogersa
Fizyka dla dociekliwych (Oxford, 1961): «Fizyka zeszta z nieba na ziemig¢ po
rowni pochytej Galileusza»

7 Na ,,stynne do$wiadczenie Galileusza pomyslane wiele lat temu” powotali sig
astronauci Apollo sprawdzajac na Ksiezycu, czy mlotek i piorko spadna w tym
samym czasie.

¥ Przykladow mozna daé wiele. Albert Einstein otrzymat nagrode Nobla nie za
swoje genialne na miare tysiaclecia szczegolna (E=mc®) i ogélna (,,Big Bang”)
teori¢ wzglednosci, ale za wyjasnienie efektu fotoelektrycznego (emisji elektrondw
z powierzchni metali pod wptywem §wiatla nadfioletowego). Dos¢ dtugo czekat na
te nagrode (do 1921 roku, a praca o efekcie fotoelektrycznym pochodzi z 1905
roku). Podobno jeden z czlonkéw Komitetu Noblowskiego byt do prac Einsteina
nastawiony negatywnie.

Prawie 50 lat fizycy poszukiwali czgstki elementarnej, ,,odpowiedzialnej” za masy
innych czastek — tak zwanego bozonu Higgsa. I nagroda Nobla zostata przyznana
prawie natychmiastowo po do§wiadczalnym potwierdzeniu jej istnienia (2012 1. vs.
2015 r.). Oryginalna praca Petera Higgsa zostata swego czasu (1964 r.) odrzucona
przez czasopismo.
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narzuca¢ paradygmaty innym dziedzinom, ale wszystkie nauki winny
wzajemnie korzysta¢ ze swych, alternatywnych nieco metodologii. W
roOwnej mierze.

Wspdtautor tej ksigzki Piero Cripiani dokonat swego czasu krytyki
nadmiernych zapozyczen z nauk S$cistych w metodologiach
pedagogiki®. Pedagogika (a réwniez inne nauki ,humanistyczne’,
wlaczajac dydaktyke) przejeta od fizyki $cisle matematyczne metody
analizy zjawisk spotecznych. Efektywnos$¢ dydaktyczng przyjeto sie
mierzy¢ za pomocg testow: statystycznych porownan w roéznych
grupach. Nie negujac uzytecznos$ci tej metodologii, Piero Crispiani
wskazuje jednak na jej niebezpieczenstwa. Przede wszystkim grupa
klasowa nie jest wizolowanym uktadem doswiadczalnym, jak wigzka
czastek Higgsa w akceleratorze. Grupa klasowa ma swoje zaprzeszte i
przyszte uwarunkowania spoteczne. Po drugie, na krupie klasowej, w
odroznieniu od spadajacych piteczek, nie mozna powtarzaé tego
samego do$wiadczenia. Nie mozna tez tego samego dziatania
dydaktycznego przenies¢ bez zmian do innych kontekstow
kulturowych, jak to szczegoétowo dyskutuje Bronistaw Siemieniecki.
Po trzecie, zasadniczg rolg nauk spotecznych (w tym ekonomii) nie
jest wyjasnianie zjawisk ale ich przewidywanie. A po czwarte, i
najwazniejsze, nauki spoleczne maja za przedmiot badania zywa,
spoteczno$¢ zbiorowisk czlowieka 1 jakiekolwiek niewlasciwe
wnioski mogg rzutowac na globalne losy ludzkosci. Wptyw btednych
wskazowek nauk spotecznych zbyt czgsto obserwowaliSmy w historii
ludzkosci. Tyle Piero Crispiani i Bronistaw Siemieniecki. Warto si¢ z
nimi zgodzi¢, rowniez dla metodologii dydaktyki.

Konieczno$¢ wspotdziatania poszczegolnych nauk jest szczeg6lnie
istotna w edukacji: wzajemna rywalizacja nauczycieli réznych
przedmiotow jest szkodliwa dla danej szkoty, jako catosci, niezaleznie
do tego, czy taka rywalizacja wynika z pozytywnych czy
negatywnych etycznie pobudek. Nauczyciele roznych przedmiotow
powinni wigc zna¢ (i szanowac) dorobek innych nauk, w stopniu
niewiele mniejszym niz wtasng dziedzing.

Podobnie szkodliwe jak brak poszanowania/ zainteresowania
innymi dziedzinami jest nadmierna fascynacja wlasnym przedmiotem,

* P. Crispiani, Przewrét kopernikanski w pedagogice, wyktad zaproszony na
Migdzynarodowym Seminarium ,,Pedagogika, Edukacja, Media”, UMK, Torun,
2012.

-192-



Dydaktyka a pedagogika

bez umiejetnosci oceny jego ograniczen i niepewnosci naukowych.
Przyktadow mozna da¢ wiele. Dla autora droga do fizyki jako zawodu
naukowego byla fascynacja astronomia: prawa Keplera ,,odkryte”
dzigki lekturze ksigzki wskazanej przez madra bibliotekarke szkolna.
Pickno 1 prostota tych praw jest porazajaca. To z kolei zrodzito
zainteresowanie samodzielnymi obserwacjami astronomicznymi.
Autor jest wiec daleki od niedoceniania astronomii w edukacji dzieci 1
mlodziezy, zob. cieszacg si¢ sporym zainteresowaniem ksiazke ,,Maty
astronom™'. Ale nadmierna fascynacja prowadzi do edukacyjne
alienacji. To co winno by¢ wspdlne, a jednoczesnie prowadzi¢ do
szerokiego zainteresowania, czyli cytujagc Kanta ,,gwiazdziste niebo
nad gtowa” jest kompletnie niedostrzegane przez wigkszo$¢ dorostych
obywateli. W duzej mierze nalezy ten brak zainteresowania
astronomig (obserwacyjna, bo o czarnych dziurach styszeli wszyscy z
TV) pewnej hermetycznosci pasjonatow™ tej nauki, chyba pierwszej
historycznie w$rod wynalazkéw metafizycznych Homo sapiens.

Reasumujac, swiadomos¢ jednosci intelektualnej wszystkich nauk,
i jednoczesnie ich zrdéznicowania metodologicznego jest jedna z
podstaw dydaktyki kognitywistycznej: pozwala ona nauczycielowi
wykorzystywa¢ cale bogactwo roznych podejs¢ dydaktycznych, tak
aby indywidualnie trafi¢ do ,.czarnej skrzynki” umystu kazdego
ucznia.

11.9. Redukcjonizm w operacjach umyslowych

Interdyscyplinarno$¢ kognitywistyki — od nauk cybernetycznych po
prawo 1 filozofi¢ pozwala na poszukiwanie analogii nie tylko
teoretycznych, ale tez bardzo przydatnych w praktyce mys$lenia i
dziatania. Kiedy szukamy w pamigci imienia lub nazwy, powtarzamy
sobie ,,jako$ to tak bylo”. To mozg szuka analogii, ktéora pozwoli
dotrze¢ do whasciwej komorki (w sensie komputerowym) pamigci. We
wczesnych systemach programowania, na wstepie jakiegokolwiek
programu nalezalo zarezerwowac okreslong przestrzen pamigci
komputera na okreslone zmienne. Kiedy szukamy w mys$lach ,ja
miatem co$ zrobi¢”, w operacjach komputerowych nazywa si¢ to

“G. Karwasz, Maly astronom. Przewodnik dla dzieci. Publicat, Poznan, 2016.
* Zob. G. Karwasz, Dlaczego warto uczy¢ astronomii, Urania. Postepy Astronomii,
4/2019, str. 45-49.
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stack, czyli stos: miejsce w pamieci operacyjnej, gdzie sa sktadane
tymczasowo przychodzace dane. Kiedy szukamy w ,,glowie”, jaka
byla kolejnos¢ przychodzacych zadan, w systemach operacyjnych
komputeréw nazywa si¢ to fifo: first in, first out. Ale umyst cztowieka
(ucznia) nie jest komputerem: wedlug W. Ducha jest to najbardziej
skomplikowana struktura we wszech$wiecie. Komputer w dziataniu
jest (a raczej powinien by¢ — komputery tez sg tworzone przez ludzi)
absolutnie doktadny. Ten typ elektroniki nazywamy cyfrowa: operacje
sg przeprowadzane w kodzie 0/1, wartosciom 0 i 1 odpowiadaja Scisle
okreslone przedzialy napig¢ i jakakolwiek zamiana pojedynczego bitu
blokuje operacje. Umyst czlowieka, mozna by wuzy¢ analogii
elektronicznej, przypomina elektronike analogowg — zakresy napigc
nie muszg by¢ tak $ciSle okreslone jak w uktadach cyfrowych, co
czujemy np. S$ledzac zakres naszych emocji. A jednocze$nie,
,komputer ludzki” dziata nawet w warunkach niepeinej informacji lub
informacji z duzg ilo$cig szumu. Produkowane przez umyst wyniki nie
sg 0/1 — prawda lub falsz, ale tak jak w fizyce wyniki pomiaru: sg
mniej wiecej doktadne. Zakres btedu jest immanentng cecha kazdego
pomiaru i operacji umystowych moézgu rowniez. Przyktadow, na
pierwszy rzut oka psychologicznych, mozna znalez¢ mnostwo. Sg one
nie dowodem na niedoktadno$¢ myslenia, ale na jego efektywnosc¢ —
mozliwo$ci przetwarzania informacji, ktore teoretycznie przekraczaja
poziom rozwoju dziecka/ ucznia.

Alessandro, 2,5 roku, znakomicie moéwi po wlosku, uzywajac
skomplikowanych struktur gramatycznych 1 dokonujac operacji
logicznych jak analogie i odniesienia czasowe, ale zamiast mowié
aperto dla imieslowy przymiotnikowego ,otwarty” uzywa aprito.
Czyni to przez analogi¢ z innymi czasownika tzw. III koniugacji
(klasyfikacja pochodzi z taciny), czasownikdw z ,,i” w ostatniej
sylabie (w odroznieniu od ,,a” i ,,e”). Inne czasowniki III koniugacji,
jak np. condire (przyrzadza¢ satate) odmieniajg si¢ regularnie:
conditio. Oczywi$cie, zamiana szyku stowa, z przesunigciem pozycji
samogloski dal rozdzielenia dwoch pierwsze spotgtosek (ap-e-rto,
apri-to) mialo w ewolucji jezyka jaki§ fonetyczny powodd:
redukcjonizm umystu czlowieka, prowadzacy do przyspieszenia
komunikacji i o prawienia jej niezawodnosci.

Marta, 15 miesigcy, pokazujac przedmioty i osoby uzywa tego
samego pytania: chi ¢? Kto to? Bo wloskie pytanie ,,co to?” jest duzo
bardziej skomplikowane, o konstrukcji jak w jezyku francuskim: Che
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cosa e questo? Marysia, 2,5 roku, na pikniku astronomicznym dla
przedszkolakow, nagle zaczyna szuka¢ czarnego taboretu: ,,to nie jest
czarny taboret” odpowiada, kiedy pokazuje si¢ jej taboret innego
koloru, krzesto i inne przedmioty. Czym byt ten ,,taboret”? To czarna
lornetka. Podobnie skomplikowane dwa stowa zakodowaly si¢ w
jednej komodrce pamieci niezwykle utalentowanego lingwistycznie
dziecka. Jak juz wspominaliémy, znakomite studium rdéznic we
wczesnym rozwoju intelektualnym dzieci przedstawil Jean Piaget w
ksigzce z lat trzydziestych XX wieku, ,,Narodziny inteligencji
dziecka™ — pozycja warta przewertowania, dla uruchomienia
wlasnych zdolnosci obserwacji psychologiczne;.

Osoby w wieku starszym pamigtaja fakty z dziecinstwa, a nie
pamigtaja czynnosci sprzed paru minut. To ponownie przejaw
ekonomiki umystu: dziata, mimo kurczacych si¢ mozliwosci hard-
waru, zob. 11.3. Zanik tych czesci pamieci, ktore sa odpowiedzialne
za stack™, i brak mozliwosci przyswajania nowych informacji czynia
informacje z dalekiej przesztosci dostepne ,,od rgki”. Ta starcza
,demencja” to nie przejaw stabosci umystu czlowieka, ale jego
efektywnosci — dziala nawet w niepetnej konfiguracji.

Swiadomo$¢ redukcjonizmu (a raczej ekonomiki dziatania) umystu
ludzkiego winna by¢ jedng z podstaw dziatania dydaktycznego,
szczegblnie we wspotczesnych warunkach, okreslonych przez prawo
do demokracji, indywidualizmu, swobody pogladéw, z jednej strony,
a znacznego zroznicowania przygotowania i mozliwosci pojedyn-
czego ucznia — z drugiej. Poniewaz przedmiotem dydaktyki kogni-
tywistycznej jest proces w umySle cztowieka, pozorne
nieprawidlowos$ci myslenia sg ,,oknem”, przez ktére widzimy
dziatanie umyshu, a nie tylko gotowy, czasem wyuczony na pamigé
wynik. Nauczyciel, ktérego dziwig ,,przekrecenia”, pomyiki, lapsusy
ucznia, ma sam wiele do nauczenia si¢. Dziatanie umystu czlowieka
jest zar6wno domeng neuro-nauk, jak psychologii, dydaktyki (i etyki).

® J. Piaget, Narodziny inteligencji dziecka, ttum. PWN, Warszawa 1966, zob. tez J.
Piaget, Myslenie i mowa dziecka, PWN, Warszawa 2012.

#Stack, czyli ,.stos” to w informatyce ta cze$¢ pamigci operacyjnej, w ktorej
sktadane sa tymczasowo dane do kolejnych operacji logicznych. Podobnie jak na
stosie kartek, najnowsze dane pozostajg na wierzchu ,,stosu”.

-195-



Dydaktyka kognitywistyczna

Representative sets of fiber-tracking results obtained in, A, D, G, a 25-year-old man: B, E, H, a
§5year-old man; and, C, F, |, an 81«year-old woman and depicted on ittal ions of the DT

data set measured with a b value ofrl‘.l secimm2,

Stadiosuer A ot 8 Raciclogy 2006 247 179188
Radiology

Rys. 11.3. Zmiany strukturalne w mézgu (od lewej kolumny do prawej, od
wieku 25 lat do 55 i 81). Zrodto: Radiology.

11.10. Dydaktyka a pedagogika

Szereg podrgcznikéw dydaktyki klasyfikuje te nauke, jako cze$é
pedagogiki. Nie do konca nalezy si¢ z tym zgodzi¢. Dydaktyka
znacznie wychodzi poza nauki ,,pedagogiczne”, gdyz wymaga
znajomosci poszczegbdlnych dziedzin wiedzy — tych, ktore nauczyciel
ma wyklada¢. Ale tez, traktowanie nauk o ksztalceniu, w tym
psychologii 1 pedagogiki jako ,,naddatku” do wiedzy np. dla fizyka,
nie pozwala na integracj¢ i usieciowanie wiedzy w umysle studenta,
przysztego nauczyciela. Student musi widzie¢ wspolng, racjonalng
metodologi¢ nauk humanistycznych i Scistych, ich podobienstwa,
wzajemne elementy w dzialaniach praktycznych®. Przyjrzyjmy sie,
jak trzy nauki — psychologia, pedagogika i dydaktyka wzajemnie si¢
naktadaja, jakie maja podobienstwa, jakie rézne metodologie, jak
moga poszukiwaé zagadnien wspdlnych ale nieco odmiennie
interpretowanych.

Trzy nauki, pedagogika, psychologia 1 dydaktyka maja jak
przedmiot badanie i1 ksztattowanie umystu indywidualnego cztowieka.

Podajmy jako przyklad takiego “zazebiania si¢” subiektywne podejscia
recenzentow do artykutldéw naukowych w fizyce, z jednej strony, a dazenia do
uczynienia z psychologii, poprzez badania statystyczne, nauki podobnie
“obiektywnej” jak fizyka.
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Dwie pierwsze sa ostatnio w Polsce klasyfikowane jako nauki
spoleczne, ale np. na Uniwersytecie w Padwie stanowig one jedne
wydziat z filozofig: bez watpienia wszystkie trzy sa naukami
humanistycznymi. Tak wigc nawet dydaktyka fizyki i matematyki,
nauk bardzo $cistych, musi operowa¢ metodami bardzo delikatnymi —
to nie twierdzenia geometryczne ani prawa mechaniki s3 jej
przedmiotem, ale rozumowanie pojedynczego ucznia. Nauczyciel,
wyktadowca, dydaktyk, wychowawca musi znalez¢, wskazaé i
przekona¢ do takiego sposobu rozumowania, aby odpowiadato jak
najlepiej zdolno$ciom, sklonno$ciom, do$wiadczeniu tego ucznia.
Psychologia i pedagogika sa wigc réwnie wazne dla nauczyciela
fizyki, jak sama fizyka.

Wyktadowca z Harvardu, Lee Schumann, w 1986 roku nazwat te
interdyscyplinarne umiejetnosci nauczycielskie Pedagogical Contents
Knowledge: znajomos$¢ kontekstu pedagogicznego. Jest to wiedza
pozaprzedmiotowa, niezbedna do skutecznego (i nie-stresujacego
nauczyciela) wykonywania zawodu. PCK to ten caly zespot
doswiadczenia i zachowan, ktore odrozniaja dwoch znawcoOw tematu —
czystego naukowca i nauczyciela*®: znajomo$é programow szkolnych,
uwarunkowan prawnych, afektywno§¢ 1 identyfikowanie si¢ z
trudno$ciami uczniéw, umiejetnos¢ rozwigzywania pedagogicznych
sytuacji konfliktowych itd.

Definicja PCK 1 ich tresci, podobnie jak kognitywistyki, jest
szeroka i1 nadal otwarta. Bez watpienia, nie jest to ,,gladkie” dodanie
przedmiotow uniwersyteckich, jak pedagogika i1 psychologia do
studiow na kierunku fizyka czy geografia. Rozwigzanie takie
pochodzi sprzed PCK. Niezbedne jest wzajemne ,,wyjscie ku sobie”,
zarowno pedagogiki jak fizyki. Pedagogika winna powroci¢ do swego
pierwotnego, greckiego znaczenia ,,kroczy¢ razem z uczniem” (o tym
w nastepnym rozdziale), a nauczyciel fizyki, napotykajac na trudnos$ci
ucznia/ studenta winien szuka¢ mozliwosci rozwigzania problemow
poprzez zrozumienie kontekstu kulturowego, psychologicznego,
ekonomicznego 1 spotecznego danego mtodego cztowieka. Dydaktyka

% Piero Crispiani (2018, s. 27) definiuje wymogi pedagogiczne w sposob
nastepujacy: «Permanentna refleksja pedagogiczna jest niezbedna dla
konstruowania systematycznej i1 teoretycznie uargumentowanej wizji dziatan
dydaktycznych, w ich wielorakich realizacjach; refleksja ta umozliwia
formutowanie definicji i poszukiwanie dla nich konsensusu, nawet jesli bylby on
ograniczony.» (ttumaczenie GK)
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ogolna 1 dydaktyki przedmiotowe moga by¢ takim pomostem. Nalezy
jednak stale pamigtaé, ze i dydaktyka fizyki i matematyki nie naleza
do nauk S$cistych, ale humanistycznych: maja za przedmiot badanie
umystu cztowieka — jego operacji i wynikéw tych operacji. Sa wiec
naukami humanistycznymi, mimo, ze wymagaja, zgodnie z drugim
obliczem PCK, gruntownej znajomo$ci przedmiotu nauczania.
Zakoficzymy ten rozdziat jeszcze raz stowami Jerome Brunera®’:

Badanie ludzkiego umystu jest tak trudne, tak uwigzione w dylemacie
bycia zarowno przedmiotem jak podmiotem wtasnych badan, ze nie
mozemy ograniczy¢ poszukiwan to sposobow myslenia, ktore wyrosty
z wczorajszej fizyki. Raczej, zadanie jest tak wyzywajgco wazne, ze
wymaga calej roznorodnosci spojrzen tak, aby mogto doprowadzi¢ do
zrozumienia, z czego czlowiek buduje swodj Swiat, swoich
pobratymcow oraz samego siebie.

*7J. Bruner, Acts of Meaning, str. xiii.
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Rozdzial 12

Zrédla dydaktyki kognitywistycznej

12.1. Definicja dydaktyki kognitywistycznej

Najkrocej jako dydaktyke kognitywistyczng mozna zdefiniowaé jako
takie podejscie do procesu nauczania, ktére koncentruje si¢ przede
wszystkim na indywidualnym rozumowaniu a nie gotowej formule do
przekazania uczniowi. To proces poznawczy' jest wiec przedmiotem
tej dydaktyki: sposéb myslenia, jego poszczegdlne etapy, uwarunko-
wania, srodki wspomagajgce, scenariusz itd.

Znajdujemy w dydaktyce kognitywistycznej te same elementy,
ktore wystepuja w dydaktyce tradycyjnej: srodki, metody, zasady; sa
one uporzadkowane w inny jednak sposob.

Dydaktyka kognitywistyczna nie jest ,,zawieszona w prozni”: jej
rozw6j, z jednej strony, jest uwarunkowany potrzebami w
spoteczenstwach o powszechnym dostepie do wiedzy 1 hyper-inflacji
informacji’, z drugiej strony rozwoj dydaktyki kognitywistycznej jest
mozliwy dzigki osiggnieciom nauk, z ktorymi ona wspoétpracuje i/lub
wynika: pedagogiki, psychologii, filozofii, informatyki. W tym
rozdziale oméwimy te osiggni¢cia nauk humanistycznych, ktore sa
niezbedne do zrozumienia zasad i metod dydaktyki kognitywistyczne;j.
Zaczniemy od ,triady” nauk humanistycznych, w odwroconej
kolejnosci  historycznej ich formalizowania si¢: psychologii,
pedagogiki, dydaktyki. Jako uwarunkowania wspotczesnej edukacji
mowimy tez aksjologie, logike, znaczenie matematyki aby zakonczy¢
na wktadzie filozofii do kognitywistyki.

"0 tym, jak wazny jest proces myslenia, a nie jego gotowy wynik $wiadcza
chociazby doswiadczenia kazdego z nas, kiedy szukamy rzeczy gdzie$ ukrytej. Nie
pamigtamy szczegoétowego miejsca, ale pytanie ,,gdzie ja bym to schowalt?” bywa
najlepszym $rodkiem do przypomnienia sobie, a raczej ponownego ,,odkrycia”.

2 G. Karwasz, Hyper-konstruktywizm jako odpowied? na hyper-inflacje informacji,
w: Edukacja medialna w §wiecie ponowoczesnym, pod red. B. Siemienieckiego,
Wyd. Nauk. UMK, Torun, 2012, str. 365-386.
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12.2. Triada nauk o ksztalceniu
12.2.1. Psychologia

Za date powstania nowozytnej ,,nauki o duszy’”, jak z greckiego
nalezatoby nazwac psychologie, podaje si¢ rok 1879, kiedy pod
kierownictwem Wilhelma Wundta powstalo na Uniwersytecie w
Lipsku pierwsze laboratorium badajace w sposdb systematyczny
zachowania cztowieka®. Ale sama nauka o sklonnosciach i sposobach
dziatania cztowieka wywodzi sig¢, jak inne — od starozytnych Grekow.
Hipokrates (460-377 p.n.e.), aby opisa¢ reakcje wprowadzil pojecie
Lhumoru”, tj. temperamentu. Roéwniez dzi§ jest ono przedmiotem
analiz, ale warto zapamigta¢ oryginalng klasyfikacje Hipokratesa.
Podzielit on zachowania czlowieka (temperamenty) na cztery klasy, w
zalezno$ci od szybkosci i sity reakcji oraz trwatosci tej reakcji. W
typowy dla Grekow sposdb, szukal materialnych (tj. fizjologicznych)
odpowiednikow zachowan; stad pojecia choleryka (od zobfci),
sangwinika (od krwi), flegmatyka i1 melancholika. Szczegotowa
klasyfikacja jest podana na schemacie tab. 8.1: sangwinik reaguje
szybko, silnie, ale w sposob krotkotrwaty, choleryk — w sposob

3,0 duszy” (De Psyche) to tytut jednego z traktatow Arystotelesa. Omawia w nim
dziatanie zmystow — wzroku, stuchu, dotyku, wechu i smaku, piszac ze szdsty
zmyst nie istnieje, a co jedynie ,,zmyst wspolny”, gdzie§ w glowie, odpowiedzialny
za inteligencje¢, emocje, uczucia itd. Dzietlo Arystotelesa jest interesujagce nawet
dzi$: zauwazyt, ze d wigki to wibracje powietrza a §wiatlo jest emitowane przez
ogien, ale nie jest to ogien. Obecnie ,,czastki” §wiatta nazywamy fotonami, a jest to
promieniowanie elektromagnetyczne. Zauwazy!l tez, ze ksztalty i1 kolory sa
postrzegane oddzielnie: wspotczesna anatomia mowi o czopkach i precikach w
siatkdwce oka. Jedne, czule prawie na pojedyncze fotony, sa odpowiedzialne za
widzenie ksztaltow (odcienie szarosci), drugie — za widzenie trzech kolorow —
czerwonego, zielonego, niebieskiego. Pozostale kolory sa wytworem naszego
moézgu, ktdry interpoluje (np. zotty), ekstrapoluje (np. fioletowy) lub usrednia (np.
ro6zowy, czyli magenta) kolory podstawowe. Ponadto Arystoteles wprowadzit
pojecie duszy roslinnej (odpowiedzialnej za wegetacje — dzi§ wiemy, ze ro§liny
wytwarzaja sygnaly elektryczne podobne do nerwowych), zwierzecej
(odpowiedzialnej m.in. za ruch) i ludzkiej — inteligentnej i kreatywnej. Zob. prace
autora, Three souls of Aristotle, Rereading De Anima , Cauriensia, XIII 2018, 429-
458.

* Wiecej o powstaniu i obecnych trendach w psychologii pisze P. Crispiani w
rozdziale 1.2.4.
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trwaly, melancholik — powoli ale w sposob trwaly®. Oczywiscie,
podzial ,charakterow” na cztery typy jest umowny, dzisiaj
zmodyfikowany 1 rozwiniety”, ale warto sprobowa¢ zakwalifikowac
swoje zachowania do jednego z temperamentéw. A tym bardziej,
nawet te uproszczone ramy klasyfikacji utatwiajg nauczycielowi —
kognitywiscie okres§lenia sposobdéw indywidualnej komunikacji z
uczniem.

Temperament Szybkos¢ Sita Trwatos¢
ipobudzenia |pobudzenia [pobudzenia
Choleryk + + +
Sangwinik + + -
Melancholik - + +
Flegmatyk - - -

Tab. 12.1 Typy temperamentéw wg Hipokratesa z Kos.

Istotne dla dydaktyki sg rowniez rozwazania nad ,,inteligencja”.
Najpros$ciej mozna ja okres$lic jako zdolno$¢ do rozwigzywania
nowych probleméw za pomocag myslenia jako §rodka. Moga to by¢
problemy z r6znych dziedzin — tak teoretyczne jak praktyczne.

Zauwazmy, ze tzw. testy wspotczynnika inteligencji, IQ nie oddaja
powyzszej definicji, jako ze skladajg si¢ z zagadnien, ktdre nalezatoby
zakwalifikowa¢ do logiki. Inteligencja to znacznie co$ wigcej:
umiejetno$¢ proponowania rozwigzan zaskakujacych, kojarzenia
faktow z réznych dziedzin, a przede wszystkim — wyciggania
wnioskow. W tradycyjnej dydaktyce wyroznialo si¢ cztery typy
inteligencji: matematyczng, jezykowa, artystyczng 1 krytyczna.

* Zgodnie z zasadami dydaktyki kognitywistycznej, podajemy w kolejnosci tylko
istotne, odrozniajace cechy temperamentow. Reszte czytelnik powinien
wywnioskowa¢ z niedopowiedzen.

> Zob. np. rozbudowane klasyfikacje w polskiej wersji Wikipedii:
https://pl.wikipedia.org/wiki/Temperament
https://pl.wikipedia.org/wiki/Melancholik
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Wspotczesnie wymienia si¢ wigcej typologii. Wedlug Howarda
Gardnera® sa to:

1. Inteligencja jezykowa — umiejetnos¢ czytania, pisania i
porozumiewania si¢ za pomoca stow, doskonale rozwini¢ta u pisarzy,
poetéw 1 moOwcoOw.

2. Inteligencja logiczna lub matematyczna — umiej¢tnosé
rozumowania oraz liczenia. Rozwini¢ta u ekonomistow, naukowcow,
inzynieréw, prawnikow i ksiggowych.

3. Inteligencja wizualno-przestrzenna — umiejetnos¢ malowania,
rysowania, robienia artystycznych fotografii, rzezbienia lub
wyobrazania sobie trojwymiarowych ksztattow; doskonale rozwinigta
u nawigatorow i artystow.

4. Inteligencja muzyczna — umiejetno$¢ uktadania piosenek,
$piewania, gry na instrumencie, pisania wierszy, a takze stosowania
rymu i1 rytmu. Szczegolnie rozwinigta u kompozytoréw, dyrygentow,
muzykow.

5. Inteligencja interpersonalna (spoleczna) — umiejetnos¢
nawigzywania kontaktow; rozwini¢ta u sprzedawcow, nauczycieli i
przywodcow.

6. Inteligencja intrapersonalna (refleksyjna) — umiejetnosé
skupienia uwagi na swoich uczuciach, umiejetno$¢ wyciggania
wnioskéw z przezytych do§wiadczen i umiejetnos¢ planowania. Ten
rodzaj zdolno$ci wigze si¢ u niektorych ludzi z wielkg intuicja.

7. Inteligencja ruchowa — zdolno$ci manualne oraz umiej¢tnosci
sportowe; dobrze wyksztalcone u  gimnastykow, tancerzy,
rzemie$lnikow i1 sportowcdw, a takze chirurgow.

8. Inteligencja przyrodnicza — umiejetno$¢ rozumienia praw
natury i postgpowania zgodnie z nimi; dobrze rozwini¢ta u biologow,
rolnikow 1 ekologdw.

9. Egzystencjalna [= umie¢ si¢ ,,ustawi¢” w zyciu]

10. Pedagogiczna [czy raczej talent + doswiadczenie?]

Oczywiscie, przypisywanie uczniowi okreslonego typu inteligencji
bytloby pedagogicznym stereotypem, aby nie powiedzie¢ — bledem.
Dziatania dydaktyczne winny stymulowaé rozwo6j roznorodnych
umiejetnosci, korzystajac jedynie z inteligencji dominujacej danego
ucznia jako ,,punktu podparcia”.

® https://pl.wikipedia.org/wiki/Inteligencia
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Omawiajac pobieznie znaczenia roznych teorii psychologicznych
dla dydaktyki kognitywistycznej nalezy tez przestrzec przed innymi
stereotypami, czy opiniami potocznymi, nawet jesli pochodzg one od
wybitnych myslicieli.

Po pierwsze, w anatomii czltowieka uczy si¢ ,,przynaleznosci”
okreslonych funkcji umystowych do wyréznionych miejsc w mézgu
(ptat potyliczny, ciemieniowy itd.). Obserwacje tego typu rozpoczeto
w czasie | wojny $wiatowej, na zolierzach rannych na froncie. Btad
przypisywania wynika z blednej interpretacji: uszkodzenie okreslonej
czesci moézgu powoduje utrate danej funkcji. Nie oznacza to, ze ta
funkcja zalezy jedynie od tej uszkodzonej czesci. Pokazuja to najlepiej
wspotczesne badania nad dysleksja, z pomoca zaawansowanych
technik fizycznych (pomiaru bardzo stabych pradow w mozgu za
pomoca indukcyjnych cewek nadprzewodzacych). Rysunek 8.2
przedstawia sekwencje sygnalow elektrycznych (ich amplitude 1
opOznienie) pojawiajacych sie¢ w réznych czeSciach mozgu w
momencie przeczytania jednego wyrazu. Jak wida¢, wiele obszarow
modzgu pobudzanych jest w $cisle okreslonej sekwencji. Ba! dysleksja,
jak wynika z tych badan, polega na braku wtasciwego opdznienia w
tych sekwencjach. Mozg dyslektyka pracuje zbyt szybko'.

Czesto psychologic® kojarzy si¢ z psychoanaliza — ktérej poczatki
wywodza si¢ z pism (i praktyki) Siegmunda Freuda (1856-1939).
Przypisywat on duze znaczenie marzeniom sennym. Niestety,
niezliczone dzi$ ilosci ,,sennikow” na rynku ksiegarskim dewaluuja
znaczenie psychoanalizy. Marzenia senne s3 niczym innym jak

7 Jak pokazat Piero Crispiani, zrodlem dysleksji jest brak utrzymywania
okreslonego rytmu pracy przez mozg. Czytanie liter nie jest funkcja ,,wrodzona™:
mozg dyslektyka pracuje dobrze, ale w niewlasciwym rytmie. Okazuje sig, ze
banalne rymowanki, jakie opowiadajg sobie dzieci w wieku 3-4 lat typu ,.ene due
rabe” sa wladnie ¢wiczeniem rytmu pracy mézgu. W starszym wieku leczenie wad
rytmu pracy mozgu jest trudne — wymaga kojarzenia ¢wiczen fizycznych z
deklamacja. Zob. np. P. Crispiani i in., ,,Early Marker of Executive Functions and
their Relation to Dyslexia”,
http://www.disprassiaitard.eu/wpcontent/uploads/2019/02/APJDD-V6-1-A6-31.pdf
¥ Persona <fac. maska, rola, godnoé¢, osoba> jest maska, jaka przyjmuje jednostka
w odpowiedzi na konieczno$¢ dostosowania si¢ do obyczajow i tradycji
spotecznych. Persona jest tym obliczem, ktore jednostka wystawia §wiatu na pokaz.
Stownik wyrazéw obcych, PWN, 1977.
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dodatkowg, alternatywna dla jawy praca moézgu, ktory porzadkuje,
archiwizuje, porownuje i analizuje fakty zaistniate w ciggu dnia’.
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Rys. 12.2 K. Pammer, Temporral sampling in vision and the implications
for dyslexia in: Oscillatory “Temporal Sampling” and Developmental
Dyslexia: Towards an Overarching Theoretical Framework a cura di Usha
Goswami, Alan Power, Marie Lallier, Andrea Facoetti, Frontiers in Human
Neuroscience, 2014, p. 148, 15.

Uczniem (ale nie kontynuatorem) Freuda byt Carl Jung (1875-
1961). On stworzyl pojecie archetypow w psychologii. Bez watpienia,
jak to juz utrzymywat Arystoteles, ,,dziedziczymy” po naszych
ewolucyjnych przodkach wiele funkcji i zachowaé, ale nadawanie
archetypom dominujacej roli w psychice czltowieka bylby
zaprzeczeniem tak dydaktyki i pedagogiki, jak kultury w ogolnosci.
Stymulujaca jest natomiast koncepcja Junga ,,maski”, czyli roli w
zachowaniach czlowieka. Oddaje to grecka definicja ,,persony” — czyli
przybranego oblicza. W zachowaniach szkolnych mtodziez bardzo
czesto przyjmuje poze, czyli pozorne oblicze: braku zainteresowania,
znudzenia, wyzszosci, a nawet agresji. Szczegdlnie widoczne bylto to

? Jak skomplikowanym procesem jest zapisywanie (i odczytywanie) danych
Swiadcza klopoty systemow operacyjnych wspotczesnych komputerow, i-padow i
telefonow komoérkowych.
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w polskim gimnazjum, gdzie wiekowo przerosnieci uczniowie,
zwigzani w klasie silnymi wigzami nieformalnymi przyjmowali pozy
wyznaczone ich przez réwiesnikow, cztonkéw grupy. Wspotczesne
,media spotecznosciowe” te pozorne oblicza dodatkowo promuja.
Doswiadczony nauczyciel potrafi wydoby¢ z ucznia jego realne
zdolnosci a rozsadny mtodzian nie ulega wptywom ,,fake friends” i
internetowym ,,like”.

W latach trzydziestych ubiegtego wieku, gtéwnie w USA, rozwinat
si¢ kierunek zwany behawioryzmem. Zakladal on swego rodzaju
»automatyzm” zachowan: okre$lony bodziec powoduje okreslony
skutek. O ile w przypadku i psa Pawlowa i1 szczuréw w klatkach
Skinnera tego rodzaju obserwacje byta sluszne, automatyzm w
zachowaniach cztowieka bytby zaprzeczeniem jego wolnej woli.
Kognitywizm J. Brunera i G.A. Millera zrodzit si¢ w duzej mierze ze
sprzeciwu wobec koncepcji behawioryzmu®.

Kroétkiej oceny wymagaja tez krazace w §wiadomosci spolecznej (i
wielu ilustrowanych czasopismach) ,testy psychologiczne”. Ich
poczatki siegaja prac Gordona Allporta®. W pierwotnej wersji badano
5 cech ,kardynalnych”, oceniajagcych gotowos¢ osoby do kontaktow
spolecznych: introwersj¢, dostosowanie si¢, otwartos¢, samo-kontrolg,
odpornos$¢ na stres. Sam Allport jak 1 jego nastgpcy kolejno dodawali
inne cechy, jak perfekcyjno$¢, sktonnosci do ekshibicjonizmu,
impulsywnosé itd., zob. obszerna liste w Wikipedii'®. Setki tysiecy
przeprowadzonych testow pozwolity na stworzenie macierzy korelacji
— shabszych lub silniejszych, w zaleznosci od poszczegolnych par
cech. Dzisiejsze testy osobowosci majg nawet 180 pytan plus 20 pytan
sprawdzajacych — opierajg si¢ wigc na solidnej bazie eksperymenttal-
nej. Pozostaje pytaniem, czy ich znaczenie winno si¢ ogranicza¢ do
rozrywki czy tez do wyciggania wnioskéw dotyczacych $ciezek
kariery, oceny pracownikéw, decydowania o losie skazancow itd. W
tym drugim przypadku rodzg si¢ pytania o aksjologi¢: co jest
wazniejsze? Dobro osoby czy wynik testu?

Istotny wktad do psychologii, zwanej psychologia optymizmu
wnidst Abraham Maslow (1908-1970). Postawil on pytanie:” Gdziez

* Pojawienie sie kognitywizmu w kontrascie do behawioryzmu szczegbtowo
opisuje P. Crispiani w rozdziale 1.2.4.

% Allport, G. W. (1937). Personality: a psychological interpretation. H. Holt.

10 hitps:// en.wikipedia.org/wiki/Trait_theory
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jest psychologia, ktora rados¢, witalnos¢, mitos¢ 1 dobrobyt bierze pod
uwage w takim samym stopniu, w jakim zajmuje si¢ nieszcze$ciem,
konfliktem, wstydem 1 wrogos$cig?”. Maslow sformutowal w 1967
roku teori¢ motywacji ludzkiej, wprowadzajac rozroéznienie migdzy
potrzebami podstawowymi i meta-potrzebami. Potrzeby podstawowe,
hierarchiczne to gtdéd, poczucie bezpieczenstwa, potrzeba uczucia
(mitosci), szacunku dla samego siebie, wiedzy, bycia rozumianym.
Metapotrzeby, bez okre$lonej z gory hierarchii, to potrzeba
sprawiedliwosci, dobra, piekna, porzadku, jednosci itd. Kultura i
nauka wynikaja w duzej mierze z realizacji przez pojedynczego
cztowieka i spoleczenstwo tych metapotrzeb.

Maslow poswigcit si¢ tez badaniom zycioryséw osob, ktorym udato
si¢ dokona¢ ,samorealizacji”, jak Beethoven, Einstein, itd.
Stwierdzit'!, Ze sa oni: 1) realistami, 2) akceptuja samych siebie,
innych ludzi i §wiat natury, 3) sg spontaniczni, 4) sg skoncentrowani
na problemach, nie na sobie, 5) cechuje ich pewien dystans i potrzeba
odosobnienia, 6) sg niezalezni 1 autonomiczni, 7) oceniajg ludzi w
sposob nie-stereotypowy, 8) doznaja glebokich przezy¢ duchowych,
9) identyfikuja si¢ z ludzkoscia, 10) ich bliskie zwigzki z niewieloma
szczegblnie kochanymi ludZmi majg charakter gleboko uczuciowy, a
nie powierzchowny, 11) ich warto$ci 1 postawy sg demokratyczne, 12)
nie myla §rodkow z celami, 13) ich poczucie humoru jest filozoficzne
1 nieztosliwe, 14) majg wielki zas6éb zdolnosci tworczych, 15) sa
odporni na wptywy kulturowe, zachowujac w zasadzie niezaleznos$¢
od danej kultury, 16) wznoszg si¢ ponad swoje srodowisko, a nie tylko
borykaja si¢ z nim.

I wreszcie wktad Maslowa w psychologie rodziny. Stwierdza on,
ze poczucie bezpieczenstwa i mito§ci majg zasadnicze znaczenie dla
wlasciwego rozwoju osobowosci dziecka. Kiotnie w rodzinie,
przemoc, zastraszanie, szantaz mogg nie$¢ szkody psychologiczne
znacznie wigksze niz ich fizyczne dziatanie. Szczeg6lnie wazne jest to
dla dydaktyki kognitywistycznej, w ktorej celem pedagogicznym jest
zapewnienie mlodej osobie poczucia wiasnej wartosci. Odsytamy do
obszernego streszczenia idei Mastowa w przypisie'.

"' Teorie osobowosci, str. 253;
http://psychclassics.yorku.ca/Maslow/motivation.htm

2 Another indication of the child's need for safety is his preference for some
kind of undisrupted routine or rhythm. He seems to want a predictable, orderly
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Rozwazania o psychologii zakonczymy jeszcze raz ,klasykiem”.
Arystoteles, do prac ktorego wielokrotnie wracamy w tych
rozdziatach, omawia zagadnienie begdace dziS przedmiotem
psychologii nie tylko w ,,O duszy”, ale rowniez w ,Etyce
Nikomachejskiej” i1 ,,Retoryce” W ,Etyce” (Ks. I, 29) tak pisze o
wstydzie:

Wstyd jest umiarem w stosunku do bezwstydu i skrajnej niesmiato$ci i
dotyczy czynéw i stéw. Bezwstydnikiem bowiem jest tylko ten, kto w
kazdej okolicznosci w stosunku do kazdego mdwi i robi to, co mu si¢
wlasnie przytrafi, a czlowiek bardzo niesSmialy jest jego
przeciwienstwem, boi si¢ cokolwiek zrobic¢ i z kimkolwiek rozmawiac
(bezczynny jest taki cztowiek, poniewaz wszystko go onie$miela).”

Nalezy zaznaczy¢, ze jezyk wloski rozréznia zawstydzenie,
zazenowanie matego dziecka czy dorostego faktem moggcym nastgpic
(pudore) a begdacym naruszeniem zasad etyki od wstydu po
popetieniu czynu karygodnego, np. ktamstwie (vergogna). Pierwszy
z nich, pudowe jest specyficzng cechg cztowieka, ktory przewiduje 1
ocenia zachowania a priori; wstyd po zjedzeniu kietbasy ze stolu

world. For instance, injustice, unfairness, or inconsistency in the parents seems to
make a child feel anxious and unsafe. This attitude may be not so much because of
the injustice per se or any particular pains involved, but rather because this
treatment threatens to make the world look unreliable, or unsafe, or unpredictable.
Young children seem to thrive better under a system which has at least a skeletal
outline of rigidity, In which there is a schedule of a kind, some sort of routine,
something that can be counted upon, not only for the present but also far into the
future. Perhaps one could express this more accurately by saying that the child
needs an organized world rather than an unorganized or unstructured one.

The central role of the parents and the normal family setup are indisputable.
Quarreling, physical assault, separation, divorce or death within the family may be
particularly terrifying. Also parental outbursts of rage or threats of punishment
directed to the child, calling him names, speaking to him harshly, shaking him,
handling him roughly, or actual [p. 378] physical punishment sometimes elicit such
total panic and terror in the child that we must assume more is involved than the
physical pain alone. While it is true that in some children this terror may represent
also a fear of loss of parental love, it can also occur in completely rejected children,
who seem to cling to the hating parents more for sheer safety and protection than
because of hope of love.

http://psychclassics.yorku.ca/Maslow/motivation.htm
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wykazuje rowniez pies'’. Z kolei o samolubstwie i zarozumiatosci tak
pisze Arystoteles:

A godno$¢ znajduje si¢ posrodku pomiedzy zarozumialstwem a
stuzalczoscia i dotyczy sposobu bycia. Zarozumialec bowiem to taki
cztowiek, ktéry z nikim nie raczy przestawa¢ i z nikim nie
porozmawia [...], a czlowiek stuzalczy to taki, ktory nawiazuje z
kazdym stosunki w kazdy mozliwy sposéb i w kazdej okolicznosci.
(Ks. 128)

A skoro, jak twierdzimy, cztowiek kocha sam siebie; czy czlowiek
wartosciowy bedzie samolubem, czy nie? A jest samolubem ten, kto
czyni wszystko ze wzgledu na siebie samego w sprawach, gdzie
chodzi o korzys¢. A zatem cztowiek zly jest samolubem (jako Ze sam
wszystko robi ze wzgledu na siebie samego), ale nie czlowiek
wartosciowy. (Ks. I 13)

Czy powyzsze cytaty stanowig czg$¢ dydaktyki? Tak! Jak
pedagogika kognitywistyczna wchodzi w obszar dydaktyki, tak
dydaktyka kognitywistyczna rowniez spetnia funkcje wychowawczg —
przekaz tresci merytorycznych ma  shluzy¢ réwniez  ksztattowaniu
odpowiednich kompetencji spotecznych. Wspolczesnie obserwowany
egocentryzm, dazenie do kariery za wszelkg cene, a nawet samo
przekonanie o prawie do egalitarnego dobrobytu nie sg cechami, ktore
nie optymalizujg sukcesu cywilizacyjnego spoteczenstwa jako catosci:
wedlug Arystotelesa cztowiek warto$ciowy to ten, ktoéry widzi nie
tylko wlasng korzys¢.

Nauczyciel, wychowawca, profesor uniwersytetu spetniaja rolg
ksztattowania odpowiednich wzorcéw moralnych. Wrocimy do tej
kwestii przy okazji omawiania prac wybitnego polskiego pedagoga
okresu migdzywojennego, Kazimierza Sos$nickiego.

1 Zob. np. Carla Xodo Cegelon, Capitani di se stessi. L'educazione come
costruzione di identita personale (Sam sobie kapitanem. Edukacja jako
konstruowanie tozsamosci osobowej), Schol¢, 2019

-208-



Zrodta dydaktyki kognitywistycznej

Whioski z kursu psychologii dla dydaktyki kognitywistyczne;:

Dziatanie dydaktyczne nie jest jedynie przekazem tresci, ale
réwniez ksztaltowaniem osobowosci, czyli o-sobowej tozsamosci. To
ksztaltowanie ma za tworzywo najbardziej z delikatnych materi¢ —
,»dusz¢” dziecka. Zachodzi przy tym ogromna dysproporcja mi¢dzy
potencjatem intelektualnym 1 sila oddziatywania nauczyciela a
dziecka.

W grupie klasowej istnieje ogromna roznorodnos$¢ temperamentow,
inteligencji, umiejetnosci skupienia uwagi, wiedzy uprzednie;j itd.

Wyktadowca DK musi t¢ réznorodnos¢ wyltapywacé, kontrolowac,
wykorzystywa¢ — w interaktywny, kazdorazowo indywidualne, nieco
nieprzewidywalny sposéb optymalizowaé wynik przekazu.

12.2.2. Pedagogika

Pedagogike definiuje si¢ jako nauke o wychowaniu i ksztatceniu®'.
Jest to definicja bardzo szeroka, wigc dodaje si¢ czesto jakie grupy to
ksztalcenie ma dotyczy¢. Mamy wigc pedagogika wieku
przedszkolnego, pedagogike osob starszych, pedagogike wiezniow i
0soOb hospitalizowanych itd. Zatraca si¢ w tych podziatach pierwotne
znaczenie stowa pedagog, ktoére pochodzi od ,,iS¢ pieszo, kroczy¢,
towarzyszy¢”. Ilustruje to znany fragment wazy greckiej, do$¢ znany,
ale zazwyczaj tylko z centralnego obrazu — ucznia stojacego przy
nauczycielu. W catosci obrazu — za uczniem stoi tzw. pedagog, czyli
jego dorosty towarzysz, prowadzacy milodego cztowieka od
nauczyciela to nauczyciela. Innymi stowy, majacy obraz catosci
ksztatcenia mtodego cztowieka, nie tylko jego nauczania.

Zasadnicza funkcja, jaka spelnia pedagogika, jest ,,nadzorowanie”
harmonijnego rozwoju, tak dziecka w przedszkolu, jak studenta na
uniwersytecie. I mimo, ze dzi§ pedagogika podzielita si¢ na wiele
poddyscyplin, ta funkcja koordynacji 1 zrOwnowazenie pozostaje
najwazniejsza. Znaczeniu pedagogiki jest poswigcona pierwsza czgsé
tej ksigzki. Tu ograniczymy si¢ tylko do przytoczenia malego

> Oczywiscie, jest to definicja ,hastowa”, w zaden sposob nie oddajaca ztozonosci
paradygmatu (zob. rozdziat 1 Piera Crispianiego)
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fragmentu z dorobku Janusza Korczaka (Henryka Goldszmita),
pedagoga cytowanego rowniez przez Crispianiego.

Rys. 12.3 Fragment wazy greckiej: uczen stoi przed nauczycielem, a
pedagog, czyli ten, ktory go na lekcje przyprowadzit, pozornie odpoczywa,
ale w rzeczywistosci sledzi przebieg lekcji.

Prawa dziecka wg Janusza Korczaka'* (1878-1942):

* Prawo do szacunku (dla niewiedzy, dla smutku, niepowodzen i tez;
dla misterium poprawy, dla miodego wysitku i ufnosci, dla pracy
poznania, dla tajemnic i wahan cigzkiej pracy wzrostu, dla wlasnych
stabosci

* Prawo do mito$ci (do piersi matki, atmosfery ciepta i troskliwos$ci) i
przyjazni

* Prawo do tajemnicy (tajemnicy osoby, jak i wlasnych spraw, przezy¢ i
doznan);

* Prawo do samostanowienia (antytezy, prawo do oporu, do protestu, do
upominania si¢ i zadania, do wypowiadania wlasnych mysli, do zycia
wlasnym wysitkiem i wlasng aktywnoscig);

* Prawo do wlasnosci (siebie — do samoposiadania i do swoich rzeczy);
* Prawo do wlasnego rozwoju i dojrzewania;

* Prawo do ruchu, do zabawy, do pracy i badania;

* Prawo do sprawiedliwo$ci w zyciu.

Tezy Korczaka waloryzujg indywidualnos$¢ dziecka/ ucznia: nie sg
to dla niego opcje pedagogiczne, w gestii wychowawcy, ale

' Bogustaw Sliwerski, Pedagogika Janusza Korczaka, w: Pedagogika op. cit., s.
335
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podmiotowe prawa miodego czlowieka. Mozna tego polskiego
wychowawce uznaé za prekursora ogloszonych na poczatku XXI
wieku tak w EU jak w USA strategii ,,No-student left behind”.>*

Reasumujac  znaczenie pedagogiki dla ksztaltowania tak
pojedynczych osobowosci jak zbiorowosci nalezy stwierdzi¢, ze
»Spychanie” jej do roli nauko pomocniczej lub ograniczonej do
okreslonego srodowiska jest sporg deprecjacja.

Zasadnicza funkcja pedagogiczna (nie: rola pedagoga) polega na
ponad-wizji (ang. supervision, ttumaczone jako ,nadzor” catosci
uczenia si¢ 1 rozwoju (intelektualnego, emocjonalnego) cztowieka —
prowadzenia przez proces uczenia si¢

Wracamy tu do pierwszego rysunku: pedagog, w odréznieniu od
dydaktyka, ktory prowadzi jeden tylko typ lekcji, uczestniczy we
wszystkich lekcjach. Czyni to nie pierwszy raz, a bedac dorostym
znacznie lepiej potrafi oceni¢ efektywnosc lekcji niz uczen, a moze nie
gorzej niz sam nauczyciel. Moze wiec by¢ bardzo potrzebny przy
ksztaltowaniu cato$ci curriculum szkolnego.

Pedagog musi w tym celu dysponowac¢ nie tylko wiedzg ogdlng o
,hauczaniu i1 wychowaniu”, lecz tez wiedzami szczegdétowymi.
Pokazujemy to na przyktadzie Jerome’a Brunera, ktoéry swa ,,karierg”
jako kognitywista zaczynat od dydaktyki matematyki.

Ale tez vice-versa. Wtasciwie prowadzona dydaktyka jest kluczem
do mozliwosci pedagogicznych. Warto wykorzysta¢ kazda okazj¢ do
pedagogii, czyli praktycznego dziatania pedagogicznego.

Wychowanie i nauczanie s3 nierozerwalnie zwigzane. Pedagogika
to czg$¢ dydaktyki a dydaktyka czes¢ pedagogiki.

32 Zob. G. Karwasz, A. Karbowski, No student left behind - recepta konstrukty-
wistyczna - implementacje i analizy porownawcze w fizyce, Roznice, Edukacja,
Inkluzja, Ars Educandi Monografie, pod. Red. A. Komorowskiej-Zielony i T.
Szkudlarka, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, 2015, s. 103-114.
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12.2.3. Dydaktyka

Jak wspomnielismy, tradycyjna definicja dydaktyki jako nauki 1
nauczaniu, nie jest specjalnie uzyteczna. Podobnie jak definicje
wielkos$ci fizycznych, takie jak droga i czas, tworzone sg w sposob
operatywny, tak 1 nasza definicja dydaktyki jest operatywna.
Dydaktyka zajmuje si¢ procesem nauczania, a w szczegolnosci
wylapywaniem 1 identyfikacja w tym procesie trudno$ci i
nieprawidlowo$ci oraz proponowaniem praktycznych sposobow
przezwyci¢zania tych trudnosci. W tytule ,,Wielkiej Dydaktyki” Jan
Komenski okreslit ja jako ,,sztuke nauczania wszystkich przedmiotow
wszystkim ludziom”, w sposob ,,szybki, przyjemny i rzetelny”, we
wszystkich ,,niezbgdnych dziedzinach tak obecnego jak przysztego
zycia”. Ta, szeroka definicja dydaktyki pozostaje aktualna, podobnie
jak wczesniejsza szeroka definicja pedagogiki. Dydaktyka winna
dawa¢ recepty ogélne, do zastosowania w rdéznych sytuacjach, w
roznych epokach, w roznych krajach. Jest ona, oczywiscie, zwigzana z
aksjologia, tzn. okres$laniem priorytetow ksztalcenia, ale reguty dobrej
dydaktyki pozostajag niezmienne. Ponizej kilka ,,recept” z Didactica
Magna.

,Wielka Dydaktyka” Jana Amosa Komenskiego'*:

. ,,.Nauka odbywac¢ si¢ bedzie z tatwoscia, jesli:

I.  weczesnie si¢ rozpocznie, tj. przed zepsuciem umystow;

[GK: skolaryzacja w wieku 6 lat, gimnazjum w wieku lat 11-tu]

I.  jesli rozpocznie si¢ od odpowiedniego przygotowania umystu;

II. jesli postepowac bedzie od ogétu do szczegdtu [metoda syntetycznal

IV. dalej od tatwiejszego do trudniejszego;

V. jesli nikt nie bedzie przecigzony trescig naukowa;

VL. jesli zawsze zwolna bedziemy postepowac;

VIL jesli jedynie do tego zmuszaé bedziemy umysty, do czego same daza
w wieku, w ktoérym si¢ znajdujg stosownie do metody;

VIIL jesli wszystkiego uczy¢ bedziemy za pomocg zmystowego
unaocznienia,

IX. ibedziemy nauke natychmiast stosowali do praktyki;

X. a wreszcie, jesli wszystkiego uczy¢ bedziemy wedtug jednéj, stale
przyjetéj metody.”

' J. A. Komenski, Wielka Dydaktyka, przektad Henryk Wornic, Przeglad
Pedagogiczny, Warszawa 1883, http://pbc.up.krakow.pl/dlibra , str. 100
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Oczywiscie, przypisywanie okreslonych dat powstania dydaktyki,
psychologii czy pedagogiki jest nieco umowne. Tak pisat w 1693 roku
John Locke':

Zauwazyli$my poprzednio, ze rozmaito$¢ i swoboda sprawia dzieciom
przyjemno$¢ i zaleca im ich zabawy i ze dlatego ksigzki, czy co$
innego, czego bysSmy chtopca mieli nauczy¢, nie nalezy narzuca¢ mu
jako obowigzkowego zajecia. [...] Sadzg, ze dos¢ oczywistym jest to,
ze dzieci powszechnie nienawidzg bezczynno$ci. Cata zatem troska
polega na tym, azeby ich usposobienie sklonne do dziatania byto stale
zajete czym$ dla nich pozytecznym; jesli za$ chcesz tego dopigé,
musisz to, co chcesz aby robily, uczyni¢ dla nich rozrywka a nie
obowigzkiem.

Odnajdujemy to wspolbieznos¢ z Janem Komenskim, z tego
samego okresu. Cata nasza (GK) dydaktyka ,,zabawek fizycznych” tez
powstata  zgodnie z  tymi  obserwacjami:  samodzielne
eksperymentowanie uruchamia nie tylko procesy poznawcze, ale tez
emocjonalne. Stad tak ogromny sukces interaktywnych wystaw
fizycznych 1 centdw nauki, szczegdlnie w Polsce,, gdzie dydaktyka
fizyki przez wiele dziesiccioleci pozostawata bardzo tradycyjna'®.
Pisze dalej John Locke (§150):

Pomyslatem sobie przeto, ze gdyby zabawki przystosowac¢ do tego
celu, jak si¢ ich zwykle nie przystosowuje do zadnego, mozna by
porobi¢ wynalazki dla nauczania dzieci w czasie, gdy sadza, Ze si¢
jedynie bawig. Na przyklad: gdyby tak sporzadzi¢ kule z kosci
stoniowej [...] 1 gdyby na poszczegdlnych tych $cianach naklei¢ na
jednych A, na innych B [...].

Dzi§, pomocy edukacyjnych do nauki pisania jest ogromna
réznorodno$¢. Dzieciom sprawie jednak nieklamang przyjemnosé
uktadanie drewnianych klockow w rozne przestrzenne struktury —
przyjemno$¢ bardziej spontaniczng niz gotowe, zaplanowane
konstrukcje ze standardowych plastikowych elementow. A
jednoczesnie, ,wirtualizacja” kontaktu nauczyciel-uczen (opisana
przez B. Siemienieckiego) czyni realne, manualne operacje na
pomocach dydaktycznych szczegélnie atrakcyjne. Stad zrodzila sie
nasza koncepcja (i praktyka) powrotu, przynajmniej w fizyce, do

' J. Locke, Mysli o wychowaniu, 1693, §1 28.
16 G. Karwasz, J. Kruk, op. cit.
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rzeczywistych, prostych, interaktywnych doswiadczen, nazwana neo-
realizmem

12.3. Aksjologia, czyli nauka o skali wartosci

Pedagogika, dydaktyka i psychologia tworza nierozerwalng triade
nauk o cztowieku; ale poniewaz cztowiek jest ich wspdlnym tematem,
jednolita ich podstawa musi by¢ koncepcja Czlowieka. To ona
decyduje o zasadach, metodach a przede wszystkich celach
oddziatywania na dziecko, ucznia, cztowieka: rézne koncepcje, jak np.
Piageta 1 Wygotskiego moga by¢ czeSciowo zbiezne, ale
doprowadzity w praktyce do zupelie rdéznych systemow
edukacyjnych. I tu powotamy si¢ na jeden z niedawno wydanych
podrecznikéw dydaktyki ogolnej, w ktoérej autorzy, za Heliodorem
Muszynskim  dziela cele nauczania na marksistowskie i
niemarksistowskie. Filozoficzna koncepcja czlowieka jest wiec
pierwszym warunkiem do okreslenia systemow spotecznych. Aby nie
rozszerza¢ zbytnio tematu, zawe¢zimy zagadnienie do skali wartosci,
czyli aksjologii. Tak pisze o dojrzatosci intelektualnej nauczyciela
wspomniany juz Kazimierz So$nicki:

1. Polega ona na posiadaniu odpowiednich tresci zyciowych, a wiec
odpowiedniego zasobu wiadomos$ci o zyciu i jego warunkach, zar6wno
gdy idzie zycie jednostki, jak spoteczenstwa, do ktérego jednostka
nalezy, o jego roli w catosci tego zycia, o swojej pracy, prawach i
obowiazkach.

2. Na zyskaniu odpowiedniego warto$ciowania, opartego o pewien
swiatopoglad. To wartosciowanie i ten swiatopoglad nie musza by¢ juz
wykonczone i zamknigte, ale w kazdym razie powinny by¢ tak
opracowane, aby mogly sta¢ si¢ podstawg celowego dziatania czlowicka.
3. Z $wiatopogladem tacza si¢ wytkniete cele zyciowe, do ktorych sie
dazy, oraz shuszna ocena mozliwosci osiagnigcia ich, oparta na
znajomosci siebie swoich zdolnos$ci, charakteru i indywidualno$ci oraz
warunkow zewnetrznych. Jest to tworzenie wlasnego ,,planu zyciowego”
i przeprowadzanie go.

3 Zob. G. P. Karwasz, Miedzy neorealizmem a hyper-konstruktywizmem — strategie
dydaktyczne dla XXI wieku, Problemy Wczesnej Edukacji, 3(15) 2011 ,,Awangarda
w szkolnej 1 pozaszkolnej edukacji”, 8-30.
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4. Dojrzalos¢ wymaga zyskania roéwnowagi umystowej, uczuciowej i
woli, polegajacej na nalezytym ustosunkowaniu si¢ do réznych spraw
zycia. ROwnowaga ta objawia si¢ w spokoju wewngtrznym 1 lgczy si¢ z
poczuciem wlasnej sity i wazno$ci. Nadaje ona powage wlasnemu planu
zyciowemu.”

Badania przeprowadzone przez Zbigniewa Kwiecinskiego'' w
1995 roku wykazaly brak jednolitej aksjologii wsrdd polskich
mtodych dorostych (trzydziestolatkdw).

,»Na 4831 respondentéw 95,3% zadeklarowato, ze sg katolikami, 0,6%
wskazato na inne obrzadki i wyznania religijne, do obojetnosci religijnej
przyznato si¢ 3,6% tej zbiorowosci, a 0,5% odmoéwito odpowiedzi. [...]
Na pytanie w wywiadzie o blizsze zwiazki z wiara i praktykowanie
koScielne 5,6% okreslito si¢ jako ,.gleboko wierzacy i regularnie
praktykujacy”, za$ 31,1% jako ,,wierzacy i praktykujacy”; podstawowa
cze$¢ tej zbiorowosci (46,5%) wuznala si¢ za ,nieregularnie
praktykujacych” a dalszych 10,9% za szczegodlnie polska kategori¢
,niewierzacych ale praktykujacych” i odwrotnie.

Niepokojacy jest jednak nie brak jednolitosci orientacji, ani nawet
»szczegolnie polska kategoria” ale brak jasnosci, do czego
(zdeklarowana) religia miataby stuzy¢. ,,Gdy zapytaliSmy o znaczenie
religii w zyciu, to dla 30,7% respondentow bylo to poza jakakolwiek
mozliwo$cig odpowiedzi, 28,7% odwotato si¢ do tradycji, byla to
,potrzeba”, dla 7,1% ,,wzory zachowan, a tylko dla 4,2% jest to
,»zrodto refleksji i dla 2,1% ,,zrédto zasad etycznych”.”18

Badania  byly przeprowadzane na  poczatku  przemian
ekonomicznych w Polsce, w srodowisku nadal mocno tradycyjnym, w
czasach pontyfikatu Sw. Jana Pawla II a jedynie marginalna czesé
mtodych dorostych widzi w religii zrodto etyki'. Brak jednoznacznej
aksjologii powoduje ,rozdwojenie jazni” a wedlug Wiadyslawa
Tatarkiewicza jest prosta droga do braku szczescia®®. A przywolujac
wspominane przez Crispianego klasyczne zrodlta kognitywizmu
zacytujmy Platona (Fedon, LVIII):

17 7. Kwiecinski, 1 céz po pedagogu w zbojeckich czasach, w Tropy- §lady - proby,
Poznan — Olsztyn, 2000, str. 170.

' Tamze.

" Przytoczmy na marginesie zdanie Vittorio Messoriego, wspolautora ksigzki z
Janem Pawtem Il Przekroczcie prog nadziei. Mawia on ,,najpierw wiara, pozniej
zasady etyczne”.

20 70b. W. Tatarkiewicz, O szezesciu, PWN, Warszawa, 1974.
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- Wigc to — powiada — ludzie moi godzi si¢ wzia¢ pod uwage, ze jesli
dusza jest nieSmiertelna, to dbaé¢ nalezy nie tylko o ten czas, ktory
nazy-wamy zyciem, ale o caly czas; i niebezpieczenstwo teraz zagraza
i moze wydawac si¢ wielkie, jezeli kto§ duszy zaniedba. Gdyby
$mier¢ stanowila zerwanie ze wszystkim w ogole, byloby to jak
znalazt dla ludzi ztych: pozby¢ si¢ ciata a wraz z duszg zby¢ si¢ i
swoich ztosci. Ale teraz, skoro dusza zdaje si¢ by¢ niesmiertelna, to
chyba nie masz dla niej innej ucieczki od zla ani innego zbawienia,
chyba to jedno: sta¢ si¢ najlepszg i najrozumniejszg. Bo ona do
Hadesu pdjdzie, nic innego ze sobg nie bio-rgc oprocz kultury i tego
czym si¢ zywila; to jej powiadaja, najwigcej po-moze albo zaszkodzi
po $mierci zaraz na poczatku drogi w tamte strony.

W czasach wspotczesnych, dojrzatych (zachodnich) demokracji nie
wypada definiowa¢ jakiejs okreslonej aksjologii. Ba! wypada
szanowaé wszystkie z nich, a nawet dowartosciowac te stosunkowo
najstabsze. Jak pisal twoérca mechaniki kwantowej, Max Planck, brak
skali wartosci jest znacznie gorszy niz najgorsza skala.

12.4. Logika, czyli umieje¢tnos¢ myslenia

Dydaktyka kognitywistyczna, jak juz wspominali$my, postuluje
przekaz uczniowi tylko podstawowych informacji, na bazie ktérych
moze on skonstruowa¢ samodzielnie (korzystajac tez w §wiadomy
sposob z dostegpnych zrddet) catos¢ gmachu wiedzy. Umiejgtnos$c
wnioskowania i poszukiwania nowych rozwigzan jest w tym dziele
niezbe¢dna. Niestety, w szkole, nie tylko polskiej, logika, czyli nauka
o prawidlowo$ciach wnioskowania zawezona zostata do logiki
matematycznej, czyli operacji na zbiorach. Sporadycznie tylko
pojawia si¢ ona w kursach uniwersyteckich innych niz matematyka®'.
Nie ma jej réwniez w programach ksztatcenia nauczycieli. Kazimierz
Ajdukiewicz, w “Zarysie logiki” wydanej w 1960 roku przez
Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych tak pisat o roli logiki:

» Kto jasno i konsekwentnie mysli, $cisle i z tadem si¢ wyraza, kto
poprawnie wnioskuje i uzasadnia swe twierdzenia, o tym mowimy, ze
mysli i moéwi logicznie.

! Chlubnym wyjatkiem jest np. Kurs logiki dla prawnikéw, T. Kotarbinskiego,
PWN Warszawa, 1975.
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* Nie trzeba nikogo o tym przekonywaé, jak wazng jest rzecza
posiada¢ umiejetnos¢ logicznego myslenia. Kto nie umie mysle¢
logicznie, ten narazony jest na kazdym kroku na btad, narazony jest na
to, ze przewidywania jego nie beda si¢ zgadzaly z rzeczywistoscia, a
wskutek tego w dziataniu swym napotyka¢ bedzie na nieprzewidziane
zapory, ktore uniemozliwig mu realizacj¢ zamierzen.

» Umiejetno$¢ logicznego myslenia — to dla czlowieka niezbedny
warunek pomyslnej dziatalno$ci praktycznej. [...]

* Nie poddajagc w watpliwos¢ wysokiej ceny logicznego mysSlenia,
mozemy jednak stusznie watpic, czy na to, by umie¢ mysle¢ logicznie,
koniecznie trzeba studiowac logike. Ot6z na pewno nie jest to
konieczne, tak samo, jak studiowanie gramatyki nie jest konieczne,
aby umie¢ gramatycznie mowic.

* Logicznego myslenia uczymy si¢ w zyciu praktycznym i we
wszystkich naukach, a nie dopiero wtedy, gdy studiujemy logike.

+ Ale umiejetnos¢ logicznego mys$lenia mozna posiadaé w
wyzszym lub nizszym stopniu. | wprawdzie mozna si¢ nauczy¢
logicznego myslenia bez studiowania logiki, jednakze studium to
podnosi naszg umiejetnos¢ logicznego myslenia na wyzszy poziom.”

Ajdukiewicz w tym krétkim wstepie kilkakrotnie podkresla
znaczenie logiki w realizacji dziatan w zyciu praktycznym. Swoje
najwazniejsze dzieto nazwat wrecz ,,Logika pragmatyczna”.

Polska szkota, w poroéwnaniu z wyksztalceniem w wielu krajach
naszej, zachodniej kultury poswieca niewiele czasu filozofii. Stad
krytyka ,niedociaglosci” kulturowych, nawet os6b z wyzszym
wyksztalceniem, cho¢by fizykow. Z tego powodu, w ramach szerszej
perspektywy interdyscyplinarnej, druga czes¢ tego rozdziatu
poswigcamy omoéwieniu wybranych filozoficznych zrodet dydaktyki
kognitywistycznej. Niejako przy okazji, ilustrujemy, jak koncepcje
filozoficzne maja zastosowanie w rozwigzywaniu przyktadowych
trudnosci dydaktycznych. W ten sposéb dochodzimy do wilasciwe;j
definicji dydaktyki.

Dydaktyka to nauka 1 (praktyka) rozwigzywania trudnosci, na jakie
natrafia 1 uczen (i nauczyciel) w procesie uczenia si¢ (i nauczania).
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12.5. Podstawy filozoficzne dydaktyki kognitywistycznej

Piero Crispiani, w rozdziale 1, we wloskim oryginale, nazywa
»podstawy”, czy ,zrédla”, jak to nalezatoby okresli¢ w jezyku
polskim, wloskim synonimem o znaczeniu zadfuzenia, albo spadku.
Rzeczywiscie, zrédet filozoficznych wspodtczesnej, kognitywistycznej
dydaktyki 1 peda-gogiki nalezy szuka¢ daleko, w klasycznej mysli
greckiej, poczynajac od pre-Sokratejczykow (zob. rozdziat 1.2.2).
Sam Sokrates uwazany jest za tworcg metody wspdlnego z uczniem
poszukiwania prawdy, poprzez zadawanie pytan - tzw. metody
,polozniczej”, czyli majeutycznej. Wprowadzenie interaktywnych
pomocy dydaktycznych na poziomie przedszkolnym jest dzietem
Marii Montessori (1870-1952). Ale juz wspomniany przez
Crispianiego John Locke (1632-1704) pisal o tego rodzaju pomocach
w ,,Myslach o wychowaniu™* (§143):

Pomyslatem wigc, ze jesli Gry zabawowe (Play-things) zostalyby
dostosowane do tego celu [tj. uczenia liter], jak zazwyczaj nie stuza
niczemu, mozna by stworzy¢ Urzadzenia do uczenia Dzieci Czytania,
podczas gdy myslalyby, ze tylko Graja. Na przyktad, gdyby wykonaé
Kule z Kosci Stoniowej takie jak w Krolewskiej Loterii Debowej, z
Trzydziestoma dwoma $cianami, a raczej Dwudziestoma czterema lub
Dwudziestoma pi¢cioma; i na kazdej z nich wyryte A, na kilku innych
B, na innych C i na innych D. Zaczatbym od tych czterech Liter, a
moze tylko dwoch na poczatek; i kiedy opanuje je, wowczas dodac
inne; tak ze na kazdej ze $cian bedzie jedna litera, bedzie tam caty
Alfabet. I tak, pozwolilbym najpierw innym gra¢ przed dzieckiem,
aby zatozy¢ sie, kto pierwszy wyrzuci A lub B, tak jak na Kostce
wyrzuci Szes$¢ lub Siedem.

Wielu myslicieli tworzyto podstawy dzisiejszego, racjonalnego (i
poszukujacego) sposobu myslenia. Teoria poznania, czyli
epistemologia stanowi ,,zelazny” program wigkszosci filozofow. O ile
Piero Crispiani wymienia gtownie prady, ktére zwyczajowo okresla
si¢ jako ,idealizm”, w tym rozdziale omawiamy rowniez filozoféw
katalogowanych jako ,materialisci”’, a dokladniej nalezatoby
powiedzie¢ — tych, ktorzy mieli istotny wktad do przyrodoznawstwa.

> J. Locke, Some T hougths Concerning Education, Printed for A. & J. Churchill, at
Black Swan, Patternoster-row, 1693, thum. G.K, zachowana oryginalna pisownia,
https://books.google.pl/books?id=OCUCAAAAQAAIJ p. 178-179.
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To nauki $cisle wymagaja uczenia si¢ nie na pami¢¢ ale rozumowania,
charakterystycznego dla dydaktyki kognitywistycznej. Tak wigc
odwotujemy si¢ twoércow nowozytnych nauk S$cistych, ktorzy
przyczynili si¢ do uscislenia pojeé, poprzez ich istot¢ i konteksty.
Wspomniany przez Crispianiego Galileusz sformutlowal pojecie
predkosci 1 przyspieszenia, a Kartezjusz probowat zdefiniowac prawa
dynamiki.  Pierwszym  filozofem, ktory  usystematy-zowat
przyrodoznawstwo byt jednak Arystoteles.

12.5.1. Arystoteles: ,,Kategorie”

W pracach Bronistawa Siemienieckiego i innych specjalistow w
zakresie pedagogiki medialnej, wielokrotnie pojawia si¢ kwestia
nadmiaru informacji, ktorg jestemy zasypywani codziennie™.
Podobnie dzieje si¢ w szkole. Podreczniki wielu przedmiotow
zawierajg takie iloSci danych, Ze uczniowi trudno wytowié
najwazniejsze z nich, a 1 sam autorzy ksigzek nie potrafiliby
przytoczy¢ tych danych z pamigci.

Dydaktyka kognitywistyczna polega na witasciwym wyborze
najwazniejszych faktow, tak aby z nich odtworzy¢ mniej wazne.
Ponizej nasz przyktad danych dotyczacych geografii Europy, czyli
dostarczajacych istotnych kompetencji spotecznych np. w podrdézach
migdzynarodowych. Trudno oczywiscie zapamigta¢ liczby ludnosci i
powierzchnie ponad trzydziestu krajow Europy, tym bardziej, ze si¢
one bardzo ro6znig. Ale przy jakikolwiek poréwnaniu ekonomicznym
czy politycznym, dane te sa niezwykle przydatne. Innymi slowy,
cytujac Komenskiego, bylaby to wiedza operatywna, o ile uczen/
dorosty umiatby ten gaszcz liczb i1 faktow zorganizowany w sposob
uporzadkowany, tak aby moc z niego szybko korzystac.

22 Zob. np. I. Morbitzer (red.), E-$wiat bez granic i uprzedzen, Wydawnictwo
Naukowe Akademii WSB, Dabrowa Gornicza, 2018.
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Rys. 12.4 Przyklad z wioskiego podrgcznika geografii politycznej Europy:
Ukraina, Bialoru$, Motdawia, Armenia itd.; stolica, powierzchnia, liczba
ludnosci, dochdd narodowy, liczba lekarzy na 1000 mieszkancow, odsetek
analfabetow itd. Sporo danych, trudnych do (kognitywnego) ogarniecia.
Przyklad: Kognitywistyczna $ciezka usieciowania wiadomosci o krajach
europejskich.
Wazne jest, aby mie¢ pojecie, ktore z krajow majg najwiccej
mieszkancow. Kandydatami sg: Wielka Brytania, Francja, Wtochy, Niemcy.
a) Otoz Wielka Brytania, Francja i Wlochy maja podobng ilos¢
mieszkancoéw, okoto 67+ 2 mln Ten znak + to w zasadzie nieokre$lono$c
zliczenia — czy wliczaé obcokrajowcow na terytorium Anglii, czy liczy¢
Wtochéw za granica?
Niemcy majg az 83 mln mieszkancow (przed zjednoczeniem z NRD
Republika Federalna miata podobna liczbe ludnosci jak Francja).
b) Pozniej sg kraje Srednie, tak okoto 37+ 2 min Sg to Hiszpania i Polska.
¢) Nasi sgsiedzi (poza Niemcami) maja znacznie mniej mieszkancow:
Czechy 1 Biatoru$ po 10 milionéw (a wlasciwie nieco mniej), Stlowacja 5
min a Litwa 3 min. Przy tych wyliczeniach trzeba pamictaé, ze na forach
miedzynarodowych (ONZ, UE) gtos kazdego kraju jest rownie wazny.
d) I trzeba jeszcze pamigtac, ze Ukraina miata w 2000 roku prawie 50
mln mieszkancow. To nam daje skalg poréwnawczg.
2. Ktory kraj w Europie jest najwickszy?
a) Kandydatow, tak ,na oko” jest kilku: Francja, Niemcy, Hiszpania,
Wielka Brytania.
b) Ot6z najwicksza jest Francja, ponad dwa razy wicksza niz Polska.
Duza jest tez Hiszpania, w przyblizeniu 500 tys. km®. Wielka Brytania, o
dziwo, jest mniejsza, i to o jakie§ 30% niz Polska.
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c) Trzeba jeszcze dodaé (ze wczesniejszych lat szkoly), ile wynosi
powierzchnia Polski. Jest to 312 tys. km?, bardzo podobnie jak Wiochy i
podobnie jak Japonia (sprawdz w Internecie).

Czym rozni si¢ powyzsze rozumowanie od zapamigtania tabeli danych
dla poszczegbdlnych panstw? Po pierwsze, operuje mniejszg iloscia
danych do zapamigtania, po drugie — porzadkuje te dane, korzystajac z
kategorii ,,mniejszy, najwigkszy, okoto”. Wprowadzenie kategorii
pozwala na redukcje ilosci danych do zapamigtania. Powierzchnie kra-
jow w Europie podzielilismy na kategorie: (i) najwigksze, (ii) podobne
do Polski, (iii) mate. Dzigki wprowadzeniu tych klas, mozemy do nich
szybko zakwalifikowa¢ Francje, Hiszpani¢, RFN, Wtochy, Anglie, a
takze Belgi¢ i Czechy. Ukraina jest, zapewne, wigksza od Francji.

Pojecie kategorii znajdujemy juz u Arystotelesa, ale najpierw przy-
toczmy krazaca w literaturze anegdote¢ o klasyfikacji psow w
cesarstwie chinskim. Ot6z psy dzielg si¢ na: bragzowe, duze, dzikie,
wypchane i te posiadane przez cesarza. Bawi nas w tym podziale, ze
wymienione kategorie nie sg ani roztgczne, ani wyczerpujgce. To rodzi
trudnosci w klasyfikacji, ale nie jest przez logike wykluczone, co
przedstawiamy na schematach pochodzacych z tzw. algebry zbioréw,
czyli Boole’a, rys.12.5.

Kwestia wyboru witasciwych kategorii wcale nie jest prosta. Sam
Arystoteles tak zaczyna swoje ,,Kategorie™:

Nazywamy homonimami rzeczy, ktére majg wspolne jedynie nazwe, ale
definicja odpowiadajace tej nazwie jest roézna: na przyktad nazwa
zwierzg okresla si¢ zarowno cztowieka jak malowidto. Dla tych dwaéch
tylko nazwa jest wspolna ale definicja odpowiadajaca tej nazwie jest
rézna. W sposob taki, ze jesli wyjasni si¢ co oznacza dla kazdego z nich
by¢ zwierzeciem, poda si¢ wlasciwa definicja kazdego z nich® .

Po czym, Arystoteles definiuje synonimy, i paronimy**. W jezyku
polskim istnieja odpowiedniki, ale wielu ucznidw moze mieé
ktopoty z wyjasnieniem pojec¢ ,,wieloznaczny” lub ,,jednoznaczny”.

3 Stownik wyrazéw obcych PWN (Warszawa, 1972) podaje nastepujaca definicje:
homonim<gr. homdénymos = réwnobrzmiacy> wyraz majacy jednakowe brzmienie
z innym wyrazem, lecz odmienne znaczenie, etymologie, a niekiedy i pisownig.

** Paronim<gr. parénymos = pochodny (o wyrazie) jez. wyraz wigzacy si¢ z innym
albo ze wzglgdu na wspdolnosé rdzeni (np. abstrakcja i dystrakcja), albo ze wzgledy
na podobienstwo brzmienia, mogace wywotywaé zamieszanie w uzyciu (Stownik
wyrazow obcych, PWN). W jezyku fizyki wyrazami majacymi niezbyt jasne
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Rys. 12.5 Anegdota o psach cesarza pokazana za pomoca schematéow algebry
Boole’a. Gorny wiersz przedstawia dwa prawidtowe sposoby kategoryzacji tego
samego kompletnego (,,pelnego” w nomenklaturze algebry) zbioru psow. Dwa
mozliwe sposoby kategoryzacji, to np. psy domowe i dzikie (a), lub brazowe,
czarne, laciate i innych kolorow (b). Oprocz tego rodzaju kategoryzacji istnieje
wiele mozliwych, budzacych sprzeciw, jako nielogiczne: albo nie rozlaczne i nie
wyczerpujace (c) , albo wrgcz wychodzace poza definicj¢ elementow zbioru
petnego, jak np. ,,psy podwodne” (d).

Ale, aby nie pozosta¢ przy ,,chinskich” i arystotelesowych klasyki-
kacjach, przyjrzyjmy si¢ dwom, ulubionym przez fizykow a
trapigcych ucznidw rodzajom ruchu. Dwie definicje pojawiaja si¢ na
samym poczatku kursu fizyki: ruch jednostajny 1 jednostajnie
przyspieszony. Juz z punktu widzenia jezykowego rodzi si¢ trudno$¢ —
w pierwszym przypadku pojawia si¢ przymiotnik, w drugim podobny
do niego przystéwek (jednostajnie). Niestety, w innych jezykach jak
wloski czy angielski, okreslenia sg podobne.

Oczywiscie, kazdy nauczyciel potrafi zdefiniowa¢ te dwa rodzaje
ruchu — w pierwszym pozostaje stata predkos¢, w drugim
przyspieszenie. Ale w ten sposob zdefiniowaliSmy stowa, jeszcze z
jezyka potocznego przez okreslenia, ktorych znaczenie fizycy sobie
rezerwujgq. Predko$¢, w domyslnej definicji w fizyce oznacza wektor,
a wiec ,stala predkos¢” oznacza rowniez ruch prostoliniowy.
Okreslenie ,,jednostajny prostoliniowy” jest wiec, z punktu $cistej
logiki, nadmiarowe. Ale zaraz po ruchu jednostajnie przyspieszonym
pojawia si¢ w kursie fizyki ruch ,,jednostajny po okrggu”. Tu stowo

D
D

znaczenie sa np. dyspersja, ktora jezyku potocznie oznacza rozproszenie (np.
oddzialu Zohlierzy), w fizyce ma znaczenie zaleznoSci wspolczynnika zatamania
($wiatta) od dhugosci fali, jak to obserwujemy w teczy. Samo slowo “zatamanie”
mogloby by¢ zastagpione przez refrakcja, jako ze zaraz po nim w kursie fizyki
pojawia si¢ “dyfrakcja” a teleskop soczewkowy, jak ten wynaleziony przez
Galileusza, astronomowie nazywaja refraktor.
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,jednostajny” uzyte jest w domyslnym znaczeniu predkosci jako jej
wartos$ci, a nie wektora: w ruchu po okregu kierunek predkosci caty
czas sie zmienia®.

Doktadno$¢ dydaktyczna wymagataby poinformowania uczniow
zaraz po wprowadzeniu pojecia ruchu jednostajnego po linii prostej,
ze czy-nimy to z uwagi na prostot¢ zagadnienia, ale jest to bardzo
szczegOlny przypadek ruchu, wcale nie banalny do znalezienia w
rzeczywistoéci”’.  Zredukowanie narracji do ,,uméwimy dwa
szczegoOlne przypadki ruchu” nie pokazuje bogactwa zagadnien, jakie
niesie kinematyka.

Znakomity, niezwykle oszczedny w stowach, multimedialny
podrecznik fizyki Ugo Amaldiego (zob. dalsze rozdzialy) mowi
,hajprostszym mozliwym przypadkiem jest ruch samochodu po
prostym odcinku drogi, widziany z duzej wysoko$ci” — a grafika w
interaktywny sposob to pokazuje. Po czym Amaldi natychmiast
dodaje, ze ruch wentyla opony w takim samochodzie nie jest
prostoliniowy: krzywa takiego ruchu nazywamy cykloidga — punkt
wspolny z matematyka, jako ze w fizyce jest to réwniez krzywa
najszybszego spadku, tzw. brachisto-chrona. Znéw znajomos$¢ greki
przydataby si¢ nauczycielowi fizyki.

W dos¢ krotkich jak na dzieta Arystotelesa Kategoriach (1b, 25)
pojawia si¢ réwniez punkt wspolny z gramatyka, nie tylko greki. ,,W
rzeczach, o ktorych si¢ méwi bez ustalonego polaczenia kazda
oznacza albo substancje¢ [podmiot] albo ilos¢, albo jakosé, albo relacje

* A dla nie-fizykéw dodamy, ze sita odérodkowa, ktora weiska pasazerow w fotele
w czasie pokonywania ostrego zakretu jest wlasnie wynikiem zmiany kierunku
ruchu. Zmiana predkosci — czy to ruszajacy wagon kolejowy (kierunek predkosci
pozostaje staty ale zmienia si¢ jej warto$¢) czy krecenie si¢ na karuzeli (wartos¢
predkosci pozostaje stata, ale zmienia si¢ jej kierunek) — w kazdym przypadku
wigze si¢ z przyspieszeniem. A to pasazerowie odczuwaja jako sily: pozorne, z
punktu widzenia obserwatora zewngtrznego, a realne, bezwtadno$ciowe, z punktu
widzenia np. pilota mysliwca w czasie manewrow.

% W , Torufiskim podreczniku do fizyki. Mechanika” podajemy ilustracje do dwoch
przypadkéw, mozliwych do pokazania w klasie. Pierwszy to ruch pecherzyka
powietrza w rurce z olejem. Drugi — zsuwanie si¢ silnego, neodymowego magnesu
po miedzianej sztabce. W obu przypadkach ustala si¢ ruch jednostajny, gdyz opory
ruchu (sita lepkosci cieczy lub sita Lorenza) sg proporcjonalne do predkosci ruchu.
Znalezienie predkosci takiego ruchu jednostajnego nie jest matematycznie trudne,
ale opis catego zagadnienia, tj. poczatkowego ruchu magnesu/ pecherzyka wymaga
roéwnania rozniczkowego.
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[wzajemny stosunek, albo gdzie, albo kiedy, albo znajdowaé si¢
[spoczywac], albo dziata¢ albo podlegaé dziataniu”

W kursie jezyka polskiego nazywamy niektore z powyzszych
okreslen formg czynna lub bierng czasownikow, inne - okolicznikami
(czasu, miejsca, sposobu), winny one mie¢ okreslony porzadek w
zdaniu, a w lacinie ma to nawet swoje przystowie, biorace si¢ z
porzadku prawnego’’. Kognitywistyczny przekaz dydaktyczny polega
na znalezieniu takiego sposobu wyrazenia okre$lonej mysli, aby dla
danego ucznia byla ona zrozumiala; niestety, czasem moze si¢ to
odbywa¢ kosztem rygorystyczne] doktadnosci naukowej albo
pedantycznej ,,czysto$ci” gramatycznej jezyka. Jednakze stwierdzenie
catkowicie poprawne, ale niezrozumiate, jest bezuzyteczne.

W Kategoriach (4b, 20- 5a, 5) znajduje si¢ tez ustep, do dzi$
trapigcy naukowcow fizykéw (i matematykéw) a bedacy zrodiem
rewolucji (kwantowej) na poczatku XX wieku.

Z ilosci jeden rodzaj jest dyskretny [kwantowany], inny ciagly; i jedna
sktada si¢ z cze$ci istniejacych w niej, ktore maja jakie$ potozenie w
stosunku do innych, inna nie ma czesci, ktore maja okreslone
polozenie. Wielko$ciami dyskretnymi s3, na przyklad liczba i
wypowiedz; wielkos-ciami cigglymi linia, powierzchnia, bryta i
dodatkowo, dodane do tych, miejsce i czas. Rzeczywiscie, w
cze$ciach liczby nie ma zadnego ograni-czenia w odniesieniu do jakiej
jej czesci sie one odnosza. Na przykiad pie¢ jest czescia dziesieciu®,
nie ma ograniczenia wspolnego dla sposobu, w jakim pi¢¢ i pigé si¢
tacza, cho¢ pozostajg oddzielone; a takze dla liczb trzy i siedem nie
ma wspolnej granicy. [...] Linia natomiast jest wielkoscia ciagta®:
rzeczywiscie mozna sobie wyobrazi¢ wspolng granice w odniesieniu
do sposobu, w jaki dwie czeSci si¢ tgcza, tj. punkt.”

27 «quis, quid, ubi, quibus auxilis, cur, quomodo, quando?» tac. kto, co, gdzie, jakim
srodkami, dlaczego, jak, kiedy? — glowne pytania $ledztwa ujgte w wiersz przez
rzymskich retorow; (W. Kopalinski, Stownik wyrazow obcych i zwrotéow
obcojezycznych, Wiedza Powszechna, Warszawa, 1968., str. 629.

% Te rozwazania, w dzisiejszej algebrze nazywamy relacjami przemiennosci i
Tacznosci dzialan matematycznych. Ich uogoélnienie na pojecie grupy algebraiczne;j
ma zasadnicze znaczenie we wspoltczesnej teorii czgstek elementarnych i
oddziatywan fizycznych (tzw. silnych, stabych).

¥ Tu, z kolei, rozwazanie o cigglosci linii i punktach migdzy dwoma odcinkami
odnajdujemy w topologii, teorii mnogosci a takze w rachunku rézniczkowym
Newtona, kiedy analizowal, czym jest pr¢dkos¢ i przyspieszenie.
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Poswiecamy tak sporo miejsca ksigzce Arystotelesa, ktora wcale nie
jest najwazniejsza dla fizyki. Czynimy to aby pokazaé, ze wplyw
filozofii (jak t¢ nauke nazwali Grecy) na wspotczesng kulture,
szczegoOlnie zachodnioeuropejska pozostaje przeogromny. WinniSmy
tez mie¢ $§wiadomo$¢, ze w pordwnaniu z wloskim, pigcioletnim
liceum, z kursem filozofii trwajagcym 3 lata 1 trzytomowym
podrecznikiem, kazdy ponad 400 stron, przecig¢tny polski absolwent
ma spory handicap. Nie byto tak w XX-leciu migdzywojennym, kiedy
nasi filozofowie (Wladystaw Tatarkiewicz, Roman Ingarden, Alfons
Tarski 1 inni) nalezeli do $wiatowe] czotowki myslicieli. Warto
odesta¢ ucznia, réwniez na lekcjach fizyki, do lektur o szerszej, inter-
dyscyplinarnej perspektywie.

12.5.2. Kartezjusz: Rozprawa o metodzie

O ile dzieto Kopernika stworzyto paradygmat wspotczesne]
nauki — opierajacej si¢ na trzech filarach: odniesieniu do
wczesniejszych dziet, racjonalnej argumentacji a przede wszystkim
na wielokrotnie powtarzanych obserwacjach (doswiadczeniach), to
prace Rene Descartesa™ - okreslity ogblne zasady postepowania w
racjonalnej analizie probleméw naukowych. Zasady te znalazty si¢
na wstepie dzieta, okreslanego skrotowym tytutem Rozprawa o
metodzie’'. Jej znaczenie dla nowozytnej nauki trudno przecenié.

% R. Descartes, Discours de la méthode: pour bien conduire sa raison, et chercher
la verité dans le sciences, Imprimerie de lan Maire, Leyde, 1637, str. 29

’! Petny tytut dzieta to: Rozprawa o metodzie wlasciwego prowadzenia
rozumowania, i poszukiwania prawdy w naukach, plus Dioptryka, Meteoryty i
Geometria, ktore sa esejami o tej Metodzie. Lejda, 1637.
https://en.wikipedia.org/wiki/Discourse_on_the Method#/media/File:Descartes_Di
scours_de_la_Methode.jpg

Podajemy réwniez t¢ drugg czgs¢ tytutu, czesto pomijang jaka mniej ,,filozoficzng”.
Druga cz¢$¢ ,,Rozprawy” jest niemniej istotna — to realne zastosowanie metody.
Zwracamy uwagg, ze nawet w pracach Einsteina, mozna by rzec, czysto
teoretycznych, w ktorych sformutowat Ogolng Teori¢ Wzglednosci, pojawia si¢
zawsze praktyczny przyktad obliczeniowy, jak odchylenie promienia $wiatta w
poblizu Jowisza lub Stofica oraz przesuwanie si¢ peryhelium orbity Merkurego.
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Pierwszem jest aby nie przyjmowaé nigdy zadnej rzeczy za
prawdziwa, dopdki nie poznamy jej oczywiscie jako takiej: to znaczy,
aby unika¢ starannie pos$piechu i uprzedzenia i nie pomiesza¢ w
swoim sadzie nic, tylko, co si¢ przedstawito memu umystu tak jasno:
wyraznie, iz nie bg¢dzie mial Zadnej mozliwosci poddania tego w
watpliwos¢.

Drugiem, aby kazda z rozpatrywanych trudno$ci podzieli¢ na tyle
czgstek, na ile si¢ da i ile bedzie potrzeba dla lepszego jej rozwigzan.
Trzecie, aby prowadzi¢ mysli po porzadku, zaczynajac od poczatku
najprostszych i najtatwiejszych do poznania, i pomatu, jak gdyby po
stopniach, wstepowa¢ az do poznania bardziej zlozonych i przyczem
nalezy przypuszcza¢ porzadek nawet migdzy temi, ktdre nie tworza
naturalnego szeregu.

Ostatnie, aby wszedzie czyni¢ wyszczegolnienia tak doktadnie i
przeglady tak powszechne, aby byl pewny iz nic nie opuscitem.”

W ,Metodzie” znajdujemy na jednej stronie wszystkie -etapy
analitycznego, tj. stopniowego 1 dychotomicznego (tak/nie)
rozwigzywania probleméw poznawczych®. Podzielenie problemu na
czesSci elementarne tak, aby moéc na nie odpowiedzie¢ ,tak/nie”.
Oznacza to roéwniez myslenie abstrahujagce od nieistotnych
szczegotow. Postuzmy si¢ naszym przyktadem z dydaktyki fizyki.

»Spadanie szklanej kulki nie zalezy od jej koloru. Sprawdzmy, czy
nie zalezy od jej wielkosci. Tu juz potrzebne jest szybkie
doswiadczenie. Kolejne pytanie, to czy kulka metalowa 1 szklana tez
spadng jednoczes$nie [doswiadczenie wykonujemy spuszczajac w dwie
kulki z niezbyt wysoka]. Wreszcie sprawdzamy, ze kartka papieru
rozpostarta i zmigta w kulke spadajg w réoznym czasie. Wniosek?
Wszystkie ciala spadaja w tym samym czasie, o ile nie ma oporu
powietrza.”

Podzielenie problemu na mniejsze czg$ci pozwala blyskawicznie
dojs¢ do wiasciwych wnioskow. Metoda Kartezjusza, jak juz

 Zauwazmy, ze analityczny sposob postrzegania rzeczywistosci oraz

arystotelowska dwuwartosciowa logika jest cecha charakterystyczng kultury
europejskiej. Kultury wschodnie maja tendencje do holistycznego postrzegania
rzeczywisto$ci — jednos$ci przeciwienstw yin i yang. Niedostateczng asymilacj¢
analitycznego rozumowania zdarzylo si¢ autorowi postrzec nawet w artykutach
naukowych, gdzie zatozenia badawcze i wyniki badan nie do konca s3 jasno
rozdzielone.
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powiedzieliSmy, jest podstawg skutecznego rozwigzywania
probleméw a przez to podstawowa umiej¢tnoscia, jaka winien
dysponowa¢ uczen, gdy tylko jego mozliwo$ci poznawcze wykrocza
poza proste, proste, pamigciowe uczenia si¢. Metoda Kartezjusza byta
podstawa rozkwitu nauki w nowozytnej Europie™.

Organizacja ds. Rozwoju i Wspolpracy OECD w przygotowanym
na lata 2011-12 systemie oceny osiggni¢¢ studentow (AHELO)
wymieniata nastepujace kategorie®*:

,,aeneric skills common to all students, such as:

- Critical thinking

- Analytical reasoning

- Problem-solving

- Written Communication”

Znajdujemy w tych wymogach cztery punkty ,,Metody”. Przede
wszystkim ,,critical thinking”, jako warunek konieczny poszukiwania
nowych rozwigzan. ,,Problem solving” jest pojeciem nawet szerszym
niz ,,analitical reasoning”, gdyz obejmuje nie tylko rozumowanie ale
tez umiejetnos¢ wiasciwe] identyfikacji problemu badawczego,
umiejetnos¢ jego werbalizacji, umiejetnos¢ wyboru sposobu
rozwigzania, organizacj¢ metody badawczej i narzedzi, organizacje
srodowiska wspolpracy przy rozwigzaniu problemu, wreszcie
umiejetnos¢ zamknigcia w odpowiednim momencie danego problemu
i sformutowania wnioskéw. Zwré¢my tu tez uwage¢ na znaczenie
,written communication” jako podstawowg umiej¢tno$¢ przekazu
informacji, t¢ ktéra wrecz wytworzyla cywilizacje euro-azjatycka i
umozliwia bezosobowy kontakt stwierdzen.

Metoda  Kartezjusza  jest tez  podstawa  dydaktyki
kognitywistycznej, w ktorej tylko podstawowe twierdzenia uczen

¥ Zauwazmy, ze analityczny sposob postrzegania rzeczywistosci oraz

arystotelowska dwuwarto$ciowa logika jest cecha charakterystyczna kultury
europejskiej. Kultury wschodnie maja tendencj¢ do holistycznego postrzegania
rzeczywistosci — jedno$ci przeciwienstw yin i yang. Niedostateczng asymilacje
analitycznego rozumowania zdarzyto si¢ autorowi postrzec nawet w artykutach
naukowych, gdzie zalozenia badawcze i wyniki badan nie do konca sg jasno
rozdzielone.

 Testing student and university performance globally: OECD’s AHELO, OECD
2010

http://www.oecd.org/document/22/0,3746.en_2649 35961291 40624662 1 1 1 1.00.html
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otrzymuje jako pewniki — shupy, dla konstrukcji reszty wiedzy.
Brakujace, niepodane przez nauczyciela elementy wiedzy, uczen musi
skonstruowa¢ samodzielnie. WspoOtczesnie analityczne podejscie
Kartezjusza bywa krytykowane. Tak!, ale pisat on tez o konieczno$ci
podsumowujgcego spojrzenia na cato$¢. Takie spojrzenie pozwala nie
tylko na sprawdzenie poprawno$ci rozumowania, ale takze otwiera
nowe perspektywy. Szczegoélnie sg one cenne, jesli majg charakter
interdyscyplinarny i/lub praktyczny.

12.5.3. Kant i jego rewolucja poznawcza

Paradygmat wspotczesnej metody naukowej, po Galileuszu i
Kartezjuszu zostal poszerzony na ogoélna teori¢ poznania przez
Immanuela Kanta®™ (1724-1804), wyktadowce na Uniwersytecie w
Krolewcu. W ciggnacej sie od czasoOw Platona dyskusji o mozliwosci
poznania ,,rzeczy samych w sobie” Kant zwrdcit uwage na decydujaca
role podmiotu poznania na wynik doswiadczenia. Ale tak sformujto-
wane stwierdzenie oznaczatoby jedynie subiektywno$¢ poznania, co
jest oczywiste. Immanuel Kant W Krytyce czystego rozumu pisze™, ze
poznajemy $wiat nie tyle przez ,,naocznos$¢”, co przez pojgcia, czyli
kategorie.

Okreslitem wyzej intelekt w sposdb czysto negatywny jako
niezmystowa zdolno$¢ poznawczg. Otdz niezaleznie od zmyslowosci
nie mozemy osiggna¢ zadnej naocznosci. Intelekt nie jest wiec
zdolnoscig ogladania. Lecz poza ogladaniem nie ma innego rodzaj
poznawania, jak poznawanie przez pojecia. A wiec poznanie kazdego,
a przynajmniej ludzkiego intelektu, jest poznanie przez pojecia, jest
nie intuitywne, lecz dyskursyjne.

Poznanie, w tym poznanie naukowe, z goéry zaklad odpowiedz w
okreslonych kategoriach. Parafrazujac, naukowiec pyta naturg nie jak
dziecko, ale jak sedzia, wymagajacy jednoznacznych odpowiedzi. Nie
,»CO t0?”, ale ,,prawda, ze w dniu 5 marca o godzinie 17 tej na ulicy
Dhugiej zamordowalte$ nozem Jana Kotta?”

> Kant napisal gléwne traktaty filozoficzne w dojrzalym wieku. Jego weze$niejsze
pracy dotyczyly m.in. hipotezy powstania Uktadu Stonecznego i geografii.

°0 I. Kant, Krytyka czystego rozumu, przetozyt Roman Ingarden, PWN, Warszawa
2010, tom I, str. 119.
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Innymi slowy, poznanie, tak naukowe jak dydaktyczne polega na
umiejscowieniu znalezionych faktow we wczesniej przygotowanym
systemie pojec: ,potek” w umysle na te fakty. «Myslenie jest
poznawaniem przez pojecia. Pojecia za$, jako orzeczenia mozliwych
sadow odnosza si¢ do jakiegokolwiek przedstawienia przedmiotu,
jeszcze nieokre$lonego», kontynuuje Kant w ,Krytyce czystego
rozumu™’.  Przypisanie zasadniczej roli pojeciom, wczesniej
wytworzonym w umys$le obserwatora, nazywa si¢ czasem
,kopernikanskim przewrotem w filozofii”.

Cytujac Thomasa Kuhna, autora ,,Przewrotu kopernikanskiego™°,
«rozwigzywanie problemow przypomina o wiele bardziej dziecigce
tamigtéwki, w ktorych chodzi o znalezienie na rysunku zwierzgcia
ukrytego w zaro$lach lub w chmurach. Dziecko szuka na rysunku
ksztattéw podobnych do znanych mu juz zwierzat.»

Wiadystaw Tatarkiewicz tak definiuje kantowski przewrdt koperni-
kanski: «Analogicznie wadliwe okazalo si¢ tradycyjne przeciwstaw-
wienie doswiadczenia 1 apriorycznej mys$li: mysl nie jest bowiem
przeciwienstwem, lecz zasadniczym sktadnikiem do$wiadczenia.»®’

Rewolucja Kanta ma zasadnicze znaczenie dla catosci dydaktyki a
szczeg6lnie dydaktyki fizyki: na poczatku doswiadczenia stoi nasze
wyobrazenie o jego wyniku. Uczen musi wiec umie¢ samodzielnie
konstruowaé kategorie pojeciowe. Wrocimy do tematu przy okazji
dyskusji zwigzkéw dydaktyki fizyki z nauczaniem jezyka ojczystego.

Kant a dydaktvka fizvki

Z filozofii Kanta wynika wazna zasada dla wspotczesnej dydaktyki
fizyki opartej o doswiadczenie: SPEA (sytuacja — przewidywanie —
eksperyment — analiza). Podstawg poznania naukowego, szczegolnie
w fizyce®™, jest szczegotowo postawione pytanie, np. ,,czy kulki w

 tamze, str. 120

3 Th. S. Kuhn, Przewrot kopernikanski, PWN , Warszawa 1966.

37 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. I, PWN Warszawa, str. 171.

¥ Oczywiscie, zasada szczegblowo przygotowanego doswiadczenia dotyczy
rowniez innych nauk. Ale stopien ,,przypadkowosci” niektorych obserwacji, np.
zwyczajow nieznanego ludu Iub fauny w dzungli, jest wigkszy niz w
eksperymentach poszukujacych bozonu Higgsa. Ale i w fizyce (astronomii)
przypadkowe obserwacje, jak np. wybuch gwiazdy supernowej przez Keplera, sa
czgste 1 niezwykle tworcze dla rozwoju nauki.
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oleju  spadaja ruchem  przyspieszonym?”  Przygotowujemy
doswiadczenie, przeprowadzamy pomiar, zapisujemy wyniki, po
czym je analizujemy. W ustalonych regutach SPEA, np. doktadnos$ci
pomiaru czasu stoperem, gestosci oleju, dtugosci spadku, odcinkow
pomiarowych itd. odpowiedz powinna by¢ tak albo nie. ,,Spadek w
oleju nie jest ruchem jednostajnie przyspieszonym a raczej ruchem
jednostajnym.” Metoda SPEA jest realizacja kartezjanskiego
stopniowego rozwigzywania problemu, ale element przygotowanego
wczesniej doswiadczenia oddaje epistemologie Kanta.

Wilasciwe uzywanie, a jeszcze bardziej tworzenie kategorii
pojeciowych jest niezwykle istotne w nauce, a szczegdlnie w fizyce.
Fizycy staraja si¢ ,,zagwarantowac” sobie niektore okreslenia, ktore
ogolnie naleza do jezyka potocznego, jak np. ,,jednostajny” lub
»jednostajnie przyspieszony”. Przez szacunek dla innych dziedzin
naukowych, a takze dla utrzymania autonomii rozwoju jezyka, ilos¢
tych ,rezerwowanych” kategorii powinna by¢ jak najmniejsza.
Nauczyciel nie powinien si¢ oburzac, jesli uczen nie zawsze trafia w
terminologi¢ rezerwowang: jednostajny = rownomierny =~ monotonny
~ powolny. Maja one podobne znaczenie, a ich uzycie przez ucznia
oznacza, ze rozumie sens zjawiska. To rozumienie jest znacznie
wazniejsze niz (mechaniczne) powtarzanie specyficznych okreslen.

Jednoczes$nie nowe kategorie pojeciowe, ze S$cisle okreslonymi
wlasnos$ciami niezwykle pomagajg tak w uproszczeniu nauki jak w
przyswajaniu wiedzy. Przykladem sa wektory, ktore sa uogdélnieniem
strzatek, jakie dzieci uzywaja do opisu ruchu (zob. rysunek 8.8 na
koncu tego rozdziatu). Wektor, w matematyce ,,uporzadkowana para
punktow”, w fizyce staje si¢ wektorem swobodnym i zaczyna mie¢
autonomiczne znaczenie. Autonomiczno$¢ znaczenia wektora
predkosci (pradu rzeki) pokazujemy na ponizszej sekwencji zdjec:
predkos¢ pradu rzeki sumuje si¢ (wektorowo) z predkoscia todki (lub
kry), niezaleznie czy ptyng one wzdtuz czy w poprzek rzeki.

Dalszym rozszerzeniem pojgcie wektora, jest pojecie iloczynu
wektorowego. Wprowadzmy jego definicje w sposob konstrukty-
wistyczny, zadajac pytanie: ,,Wynikiem sumowania dwdoch wektorow
jest inny wektor. A co jest wynikiem mnozenia dwoch wektorow? Jak
sobie wyobrazacie wynik mnozenia dwoch strzatek? Tez strzatka?”

Sens wprowadzania nowych kategorii polega na moznosci redukcji
wiekszej ilosci przypadkow do jednej reguty, zdefiniowanej przez
wlasnosci tej kategorii. I tak w elektromagnetyzmie liczne reguty pra-
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wej lub lewej dtoni (zob. karykatura autorstwa Bruno Touschka) moga
zosta¢ zredukowane do wlasnos$ci

iloczynu wektorowego: zwrot wektora ¢
bedacego iloczynem ¢ =a x b wynika z
reguly $ruby (prawo-skretnej), ktora
- ,ét > naktada wektor a na wektor b.
&
{ 2 \——T/ Rys. 12.5. Satyra znakomitego fizyka

jadrowego, Bruno Touschka na sposoby
nauczania o kierunkach wektorow pola

MAYNETIC PlIscussioN
magnetycznego.

Nowe kategorie pojeciowe, jak wspomniany iloczyn wektorowy, sa
niezwykle przydatne tak w rozwoju nauki jak w upraszczaniu
przekazu dydaktycznego. W ten sposob, jednoznacznie okre§lony jest
zwrot sity Lorenza F = ¢g(v x B), czyli sity F dzialajacej na
poruszajacy si¢ tadunek elektryczny ¢ w polu magnetycznym o
indukcji B sily elektrodynamicznej (jak na ekranie telewizora starego
typu, jak w akceleratorze czastek elementarnych i jak sita odchylajaca
czastki wiatru stonecznego w kierunku biegunéw, gdzie rozswietlaja
zorzg polarng). W ten sam, prosty sposob definiujemy wektor indukcji
magnetycznej B pochodzacy od przewodnika liniowego, w ktorym
ptynie prad elektryczny o nate¢zeniu /. Prawo Biota-Savarta mowi, ze

Bt dsxr’
Ar P
gdzie ds jest elementem przewodnika, dB przyczynkiem elementu ds
do catkowitej indukcji B w danym punkcie a wektor r okresla
polozenie elementu ds w stosunku do badanego punktu. W mechanice
za pomocg iloczynu wektorowego definiuyjemy moment pedu
L=m(rxv), np. w ruchu planet dookota Stonca albo wirujacego
baka, moment sity M= q(r x F), np. dzialajacy na rami¢ dzwigu lub
napedzajacy kota samochodu itd.

Podobnie jak dziecko redukuje swoj jezyk, tak fizycy (we
wspolpracy z matematykami) redukuja zakres niezbednego aparatu
matematycznego, wprowadzajagc pojecia o szerszym zakresie
uzytecznos$ci niz pojedyncze reguty ,,prawej” czy ,,lewej” dtoni.
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Znakomity wioski fizyk, Ugo Amaldi, w multimedialnym
podreczniku na poziomie licealnym®® zaczyna caty wyklad od takiej
definicji fizyki:

Wielkosci fizyczne, uzywane w badaniu naukowym $wiata, takie jak
odlegltos¢, czas, energia, nie sa obiektami, ktore mozna dotkna¢ rgka
w $wiecie rzeczywistym. Sg to raczej wytwory (koncepcje) naszego
umystu, czyli wielko$ci abstrakcyjne, ktore jednak pozostajg w Scistej
relacji z systemami materialnymi, ktore chcemy badac.

Dalej, autor ten przechodzi do definicji operatywnej wielkosci
fizycznych — nie aksjomatycznej jak by to bylo w matematyce, ale
instrumentalnej, tzn. podajacej sposdb pomiaru.

Wielkosci fizyczne stuzg nam do kwantyfikacji naszych obserwacji
badanych zjawisk, definiujgc niektore charakterystyki pomiarowe.
Aby wielkosci fizyczne byly uzyteczne, trzeba je zdefiniowaé w
sposob operacyjny, to znaczy okreslajgc w sposdb szczegodlowy
instrumenty, procedury, protokoty do zastosowania.

Aby na przyktad wyjasni¢ komus, co uwazamy za predkosé, trzeba
podac jakich przyrzadow uzywamy i w jaki sposéb je uzywamy oraz
jakie przeprowadzamy obliczenia.

Le grandezze fisiche Concetti di base Le grandezze fisiche
[ I

lezioni

esercizi

indice indice

indietro indietro

esci esci

Rys. 12.6. Dydaktyka fizyki inspirowana kantowska teoria poznania.
«Wielko$ci fizyczne sa to wytwory naszego umystu. Aby je okreslic,
musimy poda¢ sposob pomiaru: prosty odcinek drogi, jadacy po niej
samochod, stupki drogowe i stoper, ». Zrodto: U. Amaldi, F. Tibione, Fisica
interattiva.

Znaczenie Immanuela Kanta dla nowoczesnego przyrodoznawstwa
wynika z jego jeszcze jednej intuicji: przewidzenia sgdow

39 U. Amaldi, F. Tibione, Fisica interattiva, CD-Rom, Zanichelli, Padova 1999.
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syntetycznych a priori. Kant podzielit sagdy na dwa rodzaje —
analityczne i syntetyczne. Tylko te ostatnie wnosza co$ istotnie
nowego do naszego rozumienia przyrody. «Sady analityczne sa to
takie, ktore w orzeczeniu wypowiadaja to tylko, co jest zawarte w
podmiocie zdania, czyli to, co nalezy do definicji podmiotu badz daje
si¢ z definicji jego wyprowadzi¢. [...] Sady analityczne objasniaja
wiedze juz posiadana, sady syntetyczne za$ rozszerzaja wiedze.»*

Typowym przyktadem sadu analitycznego jest odpowiedZz na
pytanie: ,,Co to jest grawitacja?”’ ,,-Przycigganie ziemskie”
Etymologicznie — gravitare, czyli cigzy¢. Tego rodzaju odpowiedz nie
pozwala na zadne istotne, dalsze wnioski. Sady analityczne tego
rodzaju nalezy uzna¢ za tautologie, w rodzaju ,,W sklad masta
wchodzi masto™!,

Drugim podziatem sadoéw wedtug Kanta jest na rozrdznienie sagdow
a posteriori 1 sadow a priori. Pierwsze sg uzyskane na podstawie
doswiadczenia, drugie majg zrédlo tylko w samym umysle. Tak pisze
Wiadystaw Tatarkiewicz:

Natura sagdow analitycznych tatwa jest do zrozumienia, tak samo i
natura sagdow syntetycznych a posteriori, jedne bowiem analizujac
tylko pojecia, a drugie opierajg si¢ po prostu na doswiadczeniu. Ale
pozostajg sady syntetyczne a priori, ktore przedstawiaja si¢
zagadkowo. Jakze to jest mozliwe wypowiadaé o przedmiocie co$, co
nie jest ani zawarte w jego pojeciu, ani zaczerpniete z doswiadczenia?
A wlasnie te sady stanowig jadro wiedzy [...] Prze$wiadczenie, Ze
istniejg sady syntetyczne a priori, Kant czerpal z dwoch nauk: z
matematyki 1 z czystego (jak si¢ dzi§ moéwi: matematycznego)
przyrodoznawstwa. **

Sady syntetyczne a priori s3 wigc esencja odkrycia naukowego:
wyj$cia poza wiedze juz potwierdzong. Jednym =z najbardziej
rewolucyjnych w historii nauki sagdéw syntetycznych a priori byto bez
watpienia sformutowanie praw Maxwella, a w szczegdlnosci

0 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. Il, PWN Warszawa, str. 165

*! Wtasciwa definicja powinna by¢, ze masto to emulsja wody i thuszczu z mleka, z
zawarto$cig thuszczu 81-82%.

2 Persona <tac. maska, rola, godno$¢, osoba> jest maska, jaka przyjmuje jednostka
w odpowiedzi na konieczno$¢ dostosowania si¢ do obyczajow i tradycji
spotecznych. Persona jest tym obliczem, ktore jednostka wystawia Swiatu na pokaz.
Zrodto: Stownik wyrazéw obcych, PWN, 1976.

-233-



Dydaktyka kognitywistyczna

wynikajacych z nich fal elektromagnetycznych, jak to parafrazuje
rysunek ponize;j.

Kant, jak pisze Wladystaw Tatarkiewicz, opierat swojg teori¢
poznania o odkrycia matematyki. Rownania Maxwella sformutowane
w 1964 roku, tj. p6t wieku po pracach Kanta, sg przyktadem sadow
syntetycznych a priori w fizyce. Maxwell zauwazyt niedoskonato$é
rownan z rys. 12.7. W trzecim réwnaniu, tzw. prawie indukcji
Faradaya, wystepuje po prawej stronie réwnania pochodna pola
magnetycznego B po czasie, a w czwartym réwnaniu, prawie
Ampere’a, powstawania pola magnetycznego wokol przewodnika z
pradem I — podobnej pochodnej nie byto.

Pan Bog powiedzial

v E=|)EO
V.B=0
—

ct

CE
VxB =_ue1—.uoeo?

I stalo sie swiatlo!

Rys. 12.7 Prawa Maxwella w postaci tzw. rdzniczkowej. Odwrotno$é
iloczynu statych o = 47:107 [SI] i g5= 8,85-107'% [SI] jest rowna kwadratowi
predkosci ¢ $wiatta w prozni 1/(megg) = ¢ Nie musisz tych roéwnan
rozumie¢, ale dzieki nim mamy telefony komorkowe, radio i TV. Zrédlo: G.
Karwasz, Torunski porecznik do fizyki. 1V. Fizyka wspotczesna i astrofizyka.
Wyd. Nauk. UMK, 2020.

Uwaza si¢, ze Maxwell dodat pochodng pola elektrycznego E
niejako ,,rgcznie”. W rzeczywistosci, brak skladnika SE/dt naruszat
prawo ciagglosci pradu: w obwodach pradu zmiennego prad ptynie,
nawet je§li w obwodzie wbudowana jest przerwa, w rodzaju
kondensatora. Przez przerwe dielektryczng w kondensatorze tadunki
(czyli prad I ) nie plynie, ale zmienia si¢ pole elektryczne E miedzy
oktadkami. Sktadnik SE/dt zostat przez Maxwella wydedukowany, ale
nie poprzez ,,zgadywanie”, ale racjonalne rozwazenie istniejacych
przestanek.
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Uzyskany wynik wykraczat znacznie poza dotychczasowa wiedze:
z rozwigzania rownan (3) i (4) wynikalo jednoznacznie istnienie fal
elektromagnetycznych. I rzeczywiscie, dwadziescia lat po sformuto-
waniu praw przez Maxwella, mlody fizyk doswiadczalny w
Niemczech, Heinrich Hertz ,,odkryt” je. To ,odkryl” oznacza,
oczywiscie, ze przeprowadzit seri¢ dobrze zaplanowanych
eksperymentdéw, aby znalez¢ przewidywane efekty powodowane przez
takie fale. Dzi§ wystarczy wilaczy¢ telefon komérkowy aby odebra¢
fale wysylang przez anten¢ na dachu wiezowca, ale Hertz musiat
samodzielnie przewidzie¢ sposéb odkrycia. Ponownie wypracowat
sady syntetyczne a priori.

Innym jeszcze sadem uogdlniajacym, czyli tez nie wynikajacym z
dotychczasowego doswiadczenia, jest Ogodlna Teoria Wzglednosci
Alberta Einsteina. Pytanie, czym si¢ (nie) r6zni spadajaca winda od
ruchu jednostajnego, doprowadzito Einsteina, po kilkunastu stronach
rozwazan matematycznych, do przewidzenia precesji orbity
Merkurego i zakrzywienia promienia §wiatla w poblizu Stonca (a
doktadniej: zakrzywienia dwa razy wigkszego, niz to wynikatoby z
teorii Newtona). Wniosek zaskakujacy: pole grawitacyjne deformuje
czasoprzestrzen!

Przestanek, z ktorych moglo wychodzi¢ rozumowanie Einsteina
jest kilka. Dlaczego spadajac z krzesta nie czujemy grawitacji, mimo
ze ona dziata? Dlaczego Ziemia obiega Stonce po okregu, mimo, ze w
my$l pierwszego prawa Newtona (prawa inercji) cialo puszczone
przed siebie powinno poruszac si¢ po linii prostej? Wiemy, ze dziala
sita grawitacji, ale dlaczego ruch odbywa si¢ ze statg predkoscia (jako
wartos¢). I znow, wprowadzenie dodatkowych pojec, jak praca bedaca
iloczynem skalarnym przesunigcia i sity odpowie na ostatnie pytanie.
Ale wielkos¢ odkrywcoOw polega na stawianiu ,,glupich” pytan i
poszukiwaniu odpowiedzi wykraczajacych poza dotychczasowe
schematy™.

# Istocie odkryé naukowych jest poswiecona cytowana ksiazka Thomasa Kuhna.
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12.5.4. Karl Popper: Kublowa teoria umyshu

Aby nie pozosta¢ przy Kategoriach sprzed dwoch 1 poét tysigca lat,
Kartezjuszu 1 Kancie, przytoczymy dwoch wybitnych myslicieli z
drugiej potowy XX wieku, w kwestiach kategoryzacji 1 redukcjo-
nizmu umystowego w bezposrednim odniesieniu do edukacji.

Wywodzacy si¢ z wiedenskiej szkoly pozytywizmu** (a od 1946
roku wyktadowca w londynskiej School of Economics) Karl Popper
(1902-1994) istniejacy w jego czasach (a obowigzujacy nadal) model
edukaCJ"‘i5 nazwal , kublowg teorig umystu”. Rysunek pochodzi z jego
ksigzki™.

Nasze rozne zmysty sg wigc zrodlem naszej wiedzy — sa one zrodtami
albo wejsciami do naszego umystu. Teorii tej nadalem nazwe
kubtowej teorii umystu. Kubtowg teori¢ umyshu najlepiej przedstawia
ponizszy rysunek. ,,Nasz umyst jest kubtem z poczatku pustym albo
prawie pustym, do ktorego wpada poprzez zmysly (albo poprzez lejek
do napetniania go od gory material, ktéry gromadzi si¢ tam i podlega
procesowi trawienia.

Rys. 12.8. Satyra ,kubtowej teorii
umystu” —  rysunek z ,Wiedzy
obiektywnej” Karla Poppera: zmysty sg
jak lejki, przez ktore wlewa si¢ wiedza, az
kubet (na $mieci) si¢ przeleje.

* Pozytywizm, Augusta Comte’a i szkoly wiedenskiej, uznajacy tylko fakty
bezposrednio obserwowane doswiadczalne nalezy uzna¢ za do$¢ daleko posunigty
»redukcjonizm”. Cala fizyka opiera si¢ na supozycjach, czyli w pewnym sensie
idealistycznych zatozeniach, jak ,.istnieje wielko$¢, zwana energia, i jej ilos¢ we
wszechswiecie jest od jego powstania zachowana”.

Prekursorem pozytywistow byt m.in. David Hume, ktéry w napisanym w wieku 27
lat traktacie zakwestionowat istnienie zwigzkow przyczynowych, a w szczego6lnosci
mozliwo$¢ ich dowiedzenia. Jeden z najlepszych w tej kwestii komentarzy
wyglosita filozof-biolog, Patrizia Churchald: ,kiedy nagle zaczyna mnie swedzi¢
ramig, stusznie chyba przypuszczam, ze ugryzt mnie komar.”

* Karl Popper, Wiedza obiektywna. Ewolucyjna teoria epistemologiczna, PWN
2010, str. 81.
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Ironiczny rysunek Poppera pokazuje, jak nieuporzadkowany
wplyw informacji przypomina kubet na $mieci — uzyteczne zmieszane
z bezuzytecznym, az do przelania si¢ kubta od namiaru wiedzy. Dwa
wnioski wynikajg z rysunku Poppera. Po pierwsze, namiar informacji
wyleje si¢ z kubta. Po drugie, informacja nie powinna trafia¢ do
,kubta”, ale do wlasciwie przygotowanego ,,magazynu”, w ktérym dla
odmiennych typéw informacji przygotowane sa wiasciwe miejsca, jak
komorki pamigci komputera zarezerwowane przez system operacyjny
w momencie uruchomienia jakiegokolwiek programu. Innymi stowy,
nie glowa wypekliona informacjami, ale przygotowana do ich
porzadkowania, klasyfikowania, kategoryzowania, oceniania. ,,Glowa
dobrze uszykowana” jak powinniSmy przetlumaczy¢ tytul ksigzki
Edgara Morina La téte bien faite.

12.5.5. Edgar Morin: Glowa dobrze zrobiona

Systemy edukacyjne roéznych krajow istotnie si¢ rdznia:
odpowiadaja one specyfice ekonomiczno-spotecznej oraz oddaja
uwarunkowania historyczne. System niemiecki (i austriacki) jest
stosunkowo egalitarny, w odréznieniu od systemu francuskiego (a
takze angielskiego czy amerykanskiego), w ktorym istniejg instytucje
edukacyjne $cisle elitarne (w Anglii jest to np. liceum Efon a we
Francji uniwersytet FEcole Normale, zob. artykut GK w
,Naukoznawstwie, 2021). Ale we wszystkich krajach, i to w sposob
ciggly, potrzebne sg reformy, gldéwnie aby nadazyé za rozwojem
spotecznym 1 technologicznym (zob. szerzej na ten temat w II cze$ci
ksigzki autorstwa B. Siemienieckiego). Konieczno$¢ reform systemu
edukacji stala si¢ szczegolnie wyrazna w koncu XX wieku.

Edgar Morin, wspomniany juz jeden z czotowych myslicieli
francuskich XX wieku, zatytutowal swoja ksigzke wydang w 1999
roku ,,Gtowa dobrze zrobiona. Reforma systemu edukacji i systemu
myslenia™*®. Warto przytoczy¢ jej szersze fragmenty, jako ze wnioski
Morina dotycza nie tylko szkoty i1 nie tylko francuskiego systemu
edukacji. Wyraznie wskazuje on na konieczno$¢ odejscia od
,kubtowej teorii umystu”, skrytykowanej juz przez Poppera.

% E. Morin, La tete bien faite, Glowa dobrze zrobiona. Reforma edukacji i reforma
myslenia) Seuil, Paris, 1999, wyd. wloskie Raffaello Cortina, Milano, 2000, thum. z
wydania wloskiego GK
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Niezbedna jest zmiana systemu myslenia tak indywidualnego jak
spotecznego. Zmiana, ktdra mozemy nazwaé kognitywistyczng. Morin
zaczyna od krytyki szkolnictwa wyzszego.

Nasz [tj. francuski] uniwersytet przygotowuje na calym $wiecie
wielkg ilo$¢ specjalistow w Scisle 1 z gory okre$lonych dziedzinach, a
wiec sztucznie ograniczonych, natomiast zasadnicza czg$¢ aktywnosci
spotecznej, jak nawet sam rozwoj nauki, wymaga ludzi o szerokim
polu widzenia a jednocze$nie o umiejetnosci ogniskowania uwagi na
sednie probleméw - wymaga nowego postepu, przekraczajgcego
tradycyjne podzialy dyscyplin naukowych.

Powstaje niedopasowanie - ciggle coraz glgbsze, szersze i
powazniejsze — pomigdzy nasza wiedza rozcztonkowana, oddzielona,
nieciagla z jednej strony, a istota problemoéw, ciagle coraz bardziej
poli-dyscyplinarnych, poprzecznych, wielowymiarowych, ponad-
narodowych, globalnych, planetarnych - z drugie;j.
W pracach o francuskim systemie uniwersyteckim’’ pojawiaja sic
komentarze, ze ani przemyst ani spoleczenstwo nie potrzebuje super-
specjalistow w dziedzinie wyzszej matematyki, ale miodych ludzi
zdolnych do rozwigzywania niestandardowych zadan. Pisze Morin:

I tak, hiper-specjalizacja uniemozliwia tak wizj¢ globalng probleméw
(ktorg to rozcztonkowuje na pojedyncze czastki) jak i wizje doglebng
(ktora to rozmywa). Natomiast problemy zasadnicze nie sa nigdy
rozcztonkowane, a problemy globalne sg zawsze zasadnicze. | coraz
czesciej, wszystkie problemy szczegotowe mogg zostaé sformutowane
i prawidlowo rozstrzygane jedynie w ich szerszym kontekscie, i sam
ten kontekst musi coraz czgsciej by¢ umiejscawiany w kontekscie
planetarnym.

Nalezy wspomnie¢, ze francuska szkota opiera si¢ o dwuletnie liceum,
a wiec przygotowanie ogolno-kulturowe, ,,szerszy kontekst”, jest
stabsza, w poréwnaniu np. z Wtochami, strong systemu. Dalej Morin
nawigzuje, ale bez cytowania, do podejscia Kartezjusza, ktore nazywa
myslenie redukcjonistycznym.

Podejscie redukcjonistyczne, ktore polega na poszukiwaniu szeregu
czynnikow dla zdefiniowania catos$ci problemoéw, z ktorymi obecnie

37 de Fournas, P., Mottis, N., Riveline, C., Veltz, P. (2008) Les Grandes écoles,
systeme dépassé ou produit d'avenir? Le journal de 1'école de Paris du
management 2008/4 (N°72), 30-37.
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si¢ borykamy, jest bardziej problemem samym w sobie niz ich
rozwigzaniem.

Uczymy, poczawszy od szkoly podstawowej, izolowania obiektéw (z
ich $rodowiska) [np. spadek ciat], dzielenia dyscyplin naukowych
(zamiast przyznawania si¢ do ich solidarno$ci), wydzielania
probleméw, zamiast ich laczenia i integrowania. Dochodzi si¢ do
redukowania ztozonego na proste, to znaczy oddzielania tego co jest
polaczone, rozkladania zamiast skladania, 1 eliminowania
wszystkiego, co powoduje nieporzadek lub sprzeczno$ci w naszym
umys$le. W tych warunkach mtodzi tracag swoje naturalne sktonno$ci
do kontestualizacji [tj. umiejscawiania w kontekstach wiedzy] i jej
integracji w wicksze zbiory.” (s. 7)

Zauwazmy, ze Kartezjusz wymagal, jako ostatniego etapu myslenia,
spojrzenia wstecz, sprawdzenia czy o niczym si¢ nie zapomnialo —
innymi stowy — syntezy. Tego brakuje we wspolczesnej szkole —
momentu na refleksje, uzupehienie, porownanie, podsumowanie. Ale
Morin analizuje jeszcze glebiej — to nie tylko system nauczania, ale
catla ,,madros¢”, sofia jak ja nazywali Grecy, ktorg gubimy w
nadmiarze informacji. Powotuje si¢ na innego mysliciela, Eliota:

Bezustanne narastanie wiedzy buduje gigantyczng wieze Babel,
hatasliwg wieloma, niezgodnymi jezykami. Wieza goruje na nami, bo
my nie jesteSmy w stanie gorowaé nad nasza wiedzg. Eliot pisal:
Gdzie jest wiedza, ktora gubimy w informacji?

Co wigcej, wiedze fragmentaryczne stuzy jedynie zastosowaniom
technicznym. Nie potrafia laczy¢ sie¢, aby stac¢ si¢ pozywka dla mysli,
ktora potrafi rozwazacé sytuacje cztowieka, w tonie zycia, na Ziemi, na
Swiecie, i1 ktora potrafi sprosta¢ wielkim wyznaniom naszych czaséw.
Nie jesteSmy w sta-nie zintegrowac naszej wiedzy, aby ukierunkowac
nasze zycie. Z tego wynika sens drugiego zdania Eliota: Gdzie
madros$¢, ktérg gubimy w wiedzy?

W rozdziale 11.9 dyskutowaliSmy, jak umyst cztowieka dazy do
eliminowania z pami¢ci informacji nadmiarowej, tej ktora nie jest
niezbg¢dna np. do komunikacji stownej dziecka. Stowa Edgara Morina
sa wskazowka, ze nadmiar informacji jest wrecz szkodliwy dla
budowania wiedzy. W dydaktyce kognitywistycznej nazwiemy te
zasade ,,punktéw fundamentalnych” — tych wiadomosci, na ktérych
mozna postawi¢ reszte wiedzy, nie przez zapamigtanie ale przez
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inteligentne rozumowanie i/lub $wiadome poszukiwanie brakujacych
informacji.

W dydaktyce, ktorg nazywamy hyper-kontruktywistyczng, wskazu-
jemy, ze w wielu przypadkach uczen/ stuchacz juz dysponuje
niezbe¢dng informacja, a nauczyciel/ wyktadowca musi jedynie pomédc
w jej odszukaniu (zob. rys. 12.9 z wyktadow autora dla dzieci).

Ksztattowanie ,,madro$ci” to niezbedne zadanie, ktore nalezy
stawia¢ calej edukacji kognitywistycznej — wiedza musi by¢
wykorzystana do codziennego dzialania — w spoleczenstwie, w
miejscu pracy, w rodzinie. R6zne elementy poszczegdlnych dydaktyk
musza si¢ w spojny sposob sktada¢ na t¢ wiedze — dzi§ ucznia, a jutro
dorostego obywatela.

Rys. 12.8. Samoistne powstawanie pojecia w glowie dziecka. Na wyktadzie
(w Brzegu, 2010) autor pokazat odbijajace si¢ dwie pitki. Pot roku pozniej
widzowie dostali zadanie: ,,narysuj, co pamigtasz”. Dzieci (w wieku 7-10
lat) narysowaty pojecie wektora. Dokonatly tego na podstawie znanych tylko
sobie analogii z innymi przedstawieniami.
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Rozdziat 13
Dydaktyka kognitywistyczna: zasady, metody, Srodki

13.1. Rewolucja kognitywistyczna

Kognitywizm, widziany z perspektywy czasu, pojawit si¢
wspolbieznie z algorytmika, cybernetyka i1 komputeryzacja, ale
jednoczesnie, w swej warstwie humanistycznej — byt przede
wszystkim protestem wobec panujacych w USA w latach 50-tych
behawiorystycznych, wywodzacych si¢ nieco z Pawlowa, koncepcji
psychologii. Cztowiek rdzni si¢ zasadniczo o $linigcego si¢ psa lub
szczura w klatce Skindera. Redukowanie procesow myslenia,
kojarzenia, = zapamigtywania, = wnioskowania do  czystych,
zewnetrznych zachowan jest absurdalne. Tak pisat Jerome Bruner':

e _[...] pewne fundamentalne prawa rozwoju umyslowego, ktore
pozwola oceni¢ warto§¢ prob podejmowanych dla wyjasnienie jego
natury. Proponuj¢ nastepujacg liste owych twierdzen (miernikow):

1. Rozw6j charakteryzuje rosngce uniezaleznienie reakcji od
bezposredniej natury bodzca.

2. Rozw6j zalezy od zdolno$ci do interioryzacji zdarzen i magazyn-
nowania ich w formie odzwierciedlajacej to, co zachodzi w otoczeniu.

3. Z rozwojem intelektualnym wiaze si¢ rosngca  zdolnos¢
komunikowania sobie samemu oraz innym — za pomocg stéw lub symbol
— 0 tym, co si¢ zrobito lub co ma si¢ zamiar zrobi¢.

4. Rozw06j umystowy jest uzalezniony od systematycznego oraz
okoliczno$ciowego kontaktu miedzy wychowawcag a uczniem.

5. Jezyk jest instrumentem, ktory powaznie ulatwia nauczanie, staje si¢
bowiem nie tylko czynnikiem wzajemnej komunikacji, lecz takze
narz¢dziem, za ktorego pomoca uczen moze samodzielnie rozeznawac si¢
W otoczeniu.

6. Rozwdj umystowy odznacza si¢ wzrostem zdolnosci jednoczesnego
uwzgledniania wielu mozliwosci, §ledzenia w tym samym czasie szeregu
zdarzen bedacych w toku proceséw oraz umiejetno$cig poswigcania
wszystkim tym wielorakim wymaganiom odpowiedniej ilosci czasu i
uwagi.”

' J. Bruner, Acts of meaning, tham. GK, x-xii

241-



Dydaktyka kognitywistyczna

Powyzsze stwierdzenia, o znaczeniu tak rozwoju wilasnego jak

zewnetrznego Srodowiska, znakomicie zostaly skomentowane w
dwoch poprzednich czesciach ksigzki, Bronistawa Siemienieckiego i
Piera Crispianiego. W dalszej cz¢s$ci wstepu do ,,AktoOw znaczenia” ,
Jerome Bruner bezposrednio krytykuje tendencje redukowania
intelektu cztowieka do jego przejawoéw biologiczno-fizycznych.
DyskutowaliSmy w poprzednim rozdziale, jak mys$l cztowieka
pozostaje w jego mozgu zupeklnie nieuchwytna.

Brunera mozna stresci¢ nastepujaco:

Jerome Bruner,

e Ograniczenie znaczenia czy kultury jedynie do bazy materialnej,
czyli powiedzenie, ze ,,zalezg” one od lewej potkuli, jest trywializacja
obu z nich, na rzecz zle pojetej konkretnosci. Naleganie na
wyjasnienia w znaczeniu ,,przyczyn” uniemozliwia zrozumienie, jak
istoty ludzkie interpretujg swe stowa i jak my interpretujemy ich akty
zrozumienia.

e Badanie ludzkiego umyshu jest tak trudne, tak uwigzione w
dylemacie bycia zaréwno przedmiotem jak podmiotem wiasnych
badan, ze nie mozemy ograniczy¢ poszukiwan to sposobow myslenia,
ktore wyrosty z wczorajszej fizyki. Raczej, zadanie jest tak
wyzywajaco wazne, ze wymaga catej roznorodnosci spojrzen tak, aby
moglto doprowadzi¢ do zrozumienia, z czego cztowiek buduje swoj
swiat, swoich pobratymcow oraz samego siebie.”

e Tak wiec, doktadna definicja kognitywistyki jest trudna: jak kazda
dziedzina wiedzy w momencie tworzenia si¢, ma wiele znaczen (i
drog rozwoju).

Stwierdzenie J.

Kognitywizm ma natychmiastowe konsekwencje dla dydaktyki.

Nie wiedza ucznia jest przedmiotem badania dydaktycznego (wyniki
testow PISA), ale sposoby dochodzenia do tej wiedzy. Uczniowie to
nie ,,kubty” na wiedze, ani ,,male, chodzace encyklopedie”. Tak pisat
znacznie wczesniej, w 1958 w ksigzce ,W

992,

poszukiwaniu teorii nauczania™”:

e Teoria nauczania stara si¢ uwzgledni¢ fakt, ze program nauczania
odzwierciedla nie tylko charakter samej wiedzy, ale rowniez charakter
tego, ktory wiedze posiada, i charakter procesu dochodzenia do
wiedzy.

* J. Bruner, W Poszukiwaniu teorii nauczania, Panstwowy Instytut Wydawniczy,

Warszawa, 1974.
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e Zapoznanie uczacego z poszczegdlnymi dziedzinami wiedzy nie
powinno polega¢ na wbijaniu mu do glowy ich wynikow.

e Celem uczenia danego przedmiotu nie ma by¢ produkowanie
matych chodzgcych encyklopedii, lecz doprowadzenie do tego, by
uczen zaczagl samodzielnie mysle¢ w sposob matematyczny.

e Poznanie jest procesem, a nie gotowym produktem.

Dodajmy do tego bardzo wazne zdanie Zbigniewa Pietrusinskiego
ze ,,Sztuki uczenia sie™: ,Myslenie jest warunkiem uczenia sie, ale
réwniez jego najwazniejszym wynikiem.”

Przypomnijmy tez dwie nasze zasady dydaktyczne:

e Wiedza nauczyciela nie jest jedynie wiedzg przedmiotowa, ale
rowniez wiedza, jak przedmiotu nauczaé. (Pedagogical Contents
Knowledge, L. Shulman, 1987)

e Nauczyciel musi zna¢ nie tylko poprawng odpowiedz, ale tez
caly wachlarz mozliwych blednych odpowiedzi oraz rozumied,
dlaczego uczen podaje niewtasciwag odpowiedz (Zasada 9:1, GK)

13.2. Hyper-konstruktywizm

Kognitywizm w ujeciu Jeroma Brunera, powstaty w latach 50-tych
znalazl dodatkowy ,,doplyw” w postaci konstruktywizmu, najpierw w
ujeciu spotecznym®: wiedza jest uzgadniana w okreslonej grupie
spotecznej. Ale w odroznieniu od ujecia Bergera i Luckmanna, nie
dopuszczamy relatywizmu wyniku: prawo Newtona, do ktorego musi
doprowadzi¢  proces uzgadniania, winno mie¢  wlasciwe
sformulowanie.

Celem dziatania dydaktycznego jest wytworzenie w umysle ucznia
okreslonej koncepcji (dokonania kategoryzacji, jak to nazywa Jerome
Bruner): zrozumienia pojecia, procesu, rownania, zjawiska.
,Kategoryzacja umozliwia dokonanie uproszczenia zlozonego
srodowiska™. Jak juz pisali$my, jest ona przejawem redukcjonizmu w
procesach myslenia: rozwigzywania probleméw kognitywnych
mniejszym naktadem ,,$rodkow”. Kategoryzacja zmniejsza réwniez

37 Pietrasinski, Sztuka uczenia sie. Wiedza Powszechna, Warszawa, 1975.

* Berger P. L., Luckmann T., Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, ttum. J. Niznik,
PWN, Warszawa 2010

> Bruner JI. S., Goodnow J. J., Austin G. A., A Study of Thinking, Transaction
Publishers, New Brunswick, N. J. (USA) 1986, s. 12.
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koniecznos$¢ statego, szczegdlowego uczenia si¢: raz skonstruowana
koncepcja staje sie baza do kolejnego kroku poznawczego.

Jak pisaliémy®, hyper-inflacja informacji, wrecz jej nadmiarowo$¢ i
brak selekcji a rowniez wirtualizacja §wiata, szczegdlnie tego, w
ktorym dziala i rozwija si¢ milodziez’ wymaga modyfikacji
oryginalnego podejs$cia tak Bergera i Luckmanna jak Brunera (oraz
innych , konstruktywistow” jak, Chomsky, Piaget). Wiedza jest dla
mlodziezy wszech-dostepna, w duzej mierze przyswojona juz w
bardzo mtodym wieku. Proces jest konstruowania odbywa si¢ tak
szybko, ze rodzic zauwaza zazwyczaj juz gotowy efekt.

Konstruowanie wiedzy w klasie szkolnej mozna wigc oprze¢ nie na
spotecznym konsensusie czy analizie jezykowej, ale na zasobach
wiedzy juz nabytej przez mtodziez.

1. Wychodzimy wigc poza konstruktywizm: nazwali§my t¢ nowa
metodologic  hyper-konstruktywizmem®. W koncepcji  hyper-
konstruktywistycznej wiedze konstruujemy w klasie, w swobodnej
(pozornie) dyskusji, w ktorej to dyskusji uczniowie/ studenci
swobodnie formuluja wlasne zdanie, zapisuja je, swobodnie i
demokratycznie (uczestniczg wszyscy) dyskutuja a pozniej, po
zakonczonej dyskusji — oceniajg sformutowane opinie i protokotuja
wnioski (podobnie nieco jak w klasycznej burzy mézgow).

W odrdznieniu jednak od konstruktywizmu spotecznego wynik nie
jest uzgodnieniem zdan, ale prawem Newtona, ktoére nalezalo
sformutowac¢. A wiasciwie, jak to precyzujemy dalej, kognitywna
percepcja tego prawa: w umySle kazdego wucznia okreslona
konstrukcja, na ktorym to prawo si¢ opiera, bedzie nieco inna — nie
tylko w zaleznosci od réznych predyspozycji (wzrokowych,
stuchowych, manualnych; praktycznych, abstrakcyjnych itd.) ale

% G. P. Karwasz, Didattica cognitivista come ricetta in fisica, [w]: Le vie della
pedagogia. Tra linguagi, ambiente e tecnologie, a cura di P. Crispiani e S.
Pellegrini, Edizioni Universita di Macerata, 2016, s. 211-234.

7 Siemieniecka D., Karwasz G., Infernetowa tozsamosé - czyli o kreowaniu
wlasnego ID [w]: Oblicza internetu. Sieciowe dyskury. (Roz)poznawanie
cyfrowego $wiata. M. Sokotowski (red.), Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w
Elblagu, 2014, s. 23-30.

¥ Karwasz G. P., Miedzy neorealizmem a hyper-konstryktywizmem — strategie
dydaktyczne dla XXI wieku,[w]: Awangarda w szkolnej i pozaszkolnej edukacji,
»Problemy Wczesnej Edukacji”, 3(15), 2011, s. 8-30.
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rowniez w funkcji poprzedniej wiedzy (szkolnej, pozaszkolnej) i
wiadomosci skorelowanych z innych dziedzin. Ilo$¢ indywidualnych
uwarunkowan decydujacych o koncowej konstrukcji pojeciowej jest
ogromna.

2. W hyper-konstruktywistycznej dydaktyce prowadzeniem dys-
kusji musi zajmowac¢ si¢ nauczyciel wiedzac, jaka droga (a wlasciwie
jakie rozne alternatywne drogi) prowadza do wyniku. Ta droga, to
obrazowo — §ciezka po gtazach, utozonych w odleglosciach kroku, ale
pieczotowicie jak miny na pustyni przysypana piaskiem: nauczyciel
zna ich rozklad, ale uczen musi przej$é $ciezke krok po kroku.’

W dydaktyce hyper-konstruktywistycznej nauczyciel/ wyktadowca/
showman (na pokazie dla dzieci w sali teatralnej, zob. ,reportaz”
dziecka na rys. 12.8a) prowadzi dyskusje krok po kroku, jakby wedtug
klasycznej zasady stopniowania trudno$ci czy systematycznosci,
poprzednio opisanych. Kazdy krok konczy si¢  osiagnigtym
consensusem. W odrdéznieniu od klasycznych zasad, a zgodnie z
zasada naczelna no student-left-behind, zob. opracowanie autora'’,
wszyscy uczniowie muszg by¢ przekonani o tym consensusie.
Jakakolwiek watpliwos$¢ ktoregokolwiek z ucznidbw oznacza, ze
przeprowadzone rozumowanie nie bylo wyczerpujagce — nie
obejmowato mozliwych ,;rozgalezien” §ciezki poznawczej i/lub nie
bylo dostatecznie usieciowane poprzez mozliwe skojarzenia i/lub nie
pokazato zastosowan praktycznych i wiedzy interdyscyplinarnej i/lub
uzyty jezyk byt niezrozumialy — hermetyczny i specjalistyczny''.

® W literaturze dydaktyki kognitywistycznej pojawia si¢ rowniez pojecie
,budowania mostow”. Tak pisza Gagnon i Collay (2006, s 86): ,,Przed rozpo-
czeciem jakiejkolwiek ‘nowej’ nauki, nauczyciel musi zaprosi¢ studentow do
przejrzenia ich poprzedniej wiedzy, ktéra stuzy jako ‘stopa’ albo fundament Mostu
pomiedzy tym, co studenci juz wiedza a nowym nauczaniem, ktére zbuduja”
(Before beginning any ,,new” learning, teachers must invite students to surface their
prior knowledge, which serves as ,,footings” or foundation for a Bridge between
what studentn already know and the New learning they will build.)
1°G. Karwasz, A. Karbowski, No student left behind - recepta konstruktywistyczna -
implementacje i analizy porownawcze w fizyce, [w:] Roznice, Edukacja, Inkluzja,
Wyd. Naukowe Uniwersytetu Gdanskiego, 2015, s. 103-114.
"' G. Karwasz, Nauczanie fizyki — trudnosci matematyczne czy nieumiejetnosé
komunikacji? , Kognitywistyka i Media w Edukacji”, No.1/ 2013, s. 107-114.
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Obrazowo, wybor kierunku rozumowania i osiggane consensusy
cze$ciowe przypominaja kroczenie przez jezioro po palach ukrytych
tuz pod tafla wody: nalezy stabilnie stang¢ na dwoch nogach na
wybranym palu, po czy doktadnie sprawdzié¢, gdzie postawic¢ kolejny
krok'?. A przy tym $ciezka pali musi prowadzi¢ do okre§lonego
punktu - celu lekcji (faktu, pojecia, prawa, zjawiska) na drugiej stronie
jeziora.

3. Rozumowanie razem z grupa stanowi istot¢ drugiej, obok
konstruktywizmu, zasady nowej dydaktyki, a mianowicie
kognitywizmu. Nauczanie prawa Newtona nie ma przebiega¢ zgodnie
z tym, co wymyslili fizycy teoretycy, ale wedtug obrazu, jaki powstaje
w umyslach uczniéow. To nie Newton ma rozumie¢ swoje prawa, ale
nastolatek w XXI wieku, z jego wlasnymi uwarunkowaniami, ktore
sktadaja si¢ na specyficzne $rodowisko kulturowe: przypisane do
momentu  historycznego,  miejsca  geograficznego,  statusu
ekonomicznego, dostepu do wiedzy itd., jak to opisuje Bronistaw
Siemieniecki'”.

Nauczyciela nie interesuje prawo Newtona samo w sobie, ale
przedstawienie, czyli reprezentacja tego prawa w umystach uczniow'*:
to oni muszg to prawo rozumiec 1 stosowac. Kopnigcie ciezkiej pitki
lekarskiej moze si¢ skofnczy¢ zwichnigciem kostki; zjezdzanie z gorki
na rowerze bez hamowania ,,rozpedza” rower doktadnie do tej same;j
szybkosci, do jakiej rozpgdza si¢ samochdd na tej samej gorce —
mozna powaznie rozbi¢ gtowe. Droga hamowania nie zalezy od stanu
hamulcoéw, ale od nawierzchni drogi. Wprowadzenie praw Newtona
nie tylko do szkolnej wiedzy ale wrecz do podswiadomosci ucznia
dostarcza tych kompetencji, ktore beda przydatne w dorostym zyciu.

"2 Ta sama koncepcja, budowania wiedzy na palach-fundamentach pojawita sie,
bodajze, u Karla Poppera, ale autor z niej nie korzystat: obie przedstawione w tej
pracy metodologie, hyper-konstruktywizm i neo-realizm pojawily si¢ jako ewolucja
praktycznych, autorskich implementacji dydaktyki interaktywne;.

3 B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Impuls,
Krakow 2013.

' J. Kruk, G. Karwasz, Reprezentacja, Przyczynowos¢ i badania eksperymenttalne
Jjako znaczgce punkty ,,mapy poznawczej” dydaktyki ogolnej, ,,Forum O$wiatowe”,
2(33) 2005, s. 97-111.
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Jest to znacznie dalej posunigte stwierdzenie niz klasyczna zasada
,.zastosowania wiedzy w praktyce”: jest to kompetencja spoteczna' .

Podkresli¢ nalezy subiektywno$¢ wytwarzanych indywidualnych
kategorii  pojgciowych. Jak  pisze Pacholik-Zuromska'®,
charakteryzujac kognitywizm w ujeciu Jerry’ego Fodora: ,,Sg one
[nastawienia sadzeniowe] relacjami pomigdzy podmiotem a trescig
danego sadu. Inaczej moéwiac, podmiot przyjmuje wobec konkretnych
sadéw nastawienia, wyrazajace si¢ w jakiej§ psychologicznej
modalnos$ci, np. przekonaniu czy wierzeniu. Tre$¢ tego sadu ma
charakter reprezentacji mentalnej, ktérej najmniejszy sktadnik
stanowig pojecia.” Celem dydaktyki hyper-konstruktywistycznej nie
jest prosty przekaz wiedzy, ale wytworzenie poje¢ w umysle ucznia, w
zalozeniu obiektywnych, w praktyce zawsze nieco subiektywnych.

Reasumujac punkt 3: nauczyciel obserwuje twarze uczniow i
wedtug wyniku tej obserwacji prowadzi, przerywa lub zmienia tok
rozumowania. Kognitywizm z calg jego ztozonoscia jest wigc rownie
wazny w wyksztatceniu nauczyciela jak podstawy fizyki. Lee
Shulman'’ nazywa te poza-przedmiotowa wiedze PCK, ,,Pedagogical
Contents Knowledge”. PCK to ten caly zespdt doswiadczenia i
zachowan, ktore odrozniaja dwoch znawcoéHw tematu — czystego
naukowca i nauczyciela'®.

4. Celem nowej dydaktyki jest wiec konstruowanie w umysle
ucznia  racjonalnego  obrazu  rzeczywistosci  (przyrodniczej,
technicznej, humanistycznej). Co wiecej, mozliwe jest interaktywne
konstruowanie zagadnienia z grupg uczniow (sluchaczy wyktadzie
uniwersytetu dziecigcego, studentdéw na seminarium), korzystajac
jedynie z ich wiedzy. Pogladowos$¢ zostaje zastgpiona przez
indywidualne wiadomo$ci ucznidw: to ich odpowiedzi staja si¢
,,naocznosciay”.

5G. Karwasz, A. Karbowski, 2016, op. cit.

' Pacholik- Zuromska A., Ewolucja jezyka mysli, “Diametros”, 34, 2012, s. 79.

'7L. M. Shulman, Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
“Harvard Educational Review”, 57(1), 1987, s. 1-22

' Piero Crispiani (2018, s. 27) definiuje wymogi pedagogiczne w sposob
nastgpujacy: ,,Permanentna refleksja pedagogiczna jest niezbgdna dla
konstruowania systematycznej i teoretycznie uargumentowanej wizji dziatan
dydaktycznych, w ich wielorakich realizacjach; refleksja ta umozliwia
formulowanie definicji i poszukiwanie dla nich konsensusu, nawet jesli bylby on
ograniczony.”
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W  odréznieniu od konstruktywizmu spotecznego, tworzony
interaktywnie obraz rzeczywistosci nie jest jednak czystym wynikiem
uzgodnien, ale zatozong programowo trescig; proces uzgadniania
przypomina konstruktywizm, ale jest to proces S$ciSle prowadzony
przez nauczyciela. Zasobami wyjsciowymi nie jest podrecznik, nie
jest ,,wiedza potoczna”, ale wiadomosci zebrane spontanicznie przez
pojedynczych uczniow w ich samodzielnym uczeniu si¢, gldwnie
pozaszkolnym. Zadaniem nauczyciela jest selekcjonowanie tych
odpowiedzi, ktore sg wihasciwe do konstruowania kolejnego kroku
Sciezki poznawczej'’.

Baza poznawczg nie jest ,,Srednia” z wiedzy uczniow, ale takie
stwierdzenia indywidualne, ktére prowadza do wyznaczonego przez
nauczyciela celu. Nie jest to metoda majeutyczna, bo celem nie jest
wykazanie wyzszo$ci operacyjnej nauczyciela nad uczniem, ale
zacheta do samodzielnego poszukiwania wiadomosci i1 ich oceny:
uczniowie sami stawiaja pytania i dyskutuja odpowiedzi, a nauczyciel
w razie potrzeby jedynie re-formutuje pytania, tak aby prowadzity do
wlasciwego celu. Umiejetno$¢ formutowania pytan wychodzi nawet
poza wytyczne UE — inquiry-based-teaching.

Co wiecej, jak wskazuja Kirschner i wspétpracownicy™
pozostawianie uczniom swobody w konstruowaniu wiedzy dajac
jedynie minimalne wskazowki, nie przynosi dobrych wynikow
dydaktycznych. Dlatego tez proponowana, nowa dydaktyka, ale
stosowana blisko 20 lat w réznych realiach, réwniez za granica,
wykracza poza tradycyjny konstruktywizm, cho¢ z niego si¢ wywodzi.
Nazywamy t¢ metod¢ nad-konstruktywizmem, czyli hyper-
konstruktywizmem?'.

¥ Nie piszemy selekcjonowanie odpowiedzi ,,poprawnych”, bo dla sty-
mulowania myslenia wszystkie odpowiedzi sa przydatne, nawet te niewtasciwe. Nie
nazywamy tez ich ,,blednymi” ale ,,poprawnymi, ale sprobujmy jeszcze raz”, przez
szacunek dla indywidualno$ci ucznia. Btad, jak to pisze Jean- Pierre Astolfi (2012),
jest waznym elementem nauczania — na nich uczy si¢ nie tylko uczen, ale przede
wszystkim nauczyciel.
2 Kirschner P. A., Sweller, J., Clark R. E., Why Mimimal Guidance During
Instruction Does Not Work: An Analysis of the Failure of Cnstructivistic, Discovery,
Problem-Bases, Experiential, and Inquiry-Based Teaching, ,Educational
Psychologists”, 41(2) 2006, s. 75-86.
! Konstruowanie w usieciowanych kontekstach staje si¢ tez wytyczng UE. W
opracowaniu dotyczacym nauczania przedmiotow Scistych (Hazelkorn, 2015)
stwierdza si¢, ze sukces nauczania lezy w nabywaniu kompetencji kluczowych:
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5. Celem metody hyper-konstruktywistycznej jest nie tylko
aktywne pozyskanie wiadomos$ci przez ucznidow, ale przede
wszystkim dostarczenie minimum wiedzy - trwalej i operatywnej.
Stuza temu inter-dyscyplinarno$¢ 1 usieciowanie wiadomosci.
Niewielu dorostych pamigta wielko$¢ powierzchni Polski lub Francji.
Ale warto wiedzie¢, na przyklad przez rozpoczgciem wyprawy na
Moskwe, o ile Rosja jest wigksza od Francji. Warto wiedzie¢, przed
rozpoczeciem dysput ekonomicznych, jaki kraj w Europie ma
najwiecej mieszkancow, a z jakimi graniczy Polska. Stuzg ku temu
mapy, zestawienia, poroOwnania, analogie, odnos$niki historyczne itd.
Moézg czlowieka, w racjonalnym dziataniu dla zachowania wlasnej
operatywno$ci usuwa wiedze niczemu nie stuzacy. Jeszcze raz,
zdobycze kognitywizmu stajg si¢ baza nowej dydaktyki.

13.3. Neo-realizm

Jeszcze przed nastaniem ery komputerow, w latach 60-tych w USA
rozpoczal si¢ proces upowszechniania dostepu do wiedzy, w postaci
centrow interaktywnych nauki. Pierwowzorem jest ,,Eksporatorium”
w San Francisco, zob. np. obszerne opracowanie faktograficzne G.
Karwasza i J. Kruk®™. Proces byl czeScia szerzej pojetej
demokratyzacji, a jednoczes$nie ,,post-produktem” ogromnych
naktadéw ponoszonych na badania naukowe (bomba jadrowa, lot na
Ksigezyc, era tranzystorow itd.). Zaistnialo zapotrzebowanie na
uczynienie wiedzy ,,na wyciagnigcie reki”. I nie jest to bynajmniej
tylko ,,Eksploratorium”, ale regionalne (co sto kilometroéw — Chicago,
Ann Arbour, Kalamazoo, Detroit) centra, w ktorych miejscowe
spoleczno$ci uzbieralty eksponaty para-naukowe (lub chocby
,»zabytki” techniczne jak pierwsze pralki i lodowki), aby stworzy¢

umiejetnosci wspotpracy, stuchania cudzych idei, myslenia krytycznego, zdolnosci
tworczych, podejmowania inicjatyw i rozwigzywania problemow. ,,Success in the
21st century depends upon acquiring key competences rather than simply learning
facts. Being able to collaborate, listen to the ideas of others, think critically, be
creative and take initiative, solve problems and assess risk and take decisions and
constructively manager emotions are interdependent. They are considered essential
for success in adult life and the basis for further lifelong learning.”

22 Karwasz G., Kruk J., Idee i realizacje dydaktyki interaktywnej. Wystawy, muzea i
centra nauki. Wyd. Nauk. UMK, Torun 2012.
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lokalny o$rodek agregacji kulturowej oraz grupowej, pozaszkolnej
dydaktyki, opartej o realne, ,,namacalne” eksponaty.

Programy szkolne pozostaly jednak ,hermetyczne” na te nowe
rozwigzania dydaktyczne. W szkotach nadal pokazywano zelazne,
zazwyczaj zardzewiale wozki do praw Newtona 1 podobnie
zardzewiale ci¢zarki. Bardziej skomplikowane pomoce naukowe w
wielu szkotach (nie tylko w Polsce), do tej pory drzemig w pudetkach
z szarej tektury, nie zostawszy nigdy wiaczone w proces dydaktyczny.
Problemem jest niedostosowanie tych pomocy do szybkiej i
»podrecznej” dydaktyki.

Jednym z rozwigzan, stworzonym na Uniwersytecie w Trydencie
we Wiloszech na poczatku lat 90-tych, sa interaktywne wystawy pt.
,Fizyka zabawek”. Pierwsze wystawy tego typu w Polsce miaty
miejsce w Warszawie, Stupsku i Biatymstoku®. Fascynacja ta forma
dydaktyki wynika z moznosci ,,wlasnorgcznego” eksperymentowania.
Widzom proponujemy: ,,prosimy dotyka¢ eksponaty”. Mozliwos¢
przeprowadzenia samodzielnego doswiadczenia jest dydaktycznie
duzo efektywniejsza niz skomplikowane  wyjasnienia.

Najwigksza zaleta  ,dotykalnych”  eksponatow  jest
mozliwo$§¢  wielokrotnego eksperyment-towania, a przez to
samodzielnego odkrywania.

Sukces realnych eksponatow z ,,Fizyki zabawek”, ktory przerodzit
si¢ w ciggu kolejnego dziesigciolecia w liczne centra nauki w calej
Polsce, wynikt réwniez z dostepnosci opisow doswiadczen,
natychmiast umiesz-czconych w przestrzeni internetowej. A
jednoczesnie, wirtualizacja prze-kazu informacji, a w ostatnich latach
rowniez wirtualizacja komunikacji interpersonalnej** czyni wrecz
patologiczng che¢ dotykania realnych przedmiotow, o czym dobrze
wiedzg oprowadzajacy po centrach nauki: spora czes¢ eksponatdw nie
wytrzymuje tej zadzy ,,zabawy’.

> Karwasz G., Czy $wiat kreci sie w prawo? Fizyka i zabawki, XXXV Zjazd
Fizykow Polskich, 20.09.1999 Bialystok, ,,Postepy Fizyki”, 51 (2000) Zeszyt
dodatkowy, s. 97

** Siemieniecka D., Karwasz G., op. cit.
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Fot. 13.1(a) Hyper-konstruktywistyczna lekcja interaktywna wydaje si¢
zabawg: W rzeczywistoSci jest to starannie dobrana sekwencja
eksperymentow tak, aby tworzyta narracyjna Sciezke. Tu na zdjgciu grupowe
budowanie ogniwa Volty, wyktad ,,Pstryczek elektryczek” dla Uniwersytetu
Dziecigcego, Klodzko, Teatr Miejski 26/10/2014. (b) Neo-realizm w
praktyce: eksponat musi by¢ tak przygotowany, aby zapewniat rozgat¢zione
scenariusze do$wiadczen, zaplanowanych samodzielnie. Warsztaty po
wykladzie ,,Z gorki na pazurki”. Uniwersytet Dziecigcy w Gorzowie WIkp.,
16/10/2010, foto Maria Karwasz.

W kolejnych latach proste eksponaty doswiadczalne i1 $ciezki z
nich zbudowane zostaty wykorzystane w wielu roznorodnych formach
dydaktycznych. Oczywiscie, odwotanie si¢ do rzeczywistosci nie jest
pomystem nowym, a raczej powtoérzonym (stad neo-realizm). Pisal juz
Komenski (1883, s. 89):

15.1 Ucza w szkolach jezykow przed realiami; albowiem zajmuja
umysty przez kilka lat studytami jezykowymi i dopiero potym Bog
wie kiedy wprowadzajg ich do realnych studyjow matematyki, fizyki i
t. d. A przeciez rzeczy stanowig rzeczywisto$¢, a wyrazy przypad-
kowos$¢: rzeczy sa jakby ciatem, wyrazy jakoby odziezy; rzeczy —
jadrem, wyrazy — tupinka i ostonka. Rzeczy i wyrazow nalezy tedy
jednoczesnie udziela¢ umystowi ludzkiemu; przede wszystkim rzeczy,
poniewaz stanowig one przedmiot tak poznania, jak i mowy.

Neo-realizm nie dotyczy tylko doswiadczen fizycznych.
Eksponatem w nauczaniu matematyki moze by¢ rownie dobrze
stozkowy kieliszek do wina jak internetowa kopia egipskiego papirusu
z XV wieku p.n.e., z rysunkiem §cigtej piramidy, fot. 9.2. Wazne, aby
uczen budowat skojarzenia na realnie istniejacych obiektach.
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Fot. 13.2. (a) Wyktad interaktywny autora ,,Kwadratura kota” (UMK 201,
foto M. Karwasz) hoola-hop jako obiekty do pomiaru liczby ,,pi”), (b)
Papirus Rhind, z obliczeniem obje¢tosci $cigtej piramidy, jako argument na
rzecz uzytecznosci studiowania matematyki. Zrodto: wikipedia.

13.4. Zasady dydaktyki kognitywistycznej

W dydaktyce kognitywistycznej celem dziatania dydaktycznego
jest wytworzenie w umysle ucznia okreslonej koncepcji (dokonania
kategoryzacji, jak to nazywa Jerome Bruner): zrozumienia pojgcia,
procesu, rownania, zjawiska. Jak podkresla Bruner ze wspo6l-
pracownikami, kategoryzacja umozliwia dokonanie uproszczenia
zlozonego  $rodowiska®.  Kategoryzacja  zmniejsza  rowniez
konieczno$¢ statego, szczegdtowego uczenia si¢: raz skonstruowana
koncepcja staje si¢ bazg do kolejnego kroku poznawczego.

Przyswojona koncepcja, jak to postulowat juz Komenski, musi by¢
operatywna. Uczen musi ja nie tylko rozumie¢, ale tez znaé jej
ograniczenia 1 mozliwe zastosowania. Jak to pokazujemy np. w
,Fizyce zabawek” — koncepcje wprowadzamy matymi krokami, a po
ich przyswojeniu przez ucznia/ czytelnika, natychmiast otwieramy
droge do nastgpnego pojecia. Rygorystycznie lakoniczne, 6-io
zdaniowe opisy dzielone s3 na dwa zdania wprowadzenia
(postawienia problemu), dwa zdania wprowadzajace nowe pojecie
(np. $rodka cigzkosci) i dwa zdania koncowe, odprezajace, zob.
przyktad na ryc. 9.3.

» By categorizing as equivalent discriminably different events, the organism

reduces the complexity of its environment» (Bruner, 1986, s. 12)
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Poczucie réwnowagi

Ptak, ktéry na pierwszy rzut oka zawisa nienaturalnie na dziobie, hustajaca sie papuga,
mi$ ekwilibrysta, rowerzysta - to zabawki, ktére prezentujg zagadnienie $rodka ciezkosci.
Zawieszone na ostrzu nie spadaja, lecz bujaja sie leniwie.

We wszystkich tych zabawkach "naturalny” $rodek ciezkosci przesuniety zostal za pomoca dodatkowych cigzarkéw, tak ab
rzeczywisty $rodek ciezkosci znajdowat sie dokladnie pod punktem podparcia. Wprawione w ruch drgajacy bujaja sie powoli
poniewaz $rodek ciezkosci znajduje sie niedaleko od punktu obrotu (wahania), natomiast moment bezwladnosci jest duzy.

Gdzie znajduje sie¢ nasz $rodek ciezkosci, kiedy balansujemy na linie? A moze nalezy sie |
dodatkowo obcigzy¢, zeby nie spasé?

Fot. 13.3. Interaktywne budowanie kategorii pojeciowej (,,Srodek
cigzkosci”) na wystawie wirtualnej ,Fizyka zabawek™ dwa zdania
wprowadzenia zagadnienia, dwa zdania wyjasnienia, dwa zdania koncowego
podsumowania — relaksu. Zrodto: G. Karwasz i wspotpracownicy ,,Fizyka
zabawek”, PAP Stupsk, 2003.
http://dydaktyka.fizyka.umk.pl/zabawkil/files/mech/ptak-pl.html

W koncepcji hyper-konstruktywistycznej wiedze¢ konstruujemy w
klasie/ grupie studenckiej w swobodnej (pozornie) dyskusji, w ktorej
uczniowie/ studenci niezaleznie formutujg wlasne zdania, zapisuja je,
swobodnie 1 demokratycznie uczestniczg, omawiajg, a pdzniej, po
zakonczonej debacie — oceniaja sformutowane opinie i protokotuja
wnioski (podobnie nieco jak w klasycznej burzy mozgéw). Istotny w
procesie uzgadniania wiedzy jest udziat wszystkich czlonkéw
powotanej ad hoc spotecznosci — bez przypisywania a priori podziatu
161 (,,a Waldek to sie zna na technice™). Jak pisalismy?®, pedagogiczny
cel — przyzwyczajenie do samodzielnosci 1 odpowiedzialnosci, jest,
dla wytworzenia kompetencji spolecznych znacznie wazniejszy niz
szczatkowa wiedza, jak to przystowiowe prawo Newtona.

% G. Karwasz, Post konstruktywizm a korzenie kulturowe Europy, Acta

Univ.Nicolai Copernici:Pedagogika, XXVII zeszyt 401, 2011, 75 - 82.
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13.5. Trzy ,iter” dydaktyki kognitywistycznej

Dydaktyka kognitywistyczna (aktywna, czyli ,,poznaniowa”) jest:
-Inter-aktywna
-Inter-dyscyplinarna
-Inter-esujaca

Kroczenie $ciezka oznacza dodatkowo:
-Iter-acyjna

Interaktywno$¢ dydaktyki kognitywistycznej to znacznie wigcej niz
tradycyjna zasada aktywizacji uczniéw i indywidualizacji nauczania.
To tez wigcej niz postulowana w UE nauczanie przez zadawanie pytan
(inquiry-based teaching). Uczniowie sami stawiaja pytania, w oparciu
o0 zastang sytuacjg, ale nie jest to gotowy eksperyment jak w koncepcji
SPEA, ale raczej ,,puzzle”, do samodzielnego ztozenia, jak to pisat
Kuhn?’. Nie jest tez celem interaktywnosci odtworzenie naukowej
drogi okrycia danej koncepcji/ kategorii ale bardziej wyzwolenie
nieskrgpo-wanego myslenia. Jak réznorodne skojarzenia powstajag w
umystach dzieci przy okazji interaktywnych doswiadczen z
elektromagnetyzmu pokazujemy na ryc. 13.4.

Nie mniej wazna jest inter-dyscyplinarnos$¢: tak na ,,wejsciu”, jak
na ,,wyjsciu”. Przy konstruowaniu pojecia kazdy z uczniow moze
wnie$¢ inny wlasny udziat: z innych zrédet (TV, Internetu, ksiazek) i
innych dziedzin. Méwiac ,,na wyjsciu” mamy na mysli, ze kazdy
uczen ma inne zainteresowania, wigc zdobyta wiedze skojarzy z inng
dziedzing nauki i zycia codziennego.

Przyktadowo, mowiac o kolorach ustyszymy od uczniéw o teczy, o
motylach, o akwarelach z pidérnika. Narracja nauczyciela musi podota¢
polaczeniu tych réznych doswiadczeh w  spdjng  calosc:
,powstawania” koloréw jako wyniku zjawisk fizycznych (jak
zatamanie $wiatta 1 dyfrakcja), chemicznych (absorpcja w

27 Rozwiazanie ukladanki nie polega po prostu na ‘ulozeniu jakiego$ obrazka’.
Zaréwno dziecko, jak wspotczesny artysta potrafi to zrobi¢, rozrzucajagc wybrane
kawatki, jako abstrakcyjne ksztalty, na jakim$ neutralnym tle. Powstaly w ten
sposdéb obrazek moze by¢ o wiele lepszy, a z pewnos$cig bedzie bardziej oryginalny
od calo$ci, z ktoérej pochodza wybrane fragmenty.” (Th. S. Kuhn, Struktura
rewolucji naukowych).
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barwnikach) a takze w $wiecie ozywionym (odmienne postrzeganie
kolorow przez czilowieka, psa, pszczolg”, zob. nasze artykuly w
,,Chemii w szkole™®,

Aspekt zainteresowania ucznia tak przedmiotem jak pojedynczym
tematem lekcji byt juz podkreslany przez Komenskiego.
Pokazywaliémy na rys. 11.2  jak spada zainteresowanie uczniéw
szkot angielskich fizyka, ale nie biologia. Inne badania® pokazuja, ze
mitodziez licealna (w Anglii) traci zainteresowanie naukami $cistymi
jako przedmiotami nauczanymi w szkole, a nie jako wiedza
praktyczng i obserwacja zewnetrznego Swiata.

Iteracyjno$¢ nauczania oznacza, ze nie przedstawiamy wiedzy jako
konstrukcji  skonczonej, doskonalej, ale jako wynik kolejnych
przyblizen. W fizyce, zasada bezwladnosci byla znana juz
Arystotelesowi, ale doktadniej sformulowat ja dopiero okoto roku
1300 Jean Buridiang. Na poprawne zdefiniowanie pedu trzeba byto
poczeka¢ do Newtona, jeszcze Kartezjusz mial o ,,pedzie”
wyobrazenie niewlasciwe.

Nauczanie kognitywistyczne jest wiec procesem dyskusji, w ktorej
nauczyciel nie spelnia roli  ,boga” wszechmocnego i
wszechwiedzacego, ale stymuluje w uczniach samodzielne myslenie i
odwage w prezentowaniu powstatych pomystow.

W dydaktyce tradycyjnej, to nauczyciel decyduje, czego ucznia
nauczy¢. Uczy tego, co sam umie.

W dydaktyce kognitywistycznej, nauczyciel nie powinien uczy¢
tego, co umie. Musi uczy¢ tego, co za chwilg, bedzie uczniowi
potrzebne.

To nie uczen patrzy nauczycielowi w oczy, aby zgadnaé, czego
nauczyciel od niego oczekuje. To nauczyciel patrzy w oczy uczniom,
aby przerwac¢ swoj monolog, gdy uczen straci zainteresowanie.

2 G. Karwasz, Rubiny, zlote szklo i brazylijskie motyle, czyli o kolorach w fizyce,
chemii i biologii, Chemia w szkole, 3/2012, 5-13; M. Gagos, G. Karwasz, Barwa a
struktura zwigzku chemicznego, tamze, str. 14-25

¥ p. Barmby, P.M. Kind, K. Jones, Examing Changing Attitudes in Secondary
School Science. Int. J. Science Education, 30, (2008) 1075-1093
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13.6. Jezyk jako sposéb symbolicznego przedstawiania
rzeczywistosci

W dydaktyce szkolnej przyjmuje si¢ zdolno§¢ do komunikacji
stownej za umiejetnos¢ juz w pelni nabyta przez ucznia. W
rzeczywisto$ci, minimum refleksji uwidacznia, ze mowa ludzka jest
fenomenem w calym $wiecie ozywionym: wymaga niebywalego
wysitku umystowego 1 korelacji funkcji kilku organdéw. Noam
Chomsky uwaza, ze nie jest mozliwe wyjasnienia fenomenu mowy
ludzkiej w inny sposob jak ,.dar wrodzony™. Jest on przejawem
ludzkiej kreatywnosci. Chomsky’! pisze, ze jezyk

e w swobodny wiec sposob staje si¢ instrumentem wolnej mys$li i
samo-wyrazania.

e Nieograniczone mozliwo$ci mysli i wyobrazni odzwierciedlajg si¢
w kreatywnych aspektach uzycia jezyka.

e Jezyk dostarcza skonczonych $rodkéw ale nieskonczonych
mozliwosci ekspresji, ograniczonych jedynie zasadami formutowania
Koncepcji 1 sktadni zdan, ktore to sg po czesci szczegdlowe i
idiomatyczne a po czgéci uniwersalne, wspdlne dla ludzkiego
»Wyposazenia”.

Jezyk cziowieka, w rozumieniu Chomsky’ego, nie jest
rozwinigciem jaki§ zwierzecych sposobow komunikacji (dodajmy,
mimo ze korzysta z podobnych mini-konstrukcji intonacyjnych jak
swiergotanie sikorki), ani aberracja elektrycznych sygnatow w mozgu,
jak twierdzi¢ by mogli zwolennicy materialistycznej neuro-fizjologii.
Operowanie konceptami abstrakcyjnymi, przesztoscig i przysztoscia,
wyobrazeniami, skojarzeniami, i to w najmtodszym wieku (zob.
rozdziat o redukcjonizmie umystu) wskazuje, ze wspotdziatanie jest
obustronne: umyst konstruuje jezyk a jezyk konstruuje umyst.

0 «Mysle, ze wzgledna nagloéé, jednorodno$é i uniwersalno$é uczenia sie jezyka,
oszalamiajaca zdolno$¢ powstajacych umiejetnoscei i finezja, z jakg umiejetnosci te
sa wykorzystywane, prowadza nas do wniosku, iz zasadniczym, podstawowym
czynnikiem jest tu wniesienie przez organizm pewnej niestychanie zawilej i
specyficznej struktury wstgpnej.» N. Chomsky, Modele wyjasniajace, w B.
Stanosz, op. cit. s.150)

3! Noam Chomsky, Cartesian Linguistics. A Chapter in the History of

Rationalist Thought, Harper & Row, New York, 1966, str. 29, thum. GK
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Wilhelm Leibniz, matematyk, fizyk, filozof nazywat jezyk najlepszym
zwierciadlem ducha cztowieka®.

Bez mowy niemozliwy bylby jakikolwiek przekaz informacji.
Cytowany juz wielokrotnie Jerome Bruner™ tak pisze o roli
przedstawien stownych 1 jezykowych:

o I wreszcie przedstawienia stowne i jezykowe. Istotng ich cecha
jest symbolizacja.
e [...] jezyk lub inny system symboliczny zawiaduje zasadami
tworzenia i przetwarzania zdan, ktére mogg diametralnie zmieniad
rzeczywistos¢, w stopniu, w jakim nie mozna tego dokonaé poprzez
dziatania lub wyobrazenia.
e Jezyk pozwala na przyklad dokonywa¢ prawomocnych
syntaktycznych [znaczeniowych] przeksztatcen, dzigki ktorym w
zdumiewajaco latwy 1 pozyteczny sposéb dochodzimy do
formutowania deklaratywnych twierdzen na temat rzeczywistosci.
e Rowniez i gramatyka pozwala na konstruowanie w sposob
uporzadkowany hipotetycznych twierdzen, ktore moga by¢ zupehie
oderwane od rzeczywistosci, jak na przyktad: ,w ogrodzie jest
jednorozec’, ,,wypowiadam trojkat, tajemnice¢”.
e Inng jeszcze wilasciwosciga systemOw symbolicznych jest
lapidarno$¢,  zezwalajagca na  tworzenie = homonimicznych
[robwnowaznych]| skondensowanych wyrazen typu F=ma [drugie
prawo Newtona — przyspieszenie a jest proporcjonalne do dzialajace;j
sity F], s = % at’ [ droga s w ruchu jednostajnie przyspieszonym jest
proporcjonalna do kwadratu czasu t], czy tez ,,zielone jest drzewo
zycia, a szara wszelka teoria”, o prostej konstrukcji gramatycznej, lecz
ogromnym zageszczeniu semantycznym.”

Szczegbdlnie w fizyce umiejetnos¢ komunikacji jest wazna. W
historii 1 jezyku ojczystym narracja zostaje podana, i istnieje ona
gltownie w warstwie slownej (wyobrazamy sobie krajobrazy opisane
przez poete i sceny batalistyczne). Sytuacja w fizyce ma, z zatozenia,
odpowiada¢ rzeczywistosci (,,pociag z A do B”), ale natychmiastowo
trzeba jg przettumaczy¢ na zapis matematyczny i rozwigza¢ formalnie.
Dodatkowg trudno$¢ stwarzaja stowa ,,zarezerwowane”, odstraszajace
nauczycieli od uzycia synoniméw, poréwnan’*, a takze od zabaw z

32 Les langues sont le meilleur miroir de 1’esprit humain”. W. Leibniz, Nouveaux
essais sur l’entendment humain, Book III, Chap. VII, za: Chomsky, s. 94

33 J. Bruner, op. cit., str. 34,

** Przyktadowo, wprowadzajac trudne pojecie operatora wektorowego gradientu
mozemy powiedzie¢, ,,gradient potencjatu grawitacyjnego to kierunek. w ktérym w
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homonimami 1 abstrakcyjnymi zestawieniami poj¢¢. Fizyka nie jest
nauka wylacznie matematyczng. Trudnosci w nauczaniu fizyki
wynikajg z faktu, ze fizyka opisuje rzeczywistos¢. W pierwszej
kolejnosci uczen/ nauczyciel/ naukowiec musi rozwingé umiejetnosé
obserwacji otaczajacej jej rzeczywistosci. W odrdznieniu jednak od
powiesciopisarza, fizyk mysi dokonaé redukcji tej rzeczywistosci do
faktow zasadniczych, niezbednych do sformutowania pyrtania
badawczego: nie jest istotny kolor spadajacych pileczek, ale
wysoko$¢, z jakiej spadajg. Kolejny krok procedury badawczej to
przettumaczenie zjawiska na abstrakcyjny jezyk matematyki,
rozwigzanie problemu za pomocg aparatu matematycznego a na
koniec, przettumaczenie wyniku na jezyk potoczny. Fizyka wymaga
wiec umiejetnosci matematyka, biologa obserwujacego przyrode,
historyka wyciagajacego wnioski z sekwencji zdarzen i humanisty
potrafigcego opisa¢ obserwowang rzeczywisto$¢ indywidualnemu
stuchaczowi.

13.7. Krolowa nauk: matematyka

Matematyka spelnia w dydaktyce fizyki (i fizyce) zasadnicze
znaczenie.  Przejscie od  przyrodoznawstwa  filozoficznego,
»dialogowego”, jak u Platona i Arystotelesa do przyrodoznawstwa
przewidujgcego, jak u Kopernika, Galiluesza i Newtona bylo mozliwe
dzieki zastosowaniu matematyki. Traktat Kopernika to w wiekszosci
tabele obserwacji 1 schematy geometryczne. To Galileusz zauwazyt,
ze w ruchu jednostajnie przyspieszonym (np. kuli w rurze armaty)
odcinki drogie przebyte w kolejnych odcinkach czasu majg si¢ do
siebie jak kolejne liczby nieparzyste. Piero Crispiani®® tak definiuje
rewolucj¢ Galileusza:

To zasadnicze odkrycie, natury zmystowo-do$wiadczalnej, jest
pojmowana przez Galileusza w plaszczyznie Scisle iloSciowej czyli
mierzalnej, jako ze niemozliwe jest poznanie ,,istoty”. Struktura nauki
Galileuszowi wynika wigc z rozwaznego doswiadczenia, podejscia
empirycznego i matematycznego do rzeczywistosci, dzigki czemu
sformulowanie praw czy aksjomatow, réwniez tych w jezyku

gorach sptywaja strumienie”. Zob. J. Chojnacka, G. Karwasz, Elipsoida Ziemska,
Foton, 114, 2011, 32-45.
33 P. Crispiani, Didattica cognitivista, op cit. str. 97.
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matematycznym, jest blizsza perfekcji. Z tych definicji, odniesionych
do pojedynczych sytuacji, poprzez dedukcj¢ 1  przewidywania
dochodzi si¢ do praw ogdlnych.

Jerome Bruner swoje uogoélnienia kognitywistyczne wyprowadzit z
dydaktyki matematyki*®:
e Cho¢ przyklady zaczerpne¢liSmy z matematyki, niektore wnioski
dadza si¢ uogdlni¢ na inne przedmioty.
e Po pierwsze, ustalenie podstawowej struktury matematycznej, ktdra
migt by¢ przedmiotem nauczania, wymagato wysitku wielu wybitnych
matematykow.
e [...] ze system dziesi¢tny nie zostal nam zestany przez jakiego$ boga
matematyki. Tylko uczef, ktory nauczyl si¢ operowaé innymi
systemami, potrafi oceni¢, jakim osiggni¢ciem jest system dziesi¢tny.
e [ wreszcie, teoria nauczania stara si¢ uwzgledni¢ fakt, ze program
nauczania odzwierciedla nie tylko charakter samej wiedzy, ale rowniez
charakter tego, ktory wiedze posiada, i charakter procesudochodzenia
do wiedzy. [...]
e Zapoznanie uczacego z poszczegélnymi dziedzinami wiedzy nie
powinno polega¢ na wbijaniu mu do gtowy ich wynikow.
e (Celem uczenia danego przedmioty nie ma by¢ produkowanie matych
chodzacych encyklopedii, lecz doprowadzenie do tego, by uczen zaczat
samodzielnie mys$le¢ w sposob matematyczny.
e Poznanie jest procesem, a nie gotowym produktem.

Jak pisalisSmy wyzej, matematyka odgrywa zasadnicza role w fizyce
(ale 1 w inzynierii, w ekonomii, statystyce spotecznej itd.). Zgodnie
jednak z zaleceniami Edgara Morina, kazda dziedzina naukowa
wymaga kontestualizacji, czyli odniesienia do jakiej$ rzeczywistosci.™

3% J. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW, Warszawa 1974,. str. 108

% Wioscy dydaktycy matematyki odpowiedzieli na ten wymog niedawno, juz w erze
Internetu i telefondw komorkowych, przygotowujac zbiorowe dzieto ,,Matematyka
dla obywatela”. Opisujg w niej zaréwno hinduskie gry logiczne jak rozwigzywanie
dylematéw ekonomicznych (jak wybra¢ firme transportowg) i umiejetnosé
rzutowania widoku budynku szkolnego zgodnie w zasadami rysunku technicznego.
Barozzi, Bergamini, Boni, Cerani, Pagani, La matematica per il cittadini, Zanichelli,
Bologna, 2008.
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13.8. Podsumowanie zasad hyper-konstruktywizmu

Nowa dydaktyka definiuje w inny sposéb ,klasyczne” zasady
dydaktyczne, jak zasada pogladowosci, taczenia wiedzy z praktyka,
stopniowania trudnosci, aktywnego udziatu uczniow itd. Nowe zasady
nie zamieniaja poprzednich, ale ich waga i wzajemne nachodzenie
dziatan sg inne. Gléwng zasadg jest aktywno$¢ grupowa ucznidow, bez
spetryfikowanego indywidualnego podzialu rol: jest to polaczenie
zasady indywidualizacji nauczania (kazdy z ucznidw ma moznos$¢
wypowiedzenia wlasnej opinii, bez obawy przed negatywna oceng
reszty grupy) z zasadg pracy grupowej (odpowiedzi, sitg rzeczy, sg
komplementarne).

Komplementarno$¢ 1 spontaniczno$¢ wypowiedzi ma na celu
budowanie samodzielno$ci w zadawaniu pytan. W literaturze EU
zasada ta nosi nazwe inquiry-based-teaching.

Podobnie podstawowa zasadg jest usieciowanie wiedzy i praktyki —
uczen musi wiedzie¢, ze wiedza jest potrzebna i to ,,zaraz, za rogiem”.
Musi tez kojarzy¢ — ,,miarka metrowa, zupetnie podobna do uzywane;j
przez mojego dziadka”. Z punktu widzenia aksjologii, hyper-
kontruktywizm, aktywizujacy = wszystkich  uczniow, z ich
uzdolnieniami komplementarnymi dla calosci grupy, odpowiada
zasadzie XXI wieku w polityce edukacyjnej USA i1 UE: no student left
behind (Karwasz, Karbowski, 2015).

Reasumujac, przestanki i procedury hyper-konstruktywizmu  sa
nastepujace:

e Informacja jest wszech-dostepna.

e Nauczanie jest interaktywne.

e Suma indywidualnej wiedzy ucznidw jest wyjsciowym zasobem
dla konstruowania wiedzy zbiorowe;.

e Nauczyciel precyzyjnie definiuje (ale niekoniecznie w sposob
jawny) cel lekcji (punkt dojscia w $ciezce interaktywnej) — prawo
fizyczne, pojecie, zjawisko.

e Zdefiniowany cel poznawczy nie jest jednak obiektem: to nasze
wyobrazenie o tym obiekcie (kategoria pojeciowa, uzywajac
terminologii Kanta).
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e Zadaniem nauczyciela nie jest przekazanie kategorii, ale jej
wytworzenie w umysle ucznia (uczen czuje potrzebe uzywania nowej
kategorii).

e Cel dojscia definiowany jest kazdorazowo w nieco innym
sposOb, zgodnie z zasobami wiedzy grupy klasowej, warunkow
szkolnych (ilo$ci godzin w programie, wyposazeniem pracowni itd.) —
czyli zastalych zasobow kultury zbiorowe;.

e Konstruujac $ciezke dojscia nauczyciel korzysta z wiedzy
ucznidow, ale tez z do$wiadczen (w fizyce) lub zasobu faktow (w
historii), tekstow (w jezyku polskim), “wycigganych z kieszeni” ad
hoc, dla whasciwego ukierunkowywania toku dyskus;ji

e Nauczanie jest demokratyczne, z poszanowaniem godnos$ci
indywidualnych nauczyciela 1 ucznia.

e Nauczanie (i uczenie si¢) jest peing radosci procedura
odkrywania §wiata.

Ta ostatnia zasada pojawila si¢ juz o Komenskiego, ktory pisat, ze
jesli nauczyciele beda wymowni i1 uprzejmi a dzieci bgdziemy
nagradza¢ jabtkami lub orzechami, ich pobyt w szkole bedzie milszy
niz w domu.”’ A serio, liczne badania, w tym zagraniczne (np.
Osborne, 2003) pokazuja, ze pierwsze lata szkolne sa tym okresem, w
ktorym uczniowie tracg swe poczatkowe zainteresowania poznawcze,
niezaleznie czy jest to fizyka czy jezyk francuski.

Dekalog zasad dydaktyki demokratycznej, kognitywistycznej,
efektywnej bytby nastepujacy:

1. Zasada przeswiadczenia (tak ucznia jak nauczyciela) o
uzyteczno$ci wiedzy (dawna zasada faczenia teorii z praktyka).

*7 «Jesli nauczyciele beda wymowni i uprzejmi, a surowoscig nie bedg odstreczali
od siebie umystu, lecz przeciwnie bgda przywabiali do siebie przychylnoscia
ojcowska, stowami i gestykulacja; jesli nauki, jakie wyktadaja, zaleca¢ begda z
powodu ich doskonatosci, przyjemnosci i tatwosci; jesli pilnych niekiedy beda
chwalili (a pomiedzy mniejszych niekiedy rozdawali jabtka, orzechy, cukierki);
jesli ich do siebie przywotajg i pokaza (albo u siebie albo podczas publicznéj
nauki) ryciny tego, czego kiedy$ maja si¢ uczy¢, obrazy, instrumenty optyczne
albo jeometryczne, globusy i tym podobne rzeczy, ktore zdotaja ich zadziwié;
daléj, jesli niekiedy beda uwiadamiali rodzicéw o ich postgpach — jednym stowem,
jesli mile beda obchodzili si¢ z dzie¢mi, to tatwo zdobeda sobie ich serca, tak
dalece, ze pobyt w szkole bedzie im milszy niz w domu.» (Komenski, 1883, s. 102)
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2. Zasada wykorzystania talentow (dawna zasada
indywidualizacji nauczania).

3. Zasada konstruowania (dawna zasada przystepnosci i
stopniowania trudnosci).

4. Zasada super- kompetencji nauczyciela (konieczno$¢
dostosowania nauczania do zmieniajacych si¢ warunkow i réznych
potrzeb 1/lub mozliwosci uczniow).

5. Zasada dojrzato$ci motywacyjnej tak ucznia jak nauczyciela
(,,po co ja to wszystko robi¢) - dawna zasada aktywizacji uczniow.

6. Zasada rozbudzania ciekawo$ci poznawczej uczniow — u
Komenskiego ,,szkota musi by¢ miejscem, do ktorej uczen podaza z
checia, jak na kolorowy jarmark” (Komensky, 1883, s. 102)

7. Zasada interdyscyplinarno$ci 1 wzajemnego usieciowania
réznych sektoréw wiedzy.

8. Zasada dialogu - miedzy uczniami, mie¢dzy uczniami a
nauczycielem, miedzy nauczycielem w instytucjami edukacyjnymi -
wynikajgca z demokratyzacji kontaktow spotecznych.

9. Zasada poszanowania réznorodnych mozliwosci poznawczych
uczniéw (no student left behind — zapewnienie wszystkim minimum
wynikow, ale bez identycznych wymagan w zakresie maksimum
wiedzy).

10. Zasada poszanowania godno$ci osobistej ucznidow i
nauczyciela (wynikajgca z obowigzujacego porzadku prawnego i
kultury wspolczesnego spoleczenstwa).

Szczegdlnie wazna jest ta ostatnia zasada — warunkiem
efektywnego uczestnictwa calej grupy uczniowskiej (widzow,
studentéw) jest ich poczucie wlasnej wartosci, co umozliwia
swobodne wypowiadanie wiasnych pogladow. Pisze Gerry House
(2018): ,,Studenci stajg si¢ wlascicielami swojego uczenia si¢. Moi
studenci przewidujg, interpretuja, przedstawiaja idee, bronig ich i
dyskutuja z nauczycielami, dlaczego przyjeli okreslong metoda dla
rozwigzania problemu. Ich glosy, mysli 1 idee sg doceniane i
respektowane.”"

38 ,» The students take ownership of their learning. My students predict, make
inferences, pose ideas and defend them, and have discussions with their peers about
why they used a certain process to solve a problem. Their voices, thoughts, and
ideas are valued and respected.” (House, 2018)
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Dwie metodologie — hyper-konstruktywizmu 1 realnych
doswiadczen sa $ciSle ze soba zwigzane: sam tylko dialog z
widownig/ klasg, ale bez interaktywnego, doswiadczalnego
odpowiadania na pytania, ktore si¢ w tym dialogu pojawiaja, dryfuje
w kierunku pre-sokratesowych sofizmatow, aby nie powiedzie¢
umystowych spekulacji (po wtosku ,,cavigli mentali”, czyli meandrow
umystowych). Samo doswiadczenie, bez przygotowania konstrukcji
myslowej jest jeszcze bardziej szkodliwe. Pokazalismy ,,co$”, ale nie
wiadomo po co’’. Drugi raz ten sam eksperyment juz ucznia nie
zainteresuje: zmarnowany zostat eksponat, mozliwo$¢ wytlumaczenia
zjawiska, a co najgorzej — moment otwarcia umystowego ucznia na
nowa wiedze.

Nie jest nawet istotne, czy przewidywanie wyniku doswiadczenia
byto poprawne, czy nie: musi to przewidywanie mie¢ wilasciwe
miejsce przed dokonaniem eksperymentu. Jak wykazuja badania®
wérod studentow w  USA, jezeli doswiadczenie pokazano po
przewidywaniu, ponad 80% udziela (nastgpnego dnia) poprawnego
wyjasnienia zjawiska; jesli doswiadczenie przeprowadzono bez
przewidywania, mniej niz 60% studentow udziela poprawnej
odpowiedzi.

Niezwykle istotne jest tez wlasciwe ,,kodowanie” stowne przekazu
wiedzy41 (Karwasz, 2013): doswiadczenia, nawet w fizyce nie
polegaja na ich ogladaniu, ale na dyskutowaniu. Jaka pisze Jeanne
Ormrod, (2017, 32): ,jezyk pozwala nie tylko na wzajemng
komunikacje, ale réwniez na dekodowanie naszego do$wiadczenia i
na szybsze i efektywniejsze myslenie o nim.”**

¥ Cytujac ponownie Komenskiego (1883, s. 121): ,II. Wszystko, co wykladamy,
nalezy tak oprze na dostatecznych powodach, przyczynach (fundamentach), izby
stad nie powstala zadna watpliwos¢, ani nic nie przeszlo w zapomnienie.
Fundamenta (przyczyny) sa jakoby owymi gwo dziami, owymi wigzaniami,
owymi klamrami, ktére utrzymuja przedmiot i nie pozwalaja mu si¢ chwiac i
upasc.”

40 Miller K., Lasry N., Chu K., Mazur E., Role of physics lecture demonstrations in
conceptual learning, “Phys. Rev. Special Topics, Physics Education Research”, 9
(2013) 020113.

! Karwasz G. Nauczanie fizyki — trudnosci matematyczne czy nieumiejetnosé
komunikacji? , Kognitywistyka i Media w Edukacji”, No.1/ 2013, s. 107-114.

* «Not only does [language] enable us to communicate with one another, but also
provides a means through wchich we can encode our experiences and think more
quickly and efficiently about them.» (Ormrod, 2017, 32)
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Oczywiscie, w warunkach szybkich zmian edukacyjnych i
kulturowych, ,,dekalog” powyzszy musi by¢ coraz to na nowo
definiowany 1 interpretowany. Szczegétowe metodologie muszg by¢
tez dostosowywane do nauk szczegdtowych, inne do chemii®’, inne do
geografii*, inne do fizyki®, zob. cytowane implementacje w
czasopismach dydaktycznych.

13.9. Miscellanea

Praktyczne implementacje dydaktyki hyper-konstruktywistycznej
wymagajg jeszcze kilku dodatkowych uwarunkowan - porad
praktycznych, jak w realizacji dydaksji radzi¢ sobie w roéznych
sytuacjach. Ramy teoretyczne dla rozwigzywania tych trudnosci juz
podali dwaj pozostali autorzy: komunikacja, umiejscowienie w
(lokalnej 1 aktualnej) kulturze, indywidualizacja, waloryzacja dziatan
umystowych itd. Szczegélnie istotne jest uwzglednienie zaréwno
kontekstow poznawczych jak spoteczno-pedagogicznych.

13.9.1. Trzy funkcje poznawcze

Dydaktyka musi by¢ ukierunkowana na niejednorodne grupy
odbiorcow. Innymi stowy, wykladowca/ opis/ eksponat musi
zainteresowa¢ zarOwno ucznia najstabszego, jak najlepiej
przygotowanego i motywowanego.

Dydaktyka musi by¢, parafrazujagc Komenskiego, zabawowa,
prosta ale tez intrygujaca. W pracy (Karwasz, Kruk, 2011)
zdefiniowalisSmy trzy funkcje poznawcze: 1) ludyczng, 2)
dydaktyczna, 3) naukowa. Po wyktadzie, po zwiedzeniu interaktywnej
wystawy, po samodzielnym eksperymentowaniu: 1) nawet
najmniejszy widz musi powiedzie¢ ,jakie to fajne!), 2) nawet
najstabszy uczen musi powiedzie¢ ,,jakie to proste”, 3) a profesor
uniwersytecki musi powiedzie¢, ,nie wiedzialem, ze to takie
skomplikowane”.

# G. Karwasz, M. Gagos$, Jeszcze raz o soku z kapusty, czyli kolory w chemii,
biologii i na wychowaniu plastycznym, Foton 120, Wiosna 2013, 64-70

* G. Karwasz, Miedzy Scyllg a Charybdg, czyli o Homerze i wulkanach, ,,Geografia
w szkole” 2/2014, s. 20-22

* G. Karwasz, K. Stuzewski, Ziemia pod pierzynka, czyli o naturalnym efekcie
cieplarnianym, Foton, 121 (Lato 2013) 37-42.
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Trzy funkcje sg wzajemnie komplementarne: gldéwnym celem jest
przekaz dydaktyczny, zabawa stuzy roztadowaniu napigcia
poznawcze-go, a funkcja naukowa ma stymulowa¢ do dalszych,
wlasnych poszukiwan. Stad gotowos$¢ w dydaktyce kognitywistycznej
do natychmiastowej zmiany narracji, jesli zachodzi taka potrzeba:
uczniowi 1 dziecku proponujemy okreslone koncepcje ale nie
uzywajac jezyka specjalistycznego; neo-doktorantowi - jezyk
techniczny, pelen skojarzen interdyscyplinarnych tak, aby zmusi¢ go
do krytycznej auto-oceny wlasnej wiedzy.

Oczywiscie, trzy funkcje sg nie tylko komplementarne, ale musza
by¢ implementowane we wtasciwych proporcjach. Nadmiar zabawy
prowadzi do banalizacji zagadnienia, a nadmiar dydaktyki lub nauki —
do znuzenia stuchacza. Stad dobrze skonstruowany wyklad taczy
wiele form, ktore pozostawaty rozlaczne w tradycyjnej dydaktyce:
wyktad, dialog, ,kieszonkowe” do$wiadczenie (PEDy, czyli proste
eksponaty dydaktyczne), video, cytat z wikipedii itd.

Rys. 13.4 Trzy komplementarne funkcje poznawcze: dydaktyczna,
zabawowa 1 naukowa. Rysunek GK, trojkat barw — wikipedia.

13.9.2. Kompetencje spoleczne

Kompetencje spoteczne to nie jakie§ wydumane ,,uczen rozumie
prawa Newtona” ale te aspekty dydaktyki, ktore beda przydatne ,,do
konca zycia”, jak np. ze droga hamowania zalezy od stanu opon i
szosy, ale dla danej predkosci nie bedzie nigdy mniejsza niz... Innymi
stowy, $wiadomo$¢ dziatania praw fizyki jest cenniejsza niz
umiejetnos¢ powtorzenia ich podrecznikowych sformutowan. W
,» Lorunskim po-rgczniku do fizyki” ostrzegamy przed ignorowaniem
praw fizyki pokazujac zdjecia rozbitych samochodow. W XXI wieku
mozna by kazdego adepta kierowce przeszkoli¢ w centrach nauki w
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realnych eksponatach, ktére wywracaja si¢ do gory nogami (z
trenowanym kierowcg), o ile nie zachowa on nalezytej ostroznosci. Z
pewnoscig, XXI wiek przyniesie tego rodzaju dydaktyczne ,,pomoce”.

Wyktad o elektryczno$ci ma tytut ,Niech to piorun trzasnie!” i
konczy si¢ efektywnym wytadowaniem -elektrycznym o napigciu
kilkuset Voltow z generatora van der Graafa. Ale przed tym,
wprowadzamy kategorie pojeciowe ,,napigcia”’, w oparciu o zasade
neo-realizmu: ,,3.7 V =zapisane jest na baterii waszego telefonu
komoérkowego to napigcie bezpieczne. A 220 V, jak w sieci, jest
$miertelne!” 1 dodajemy element ,,naukowy”, tzn. nieznany nawet
profesjonalnym fizykom, ze iskra o dlugosci 1 cm odpowiada napieciu
30 tys. V. W ten sposob, prostymi s$rodkami (korzystajac z
plastikowego  kija  pocieranego w  sweter  wykladowcy,
piezoelektrycznego zapalacza do gazu i liczacego ponad 200 lat
elektroskopu Volty) tworzymy zaré6wno Kantowskie Kkategorie
pojeciowe jak odpowiednio dramatyczng atmosfer¢ narracji, zob.
twarze dzieci na slajdzie z wyktadu nr 10a.

W wyktadzie o spadku swobodnym ,,Skok z kosmosu”, dla dzieci
6-10 lat, pokazujemy skok Feliksa Baumgartnera, na spadochronie ze
stratosfery, ale wyklad konczymy zrzuceniem z drabiny jajka na
patelni¢. ,,I co to jest? Rozbite jajko? Nie! Jajecznica. To bedzie z
wami, jesli zeskoczycie z szafy. A o samym skoku trzeba powiedzie¢,
ze bylo on — po prostu — ghupi!” Niby zabawne, pelne emocji, ale
zasadniczo dydaktyczne. W dydaktyce i1 pedagogice nie mozna
rozdzieli¢ funkcji kognitywnych od emocjonalnych.

13.9.3. Emocje i poznanie

Laczenie zabawy z nauka jest realizacjg szerszej zasady — taczenia
poznania z emocjami. W wyktadach dla dzieci emocje sg szczeg6lnie
istotne. Niewazne, czy ucznia zaskoczymy, czy zadziwimy, przy
przestraszymy — nieoczekiwane wrazenia otwieraja ,kanal”
poznawczy a podkorowe emocje wzmacniaja korowe, racjonalne
poznanie. Dwoch funkcji nie sposob rozdzieli¢, jak to tez stwierdza
Luiz Pessoa: «Juz poprzednio przedstawitem ideg, ze emocje i po-
znanie nie moga by¢ rozgraniczone w mozgu, poniewaz ,,afektywne”
obszary mozgu uczestnicza w poznaniu, z jednej strony, a
,kognitywne” obszary mozgu uczestniczg w emocjach, z drugiej
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strony».*® W naszej koncepcji hyper-konstruktywistycznej nazywamy
emocje ,,podkorowym wzmacnianiem funkcji poznawczych kory
mozgowej”.

Jak pisza 1 Crispiani 1 Siemieniecki, rozdzielanie funkcji
kognitywnych i emocjonalnych nie jest mozliwe: pozytywne emocje
(a w zasadzie jakiekolwiek emocje, z wyjatkiem znuzenia)
wzmacniaja motywacje poznawcze. Ale jak zauwaza Siemieniecki,
granica mi¢dzy wplywaniem na ucznia a manipulacja jest bardzo
waska. Stad wilasnie wynika konieczno$¢ ,,zabezpieczenia”
aksjologicznego — pewno$¢, ze nauczyciel wykorzysta swa
intelektualng, fizyczng 1 instytucjonalng wyzszo$¢ w sposob ,,mity dla
ucznia” (cytujac Komenskiego). Z tego tez powodu Kazimierz
Sosnicki swoje niewielkie opracowanie w trudnych czasach (1949 r.)
konczy stwierdzeniem, ze nauczyciel nie musi mie¢ w pehi
wyksztalconego $§wiatopogladu, ale na tyle, aby mdéc wykorzysta¢ go
w podejmowaniu decyzji. Pozornie rozsiane tematyki tej ksiazka
tworza nierozerwalng cato$¢: to osobowo$¢ ucznia 1 osobowos¢
nauczyciela jest centralnym punktem nowej dydaktyki i pedagogiki. A
jednoczesnie, tworzenie nowej edukacji odbywa si¢ z koniecznoscig
poszanowania nowoczesnej, europejskiej demokracji.”’

13.9.4. Ewaluacja dydaktyki hyper-konstruktywistycznej

Jaka jest efektywno$¢ proponowanej dydaktyki? Pytanie jakby z
zakresu mechaniki kwantowej: albo zbadamy tor elektronu, ale
wowczas mechanika kwantowa nie zadziata, albo nie badamy toru i
otrzymujemy pigkny, kwantowy obraz interferencji elektronow.
Klasyczna diagnostyka dydaktyczna wymaga grup kontrolnych i
sprawdzenia wiedzy ,,na wejsciu”’. Ale zapowiedz, ze lekcja bedzie o
grawitacji niszczy mozliwo$¢ narracji, ktéra powinna byc¢
zaskakujaca: ,,To nie grawitacja jest powodem spadania cial, ale ich
naturalne miejsce w $rodku Ziemi, jak pisal Arystoteles. Prawda?” 1

% T have previously defended the idea that emotion and cognition cannot be
distinguished in the brain because ,,affective” brain regions participate in cognition,
on the one hand, and ,,cognitive” brain regions participate in emotion, on the other.”
(L. Pessoa, The Cognitive-emotional Brain. From Interactions to Integration. MIT
Press, Cambridge, Massachusetts, 2013, p. 5

%% Zob. G. Karwasz, Post konstruktywizm a korzenie kulturowe Europy, Acta Univ.
Nicolai Copernici: Pedagogika, XXVII zeszyt 401, 2011, s. 75 — 82.
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dopiero takie postawienie pytania pozwala na rozpoczecie Sciezki
poznawczej, od jednego, do nastepnego doswiadczalnego
sprawdzania kolejnych hipotez.

Diagnostyka dydaktyki konstruktywistycznej jest wigc bardzo
trudna, mozliwa w zasadzie jedynie ex-post. Jak pisza Alyssa Friend
Wise i Kevin O’Neill”, cytujac wezeéniejsze prace: ,,nie ma sensu
przeprowadzania klasycznych testow doswiadczalnych nad uczeniem
si¢ innowacji, ktore to innowacje z natury rzeczy wymagajg licznych
jednoczesnych 1 wspotzaleznych zmian w nauczaniu, aby sta¢ si¢
efektywne”®. Analogia fizyczna moze byé pomiar kwantowy: zaburza
on stan uktadu, co rodzi watpliwosci epistemologiczne, jaki byt
»prawdziwy” stan uktadu przed pomiarem.

Dydaktyka hyper-kognitywistyczna, taczaca wiedzg przedmiotowg
z wyczuciem psychologicznym i pasja pedagogiczng jest trudna, nie
mozna wi¢c oczekiwaé, ze stanie si¢ wkrotce kanonem nauczania.
Stad jej zakwalifikowanie do ,,awangardy edukacji”®'. Celem prac
naukowych jest jednak funkcja predykcji — wyznaczania mozliwych
kierunkow a nie tylko opisu zastalej rzeczywistosci.

13.9.5. Konstruktywizm czy kognitywizm?

Teoretyczne postawienie potrzeby nowej dydaktyki pojawilo si¢
juz w latach 30tych ubiegltego wieku, szczegolnie w pracach Jeana
Piageta. Tradycyjna dydaktyka, koscielna (niezaleznie od orientacji®®)
nie zajmowata si¢ indywidualno$cig ucznia. W drugim ,,froncie”
pedagogiki, w czasach rodzenia si¢ pedagogii narodowych

* Friend Wise A., O°’Neill K., Beyond More Versus Less: A Reframing of the
Debate on Instructions Guidance, [w]: Constructivistic Instruction; Success or
Failure? ed. S. Tobias i T. M. Duffy, Routledge, Taylor & Francis Group, New
York and London, 2009.

07...] it was meaningless to conduct a classical experimental trial of a learning
innovation that, by its nature, requires a number of simultaneous and interdependent
changes to instruction in order to be effective.” (Friend Wise & O’Neil, 2009, s. 88)
' Karwasz G. P., Miedzy neorealizmem a hyper-konstryktywizmem — strategie
dydaktyczne dla XXI wieku,[w]: Awangarda w szkolnej i pozaszkolnej edukacji,
»Problemy Wczesnej Edukacji”, 3(15), 2011, s. 8-30.

62 Jan Komenski, biskup Braci Czeskich (protestanckich kontynuatorow husytow)
konczy ,,Wielka Dydaktyke” stwierdzeniem ,to co napisalem, zrobilem jako
duchowny a nie jako pedagog”.
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(Pestalozzi, Staszic, Herbart) problem indywidualnosci ucznia
zaczyna sie juz pojawiac®’,

Jednakze dopiero Piaget zaczyna $ledzi¢, dzien po dniu, pojawianie
si¢ okreslonych umieje¢tnosci, inteligencji jak on to nazywa, odru-
chowych lub §wiadomych u noworodkéw 1 niemowlakow. To poja-
wianie sie inteligencji ,,dzien po dniu” przypomina konstruowanie®.

Jerome Bruner, w kognitywizmie, niejako wstepnie zakltada
istnienie w umys$le czlowieka okreslonych mozliwosci. W
wielowatkowej dyskusji, miedzy Naomem Chomskym a Piagetem w
latach 70tych, ten pierwszy akcentowal wrodzone predyspozycje
jezykowe cztowieka jako gatunku, ten drugi — proces konstruowania,
cho¢ zasadniczo nie ma sprzeczno$ci w ich podejsciu (Piatelli-
Palmarini, 1995). Oba kierunki — i kognitywizm 1 konstruktywizm
czynig umyst ucznia centralnym elementem catego procesu uczenia
si¢, a w zasadzie ,,terminowania” w spoteczenstwie, jak czeladnik u
majstra, czyli z angielskiego apprenticeship (Rogoff, 1990).

Wrodzone zdolnosci sg tylko pustymi strukturami i wymagajg ,,za-
pelnienia polek” ale konstruowanie musi korzysta¢ z tych istnie-
jacych, wrodzonych mozliwosci, bo bez nich niczego si¢ ,,czeladnik”

% Pisat w 1806 roku J. F. Herbart: ,,Wychowawcy, ogolnie rzecz biorac, nie sa
ludzmi, ktorzyby posiadali najwiecej wiadomosci. Sg i tacy, ktérzy prawie nic nie
umiejg lub ktérzy swych wiadomo$ci zupelnie nie umieja zastosowaé
pedagogicznie, a mimo to przystepuja do rzeczy z wielkim zapatem! Jakzez tacy
postepuja? Przywlaszczaja sobie wtadze nad strong uczuciowa wychowanka, na tej
nitce trzymaja go i szarpig tak mtodocianym umystem, ze ten wkrotce wychodzi z
zawiasOw. Jakze si¢ tu moze wytworzy¢ charakter? Charakter jest wewnetrzng
niewzruszono$cig. Lecz jakze cztowiek moze wewngtrznie konsolidowac sig, skoro
zabraniacie liczy¢ na cokolwiek? skoro mu nie pozwalacie wspiera¢ si¢ na jego
wiasnej woli?

Najczesciej dzieje si¢ tak, ze w glebi mtodocianej duszy pozostaje skrytka, do

ktorej nie potraficie wtargna¢ i w ktorej dusza, mimo waszego n¢kania zyje sama
dla siebie, przeczuwa, roi, snuje plany, ktore stosuje przy pierwszej nadarzonej
sposobnosci i ktdre przy sprzyjajacych okolicznosciach stworzg charakter wtasnie
tam, gdzie wyscie nie mieli dostepu.” (Herbart, 1912, s. 16-18)
64 Umyst postepuje wiec od czystej fenomenologii, ktorej przejawy pozostaja w
polowie drogi migdzy wtasnym ciatem a §rodowiskiem zewngtrznym, do aktywnego
eksperymentowania, ktora jako jedyna wnika w istot¢ rzeczy. Co to oznacza, jesli
nie ze dziecko nie odczuwa ze strony srodowiska prostego naporu zewnetrznego, ale
ze probuje si¢ do nie dostosowac? Doswiadczenie nie jest wigc pobieraniem, ale
dziataniem i post¢pujacym po nim konstruowaniem: to jest fakt fundamentalny.”
(Piaget, 2010, s. 414, thum. z wloskiego GK).
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nie nauczy. Dlatego baza teoretyczng obecnej dydaksji (uzywam
terminu wloskiego, na oznaczenie praktyki dydaktyki tak, jak peda-
gogia jest praktyka pedagogiki) jest zaré6wno konstruktywizm jak
kognitywizm.

13.10. Trudnosci w implementacji nowej dydaktyki

Oczywiscie, obie strategie — hyper-konstruktywizm i neo-realizm
wymagajg znacznego doswiadczenia dydaktycznego. Ilustracja
zagadnien za pomocg doswiadczen ,,wycigganych z kieszeni” wymaga
obycia z tymi eksponatami: umiejg¢tnosci szybkiego przeprowadzenia
pokazu, wyjasnienia wynikdw a w razie trudno$ci z wykonaniem —
wyjasnienia powodow innego wyniku niz oczekiwany.

Rowniez metoda hyper-konstruktywistyczna jest niezwykle trudna
dla prowadzacego — wymaga statej uwagi pedagogicznej (to reakcje
uczniow okreslaja dalszy tok narracji — trudniejszy lub bardziej
zabawny) oraz niezwykle szerokiej, interdyscyplinarnej wiedzy
merytorycznej. Nauczyciel nie moze na zadne pytanie odpowiedzie¢:
,Nie! Nie masz racji!” ale, pozornie akceptujac btedna odpowiedz,
musi tak pokierowaé samodzielnym rozumowaniem ucznia, aby ten
zdat sobie sprawe z btedu. Repertuar tych bledow jest szeroki,
nazywam ten zakres 9:1 — jedna jest odpowiedz prawidtowa, a
dziewie¢ mozliwych blednych. Nauczyciel musi wiedzie¢ nie tylko,
dlaczego odpowiedz jest bledna, ale jakie przestanki lub sposoby
rozumowania przywiodly ucznia do blednej odpowiedzi.
Przyktadowo, w fizyce nauczyciel musi mie¢ wiec dobre
przygotowanie nie tylko w zakresie dydaktyki, metodologii ale tez
historii 1 filozofii nauki: Kartezjusz jako pierwszy sformutowat trzy
prawa dynamiki, ale jedno z nich (o inercji) byto btedne, za to trzecie
(o przekazie pedu) - prostsze niz III prawo Newtona. W innych
naukach niezbedna jest podobnie szeroka wiedza interdyscyplinarna.

Badania ankietowe ws$réd nauczycieli w Wielkiej Brytanii
wykazaty, ze nauczyciele bojg si¢ stosowac kognitywistyczne metody
nauczania — zdajac sobie sprawg, ze nie dysponuja odpowiednim
zakresem wiedzy, aby podejmowaé dyskusje ,z wolnej reki” z
uczniami. Podobnie w Polsce, w badaniach ankietowych OECD
nauczyciele deklaruja che¢ wprowadzania dydaktyki
konstruktywistycznej, ale w praktyce wolg korzysta¢ z gotowych
podrecznikéw 1 zewngtrznych materiatdw metodycznych. Jak
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stwierdza w internetowym opracowaniu N. G. House (2018), korzysci
ze stosowania inquiry-based teaching sa trudne do przecenienia:
dokonuje si¢ integracja wiedzy, umiejetnosci 1 koncepcii,
umozliwiajagca  rozwigzywanie  realnych  probleméw  zZycia
praktycznego.®’

13.11. Podsumowanie dydaktyki kognitywistycznej

Dwie koncepcje — hyper-konstruktywizm 1 neo-realizm nawzajem
si¢ uzupelniaja, a wrgcz nie mogg dziala¢ oddzielnie. Hyper-
konstruktywizm, bez odwotania do realnej rzeczywistosci prowadzi
do ,,meandréw” w interaktywnym grupowym procesie konstruowania
wiedzy: realny obiekt, wlasciwe hasto z wikipedii lub strona w
drukowanym podreczniku historii natychmiast ukierunkowuje
dyskusje na wytyczony cel. Eksponaty same w sobie, 1 szczegdlnie te
,zabawowe”, prowadza do pustej fenomenologii: stanowig
przedwczesne zamknigcie mozliwych zainteresowan poznawczych (,,a
ja to juz widziatem”, ,,a ja taka kule plazmowa mam”). Niestety,
pokusa jest ,,pokazanie czego$s”, bo przynajmniej widz pozostaje
(chwilowo) zajety, a nie kognitywistyczne konstruowanie wiedzy w
grupie zwiedzajacych i/lub klasie szkolnej: wiedzy na wilasciwym
poziomie trudnosci 1 odpowiadajacej adekwatnym do wieku
potrzebom poznawczym uczniéw, dzieci, dorostych.

Proponowane strategie maja na celu wyposazenie odbiorcow w
umiejetnosci efektywnego wykorzystania zdobytej wiedzy, jak to
okresla J. Bruner (2009, s. 57), strategii podejmowania decyz;ji:

Okreslenie ‘strategie podejmowania decyzji’ nie ma znaczenia
metaforycznego. Strategia oznacza sposoby decyzji w przyswajaniu,
przechowywaniu i wykorzystaniu informacji tak, aby stuzyla ona
okreslonym celom, tzn. aby zabezpieczy¢ okreslony wynik i ochroni¢
przed wynikami innego rodzaju.”®

% The inquiry approach requires students to integrate knowledge, skills, and
concepts and apply a body of knowledge to solve a real-life problem

5 The phrase , strategy of decision-making” is not meant in a metaphoric sense. A
strategy refers to a patter of decision in the acquisition, retention, and utilization of
information that serves to meet certain objectives, i.e., to insure certain forms of
outcome and to insure against certain others” (J. Bruner et al., 2009, Chapter 3, The
process of concept attainment, s. 57)
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Era komputeréw zmienia zasady dydaktyki: przybliza realizacje
celow z Didactica Magna Jana Komenskiego: nauczania
przyjemnego, trwatego i ekonomicznie efektywnego. Zreszta, jak pisat
Jerome Bruner (1974, s. 47): ,,W kazdym pokoleniu zachodza zmiany
— zarowno w warunkach w warunkach zycia, jak w samej wiedzy —
ktore z jednej strony ograniczaja nauczyciela, z drugiej za$ — otwieraja
mu nowe mozliwosci dziatania.” Niezwykle szybkie przemiany w
dostepnosci informacji w XXI wieku wymagaja jednak zupeinie
nowego przygotowania nauczycieli (i struktur uniwersyteckich, ktore
tych nauczycieli przygotowuja).

Proponowane metodologie sa jedynie czgscig niezbednych zmian a
ich praktyczna implementacja przyjmuje wiele form. W temacie
dydaktyki kognitywistycznej tak pisze Piero Crispiani (2004, s. 13):

W  towarzystwie refleksji wielu autorow dziatajagcych w tym
srodowisku, rozwijamy poszukiwania teoretyczne usieciowan
kognitywistycznych r6znych koncepcji nauczania i probleméw z nimi
polaczonych, majgc swiadomosé, ze dydaktyka kognitywistyczna nie
jest metoda, nie opiera si¢ na jednej procedurze czy jednym
protokole, ale zbiera seri¢ stwierdzen i watpliwosci odnoszacych sie
do jej obserwacji taka, jakg wydaje si¢ ona dzi§, do wiedzy
wcezesniejszej — od neuro-psychologii do pedagogiki, etologii,
socjologii, etc., razem — do najbardziej wiarygodnego przejawu
dziatania mysli, a wigc do umystu czlowieka.

Wymagane zmiany to juz nie tylko konstruowanie wiedzy czy
inteligencji, to juz nie poszukiwania interpretacji zaistniatych tresci w
umysle odbiorcy: dzis, w XXI to konieczno$¢ przygotowania struktur
umystowych dla przyjecia myslenia — podstaw logiki, matematyki a
takze aksjologii (Karwasz, 2017). Glowa nie ma by¢ wypekiona
wiadomos$ciami, ale dobrze skonstruowana, aby w trakcie uczenia si¢
(przez cale zycie) zapelia¢ gotowe (ale jeszcze puste) przegrody
odpowiednimi kompetencjami. Jak pisze Edgar Morin (1999), pilnej
reformy wymaga nie tylko system szkolny, ale caly sposob
spolecznego myslenia.

Podsumowujemy implementacje hyper- konstruktywizmu
czterema ,,eckranami” z wykladu internetowego autora (dla kierunku
Pedagogika Medialna). Pokazuja one zarowno zasady jak skojarzone z
tymi zasadami praktyczne realizacje tych zasad w wykladach
interaktywnych dla dzieci i mlodziezy.

-272-



Dydaktyka kognitywistyczna: zasady, metody, srodki

10a. GK: Hyper-konstruktywizm

Wiadomosci sg powszechnie dostepne

Sume wiedzy indywidualnej uwazamy za dane wyj$ciowe
Nauczyciel definiuje (w sposob ukryty) cel poznawczy dla
danej grupy wiekowej

Cel poznawczy odpowiada na okreslong kategorie pojeciowa
Kategorie te nauczyciel wywofuje u odbiorcy

W zaleznosci od stanu W|edzy grupy odbiorcow nauczymel
konstruuje éciezke przejécia do celu

W konstruowaniu $ciezki dojscia
nauczyciel opiera sie na wiedzy
dostepnej w grupie i na doswiadcze-
niach ad hoc

Uczenie sie jest aktywnym

(i zajmujacym odkrywaniem)

10a. Strategie na XXI wiek: Hyper-
konstruktywizm

(a) Zasada hyper-konstruktywizmu przypomina dojscie do chaty przez pomost
zbudowany na palach. (b) W neolicie wbijanie pali w dno jeziora i konstruowanie na
niej chat byto sposobem na zapewnienie osadzie bezpieczenstwa (Lago di Ledro,
Trentino, foto MK).
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10b. Strategie na XXI wiek: Neo-realizm

Za sprawg tego pytania pojawily sie profile kwarkéw jako zabawnych pieskéw z ogonkami
w gore lub w dot wg idei autora rysunkéw dr. T. Wréblewskiego™.
i

Fot. 4.17. Pogladowos¢ zastosowana do trudnych zagadnien fizyki wspélczesnej — tzw. czastek
clementamych (protonéw, neutronéw, clektronéw, kwarkéw): a) funkej¢ pogladows spelnia rysunck,
plakat z opisem; b) funkcje t¢ spetnia takze kawalek Zelaza o masie proporcjonalnie wigkszej niz masa
Jjednego curocenta greckiego — leptonu (wyklad autora w gimnazjum, Rzegnowo, 3.11.2011, fot. MK)
Atom, elektron, kwark — to na wszystkich przedstawieniach kropki. Ziemia widziana
z dalekiego kosmosu to tez mata kropka — ale ma swoje pejzaze i mieszkancow.
W naszym przedstawieniu efekiron, czyli to grecki eurocent (lekki =lepton) a proton
i neutron to ciezkie zelazne szesciany, z trzema kwarkami-pieskami w srodku

10c. Hyper-konstruktywizm « pedagogika

H-K ozhacza pedagogicznie mozliwo$¢: - samodzielnej organizacji i decyzji
- samodzielnego, kompletnego i publicznego wypowiedzenia sie
- samodzielnego prébowania i ponownego prébowania, az do petnego zrozumienia

Konczymy ten rozdzial jeszcze raz cytatem z ksigzki Zbigniewa
Pietrasinskiego, z 1975 roku: ,,Myslenie jest zar6wno warunkiem
efektywnego uczenia sig¢, jak i jego szczegdlnie istotnym wynikiem.”
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14. Podsumowanie

Obecne czasy sg okresem gwattownych zmian technologicznych:
jeszcze sto lat temu samochdd, samolot, lodéwka — byty nowinkami
technicznymi, a telewizja — przedmiotem spekulacji nielicznych nau-
kowcow. Przyrost informacji, niemozliwy wrecz do opisania zadnymi
modelami (miliardy uzytkownikoOw codziennie umieszczajg w sieci
ilosci bitow, ktore pewno wkrotce przekrocza ilo§¢ ziaren piasku na
Ziemi), wymusza roOwniez zmiany humanistyczne: te niestety, w
znacznym stopniu pozostaja w tyle za ,,postgpem” technologicznym.

Marzeniem Komenskiego, cztery wieki temu, byto uczenie szkoty
miejscem przyjemnym, do ktorego ,.chlopiec” bedzie uczgszczal
chetnie, jak na S$wigteczny jarmark. Podmiotowo$¢ wucznia, a
wlasciwie poszanowanie jego nienaruszalnej 1 indywidualne;
tozsamos$ci jest procesem powolnym, pozostajacym w tyle za
glo$nymi zadaniami emancypacji najrdzniejszych opcji spotecznych.

Powodem tego opdznienia nie jest brak S$wiadomosci o
konieczno$ci zmian, ale brak odpowiedniej ,,armii” nauczycieli,
ktorzy by chcieli ponie$¢ ryzyko tych zmian: muszg oni dziataé
réwniez w opozycji do istniejacego systemu edukacji.

Ta ksigzka, wielowatkowa i bez watpienia bardzo skomplikowana
jest wskazowka, ze takie zmiany maja poparcie rowniez
nintelektualistow”: dyrektora szkolnego 1 terapeuty pedagogicznego,
pedagoga i wychowawcy — specjalisty od nowych mediow, i fizyka
doswiadczalnego — specjalisty od fizyki atomowej 1 antymaterii, a
przy tym popularyzatora nauki i wyktadowcy na ,,uniwersytetach” dla
dzieci. Ta wspot-zbieznos¢ jest dowodem, ze sytuacja edukacyjna
dojrzata do istotnych zmian. I tak jak w przypadku ogoélnej teorii
wzglednosci jej zbudowanie byto mozliwe w ciaggu kilku lat, bo pot
wieku wczesniej Riemann stworzyt niestandardowag geometrig, tak w
przypadku dydaktyki 1 pedagogiki kognitywistycznej pokazujemy, ze
jej podstawy istnieja ,,0od zawsze”. Trzeba je tylko na nowo odkry¢, i
zastosowac, a to ostatnie jest najtrudniejsze®’.

7 Aby zakonczy¢ ,.optymistycznie”, mimo ze réwnanie Einsteina wydaje sig
niezwykle proste, nadal potrafimy rozwigza¢ jego niewielki fragment, jak mowi
wybitny polski kosmolog (i teolog) X. Prof. Michat Heller — znamy tylko 5-6
sktadnikéw z dziesigciu tysigey, ktéore moga w tym réwnaniu ,,drzemaé”. Pracy
starczy na stulecia, jesli nie na tysigclecia, podobnie jak w edukacji.
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