Piero Crispiani
Dydaktyka kognitywistyczna
Thlumaczenie Grzegorz Karwasz

Rozdziat 1
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Dydaktyka kognitywistyczna jako styl
Neo-aktywizacja naukowa

Aktywna 1 plastyczna koncepcja umystu (myslenia, inteligencji, procesoOw
poznawczych) i jego uzewnetrznien (kultury, jezykoéw, zachowan) stanowi tlo §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
powstala wizja zasadniczo nowa, tak pracy umystowej, jak procedur edukacyjnych i
terapeutycznych.

Te okreslenia nadaja pojeciom czysto teoretycznym charakter ztozonosci,
wieloznacznos$ci, nieprzewidywalnosci, produktywnos$ci, aktywnos$ci i odpowiedzialnosci.
Sktadajg si¢ one na praktyke edukacyjng, na nauczanie i na organizacj¢ dydaktyczng, ktora
lepiej umiejscawia si¢ w catosci paradygmatow, stanowigcych jednorodne spoiwo
waloryzujace autentyczng i1 indywidualng aktywno$¢ poznawczg podmiotu myslacego.
Moéwimy tu o pojeciach, z ktorych tylko nieliczne s3 nowe a s3 powszechnie rozpoznawane
w obszernej publicystyce jako procesy i jako poznawanie, jako poszukiwania 1 rozwigzywanie
problemow, jako wuczenie sig 1 swiadomosé, jako ztozonos¢ 1 style myslenia, jako
metakognitywizm 1 autoregulacja, projektowanie, sciezki, autobiografia etc.

Z powodu widocznego wspotbrzmienia z nowoczesng tradycja pedagogiczng, jak
rowniez z powodu podstaw teoretycznych, do ktorych si¢ ona odnosi, 1 nie pomijajac sporej
czg¢Sci dziatan dydaktycznych codziennych 1 spontanicznych, takie ujecie praktyk
dydaktycznych i projektowych cieszy si¢ dzi$ uzasadnionym zrozumieniem, i moze wpisywac
sic w rozne znaczenia jednej tendencji, rozpoznawanej jak neo-aktywizm naukowy'.

Od modeli do stylow

Dos$¢ tatwo mozna zauwazyé, ze w ocenie dydaktyki oscyluje si¢ od podej$¢
catkowicie intuicyjnych a naukowo osieroconych do innych, ktére, przeciwnie, wynikaja
bezposrednio jako ich calkowite mutacje z teorii uczenia si¢ i rozwoju umystowego.
Mowimy o zwyczaju, ktory ma swoje uzasadnienie, ale rodzi dzi§ wiele zastrzezen, z co
najmniej dwoch powodow.

Z jednej strony stwierdza si¢, ze procesy poznawcze, mimo ze sg przedmiotem
rozwazan teoretycznych prowadzacych do ich pewnego modelowania i do uogdlnien ich
kategorii interpretacyjnych, majag w rzeczywistosci range bardziej zlozong i objawiajg si¢
czgstokro¢ w sposob catkowicie indywidualny, niecodzienny i nieoczekiwany.

Z drugiej strony, réwniez dziatanie dydaktyczne kladzie nacisk na roznorodnos$c
metod 1 problemow, ktore wymagaja sporej dozy skrupulatnos$ci, by udato si¢ je sprowadzié
do zwierciadlanego odbicia teorii uczenia si¢. Nie istnieje wigc ciggtos¢ przyczynowa miedzy
tymi dwoma podejsciami; E. Damiano stwierdza, Ze ,,sama teoria poznania nie pozwala na
stworzenie teorii uczenia, jako ze uczenie wymaga aktywnos$ci drugiego podmiotu - czyli
nauczyciela — i wielu innych elementéw skladowych, projektowych, instytucjonalnych i
operatywnych”?.



W tym posuwamy si¢ dalej niz stanowisko D. P. Ausubela, ktory, potwierdzajac
wielkie znaczenie teorii poznania dla dziatalnosci dydaktycznej i dla procesow umystowych,
nie uwaza jej za wystarczajaca: ,,Nawet jezeli zasady szkolnego uczenia si¢ majg istotne
znaczenie w procesie edukacyjnym, nie moga by¢ tlumaczone bezposrednio i bez ogniw
wspotpracujacych na praktyke szkolng; dostarczaja one jedynie pewnych wskazowek
ogblnych, wzdtuz ktérych nalezy rozwijaé poszukiwania bezposrednich dziatan w szkole’.

Majac $wiadomos$¢ powyzszych stwierdzen i nienaruszalnego polimorfizmu nauczania
1 uczenia si¢ czlowieka, staje niezbedne odcigcie si¢ od tradycji typu redukcjonistycznego, z
ktérej czerpig czgstokro¢ psychologowie edukacji lub przedstawiciele nauk szczegdélowych
wypozyczeni do dydaktyki z wilasnych dziedzin naukowych, i1 nadanie autonomii
epistemologicznej zagadnieniu sensu i tendencji w dydaktyce — tak jako nauce, jak dziataniom
profesjonalnym.

W obliczu absolutnej ztozono$ci umyshu ludzkiego, czyli jego nieredukowalnosci do
uproszczen, etykiet 1 jedynie stusznych wizji, nie mozna podaé¢ jednego protokotlu dziatan,
ktéry mozna przelozy¢ na modele lub na formy i uczyni¢ je normami, ani tez na zbidr
uszczegotowionych technik lub sposobow dziatania przy braku niezbednej $§wiadomosci
teoretycznej.

Roéwnolegle do ztozonosci zagadnienia, pojawia si¢ produkcja testow, poradnikow i
stownikow ukierunkowanych na sktadanie w jednorodne ramy tego, co tradycja i wspotczesne
badania dostarczaja w zakresie zachowan dydaktycznych i ich teorii. Przestarzata jest juz
epoka metod nauczania, za pomocg ktorych dozwolone jest wskazywanie form
organizacyjnych 1 proceduralnych nauczania, zbudowanych na jednoznacznych i widocznych
fundamentach teoretycznych istoty ludzkiej, uczenia si¢, kultury, ksztalcenia, etc.: wiele
roznych autorytatywnych badan probowalo doprowadzi¢ do identyfikacji regularnosci i
praktyk dydaktycznych opartych o ich wlasciwe poziomy intencjonalnos$ci a przyjetych jako
modele nauczania.

Znaczenie tych poszukiwan zorientowanych na wydzielenie, opis 1 wyposazenie
dydaktyki w dziedzictwo kulturowe i teoretyczne, obejmujace tak nauczanie bezposrednie jak
réwniez wszystkie watpliwosci z nim zwigzane (programowanie- projektowanie, organizacje
szkolna, ocene, technologie etc.) jest podwojne.

Z jednej strony jest oczywiste zdystansowanie si¢ od koncepcji redukcjonistycznych i
negacyjnych wyrazonych przez G. Gentilego', dla ktérego dydaktyka ma znaczenie tylko od
momentu, od ktérego jest wykonywana, przez co nie dopuszcza wiarygodnej refleks;ji
teoretycznej majacej jako przedmiot samg siebie, zgodnie ze swoim przedstawieniem jako
zdarzenie dorazne i wysoce subiektywne, ktore najlepiej przedstawia si¢ w formie narracji,
czyli przezycia osobistego. Jak kazda wiedza z zatozenia naukowa, tak w mysli Gentilego
dydaktyka, i niemniej pedagogika, redukuja si¢ do myslenia auto-refleksyjnego, ktoére
abstrahuje od realnos$ci, aby przejs¢ na poziom spirytualny, z zalozenia ogo6lny i idealny, w
ktorym liczy si¢ samoswiadomo$é lub moment zadumy filozoficzne)’.

Z drugiej strony, dazenie do pozyskania widoczno$ci 1 zasadnosci w dyskusji
dydaktycznej prowadzi tatwo do innej formy redukcjonizmu, tym razem typu
upraszczajgcego, w ktorym wymaga si¢ zawarcia w jedynej 1 jednostkowej perspektywie
r6znych sposobdw prowadzenia i organizowania nauczania. Faktycznie, znajomo$¢ modelu
dydaktycznego przywotuje jedng standaryzowang forme, jedna kategorie, jedng stabilng
systematyzacj¢ w czasie 1 przestrzeni, z cechami jasnymi i jednoznacznymi.

Jawi si¢ wiec rowniez jako btedna koncepcja modelu w pedagogice i dydaktyce, ktora
mimo ze jest wyrazem wiedzy uzasadnionej i odnoszacej si¢ do znaczen niedoskonale
jednoznacznych, nadal peli role wskazywania schematow operacyjnych dla dziatan

! Giovanni Gentile (1875-1944), wybitny filozof wloski nurtu idealistycznego, jako minister edukacji autor
reformy systemu szkolnego w 1923 roku, wprowadzajacego gimnazja.



edukacyjnych, zinstytucjonalizowanych w szkole, jak to zaznacza E. Damiano®, chyba ze
uwaza si¢ ja jako odnosnik opisowy, do uzytku teoretyczno-wyjasniajacego, jak to czyni C.
Laneve'.

Podaza w tej analizie sam C. Laneve, autor szczegdlowego przegladu modeli
dydaktycznych®, ktory precyzuje, ze chodzi o wymuszenia dla celow opisowych i
upowszechniajacych, jako ze w rzeczywistosci nauczanie nie poddaje si¢ takiej
jednowymiarowosci a jawi si¢ raczej jako odnos$nik ogoélniejszy 1 z pewnoscig
roznorodniejszy niz liczne podejscia teoretyczne. Model, podkresla Laneve, dazy do przyjecia
na wyltaczno$¢ jednego tylko typu podejscia (filozoficznego, psychologicznego,
socjologicznego, epistemologicznego, metodologicznego, programowego, pedagogicznego)
zaciemniajagc w nieunikniony sposob inne sktadniki, w formie swego rodzaju smugi
rozciggajacej si¢ na catg sytuacje, gdzie jedna cze$¢ - opcja uprzywilejowana staje si¢
wszystkim, wyrazalng wiec w okresleniu efektu jesli-nie-to. W tym sensie staje si¢
realistyczne 1 znaczace rozumienie dydaktyki w sensie wielo-odnosnikowym, skorelowanym
z wieloscig wnioskdéw 1 przekonan i komplementarnoscig podejsc.

W swietle takiej perspektywy ma wiec sens zderzenie si¢ z serig watpliwosci, ktore w
dzisiejszym scenariuszu naukowym wymagaja bez watpienia pilnej uwagi.

Czy dydaktyka jest kompatybilna z jakimkolwiek systemem teoretycznym? Czy mozliwa jest
jednolita 1 syntetyczna identyfikacja kognitywizmu i jego linii rozwojowych? Czy jest
mozliwe zdefiniowanie dydaktyki kognitywistycznej?

W towarzystwie refleksji wielu autoréw dziatajacych w tym Srodowisku, rozwijamy
poszukiwania teoretyczne usieciowan kognitywistycznych roéznych koncepcji nauczania i
probleméw z nimi potagczonych, majac swiadomos¢, ze dydaktyka kognitywistyczna nie jest
metoda, nie opiera si¢ na jednej procedurze czy jednym protokole, ale zbiera seri¢ stwierdzen
i watpliwosci odnoszacych si¢ do jej obserwacji taka, jaka wydaje si¢ ona dzi§, do wiedzy
wczesniejszej - od neuro-psychologii do pedagogiki, etologii, socjologii, etc., razem - do
najbardziej wiarygodnego przejawu dziatania mysli, a wiec do umystu cztowieka.

Styl ,, wedtug sztuki”

Permanentna refleksja pedagogiczna jest niezbgdna dla konstruowania systematycznej 1
teoretycznie uargumentowanej wizji dzialan dydaktycznych, w ich wielorakich realizacjach;
refleksja ta umozliwia formutowanie definicji 1 poszukiwanie dla nich konsensusu, nawet jesli
bylby on ograniczony. Z tych powodow analiza szczegétowych dziatan nauczyciela oraz
strategii dydaktycznych rozumianych jako programy nauczania i jako bardziej ztozone formy
organizacyjne, przedstawione réwniez w tej pracy, nabiera sensu poprzez konieczne
odwotania do sensu i1 do historii kognitywizmu, do jego rozwoju, do zwigzkoOw z neuro-
naukami oraz do problemdw na pograniczu koncepcji rozwoju ludzkosci, jej kultury, jezykoéw
wspodlczesnych etc.

Nie podajemy wigc recept slepej dydaktyki, bez koniecznego wielorakiego wsparcia
problemowego 1 teoretycznego, ktore pozwalaja na inspiracj¢ z nieba ponad mng 1 na
zachowania i praktyki nauczania, czyli prawo moralne wewngtrz mnie: dziatanie edukacyjne i
dydaktyczne.

W sytuacji nieswiadomego i czg¢sto nieodpowiedzialnego stosowania modeli
proceduralnych o niejasnych znaczeniach, ktore to wyznaczajg czesto rowniez ksztalcenie
wyktadowcow, terapeutow, wychowawcow, trenerow, mediatorow, etc., wydaje si¢ celowe
uzasadnia¢ te kompetencje dydaktyczne, ktore laczg wiedze¢ i1 dziatania, i majg na celu
konstruowanie $ciezki ukierunkowanej, celowej ale tez osobistej, czyli zawodowo
przezywanej. Jednoczes$nie, tego rodzaju dydaktyka nie wzbudza zainteresowania w r6znych
strukturach naukowych, ktére powinny dostarczaé motywow i sensu dziatania — nie technik,
ale technologii’.



Poza dydaktyka programowang i modelowang istnieje od zawsze, i na szczgscie ciagle,
mistrzostwo uczenia, ktore codziennie analizuje samo siebie, ktére zna kroczenie nieco
przypadkowe, nawigacje ,na oko” '*, szlaki krete i szlaki krzyzujace sie, docenia
natychmiastowe posuniecia'’ profesjonalne, whasciwe wybory, rozwiazania niespodziewane.
Dokonuje tego w oparciu o zasoby trwatej refleksji, o wlasne dziatanie i do§wiadczenie, a
takze poroOwnania z formalizmami teoretycznymi, czyli z wiedzg odfiltrowang przez czas,
uwolniong od sugestii natychmiastowych i nagradzajacych.

Pomiedzy wiedza akredytowana i wiedza indywidualna uczenie nabiera forme szfuki'?,
stuszne odwotanie J. Brunera do kompetencji, ktore mimo perspektywy wiedzy jako
doswiadczenia spotecznego, stanowi wydarzenie osobiste 1 kontekstualne.

Do dziatania dydaktycznego nalezy wiec kategoria stylu, jako sposobu postgpowania
plastycznego 1 dopasowanego, przezytego i przemyslanego, naukowo zorientowanego ale
réwniez z duzym wktadem osobistym.

Nie oznacza to, definitywnie, widowiskowego wyprowadzania sposoboéw dydaktyki z
jakiej$ teorii uczenia si¢/ wiedzy, mimo odnoszenia si¢ do plastyczno$ci i wielorakosci, ale
podejécia do pracy nauczyciela i wszystkiego, co si¢ do niej odnosi, uwzgledniajacego
aktywna obecnos$¢ i problematyki umystu cztowieka, ktory to umyst bedacy podstawowym
jestestwem wdart si¢ do nauk humanistycznych XX wieku 1 nadaje specyficzny profil
wspotczesnym naukom nero-psychiatrycznym i pedagogicznym.

Opcje

I to na takim scenariuszu epistemologicznym 1 kulturowym, w statej aktywnosci
konstruktywnej mozna nakre$li¢, w perspektywie nauk kognitywnych, obszerny i ztozony
paradygmat opcji kognitywistycznych, uzyskany z systemow teoretycznych i dos§wiadczen
szkolnych i dydaktycznych rozpowszechnionych w literaturze przedmiotu.

OPCJE KOGNITYWISTYCZNE

- Waloryzacja procesoOw kognitywnych (uczenia si¢ 1 wiedzy)

- Laczenie procesow kognitywnych (wiedzy) z kulturg (wiadomosci, madro$¢)

- Rozpoznawanie wspotobecnosci umystowej i motywacyjnej ucznia.

- Rozpoznawanie wspotobecnosci umystowej i motywacyjnej nauczyciela.

- Waloryzacja potaczen miedzy kognitywistyka a jezykiem.

- Potaczenie dzialania dydaktycznego z instrumentami nauczania.

- Zrozumienie kontekstow kulturowych, w ramach ktorych odbywa si¢ nauczanie.

- Orientacja na wiedz¢ jako konstrukcje znaczen.

- Zrozumienie indywidualno$ci i pluralizmu procesow kognitywnych.

- Waloryzacja podmiotowos$ci i wielorakosci styli dydaktycznych (projektowe, nauczania,
oceniania, organizacji etc.)

- Waloryzacja dzialania umyslowego, badan, konceptualizacji, reprezentacji, konfliktu
kognitywnego, wspdlpracy poznawczej, autoregulacji etc.)

- Waloryzacja relacji migdzy-ludzkiej pomi¢dzy nauczycielem a uczniem, tak w warunkach
wzajemnej obecnosci jak na odleglos¢

- Szacunek dla kazdej formy pracy umystowej (uczenia si¢, zapamigtywania, rozpoznawania).

Dydaktyka jako dialog i mediacja

Na drodze umystu i proceséw poznawczych, badania nauczania nie moga, jak kiedys,
ogranicza¢ si¢ do myslenia i jego funkcji, nie tyle dla zdobycia niezbyt prawdopodobnych
linii kierunkowych dziatania dydaktycznego, o ile dla polgczenia nauczania i uczenia si¢ w
jedno zagadnienie problemowe. Mimo, ze s to procesy w tendencji rozdzielne, ozywiajg si¢ 1



splataja wzajemnie w nieunikniony sposob, z powodu zasadniczej natury umystu i poznania,
wzajemnie si¢ ukierunkowujgc i naginajac si¢ do siebie.

Tak jak nauczanie albo zaktada znajomo$¢ albo przeszukuje intuicyjnie prace
poznawczg interlokutora, co jest zadaniem przystepnym, opisanym jako teoria umystu, tak
uczenie si¢ krazy wokot zrodla nauczania, dookota stowa, przyktadu, gestu, obrazu etc., aby
zrozumie¢ zarOwno samg wiadomos$¢ jak jej specyficzng logike. Uczenie si¢ konfiguruje si¢
wigc zawsze jako forma interakcji migdzy podmiotami, migdzy podmiotem a kultura,
jezykiem, tekstem, kontekstem, etc., nabiera formy, jak to wyjasnia J. Bruner, wedlug zasady
perspektywy".

Proces kognitywny ma wigc za posrednika relacj¢ miedzy ludzmi, interakcje o
zréznicowanych formach, pojawiajaca si¢ vis a vis, w ktorej to uczen jest obserwowany a jego
stan umystowy wyczuwany, w ktoérej szuka si¢ odcieni jego zachowania, §ledzi si¢ je,
koryguje'*, przez efekt konstrukcji spotecznej, dialogowej. W mediacji, ktora jest spotkaniem
si¢ umystow, 1 ktora ukierunkowuje si¢ zasadniczo jako relacja pomocy, umiejscawia si¢
zasada dydaktyki kognitywistycznej, pozostajaca w szczesliwej analogii z tradycjonalnymi
warto$ciami pedagogicznymi, ktére uznaja zasadniczo nauczanie za relacje edukacyjng
miedzy osobami i migdzy osobami i §rodowiskiem.

Po co ta mediacja?

Tylko redukcjonizmy teoretyczne dazace do upraszczania zjawisk ludzkich i
kulturowych, jak behawioryzm, zakladajag jednorodny zwigzek pomiedzy procesami
umystowymi tego, ktory uczy si¢/ wie i tego, ktory uczy, i w niemniejszym stopniu pomiedzy
nimi a kultura, ktora to jest przedmiotem pracy ucznia i pracy nauczyciela. W obecnosci tego
rodzaju uproszczonej optyki, mediacja w fatalny sposob jest podatna na techniki i metody
dazace zasadniczo do segregacji zadan, kontroli bodzcow, wzmacniania 1 warunkowania, do
silnej hierarchizacji zachowan etc.

Natomiast w perspektywie nieredukowalnego 1 zlozonego obrazu procesow
poznawczych, uwidacznia si¢ ich zasadnicza specyfika i nieprzewidywalnos¢, postawa, ktora
przywoluje raczej interwencj¢ mediacyjng, t¢ edukacyjng, ktéra staje si¢ coraz bardziej
potrzebna wskutek nadzwyczajnego wzrostu wiedzy 1 umiejetnosci, ktore czlowiek
wspolczesny musi skonstruowac: zlozono$¢ umyshu i1 ztozonos$¢ kultury odsylajg do
ztozonych konfiguracji dziatan dydaktycznych, prowadzacych do mediacji migdzy
réznorodnosciami.

Tak wiec istnieje konieczna potrzeba mediacji prowadzonej profesjonalnie i jasnego
powotania edukacyjnego zgodnie z wartoSciami wyselekcjonowanymi przez tradycje,
potrzeba ,,wyniku projektu wypracowanego explicite i celowo zrealizowanego™'”, ktéry nie
moze by¢ zredukowany ani do dziatan okazjonalnych ani do intuicyjnej spontanicznos$ci, ani
tez do niewlasciwej racjonalnos$ci technologicznej, ale musi by¢ podniesiony do wysokosci
przezycia profesjonalnego.

Jest wiele punktow widzenia, wedtug ktorych zostaty sklasyfikowane procesy uczenia
si¢ 1 nauczania, az do prawdziwego 1 wlasciwego ich modelowania (modele dydaktyczne,
metody), z domniemaniem formalizmu poznawalnego i powtarzalnego w kazdej sytuacji,
umieszczone w nich elementy teorii pozwalajg na identyfikacj¢ niewielu lecz zasadniczych
rysow uzasadniajacych ich obraz wysoce plastyczny i unikalny. Nauczanie i uczenie si¢ sg
dwoma procesami plastycznymi i1 zmiennymi, czulymi na stan witasnego ,,Ja”’ 1 na warunki
psychodynamiczne (emocjonalnos$¢ i uczuciowosc), dostosowujacymi sie¢ do tresci i sytuacji
ale, zasadniczo, rozroznialnymi zawodowo, mimo ze jedynie w tendencji: nauczanie w
tendencji dazy do liniowosci, kroczenia sekwencyjnego i algorytmicznego, za$ uczenie si¢
przejawia si¢ gtownie w formie usieciowanej, ze Sciezkami rownoleglymi, jednoczesnymi 1
wielowymiarowymi. Pierwszy proces jest przewidywalny, drugi jedynie cze$ciowo.



Istnieje konstytucyjna niezgodno$¢ migdzy stylami nauczania i rozumienia, jak to
podkresla rowniez R. Stenberg'®, co czyni owa mediacje, niejednokrotnie, dialogiem miedzy
gluchymi.

Jak kazda prawdziwa komunikacja rozumiana w swojej konstytucyjnej bilaternosci i
wzajemnosci, nauczanie nie jest procesem miedzy podmiotami rownorzednymi; jego
uczestnicy, identyfikowalni jako nauczyciel, uczen i kultura nie sg obiektami symetrycznymi
ani wzajemnie zamiennymi, co wytwarzatoby galimatias rol i funkcji; odmiennie — kazdy z
podmiotow zachowuje przynalezng sobie intencjonalno$¢, i w oparciu o nig organizuje ludzka
tendencj¢ do interakcji, by zrozumie¢ rzeczywisto$¢ i komunikowaé jej znaczenie innym.
Dziatanie edukacyjne i1 dydaktyczne laczy odpowiedzi i1 interakcje, wywotuje procesy
poznawcze i, razem z nimi, wprowadza cyklicznie wiedz¢ i edukacje, tworzy en-cyklo-pedie.

Dydaktyka a nadrz¢dno$¢ czasu

Istnieje czas na wzrost, istnieje czas na edukacje.

Przyjmujac za punkt wyjscia dyskusji perspektywe procesu, zamiast wytacznnie oceny
wyniku koncowego wedlug maniery behawioralnej, albo dzisiejszej rzekomej lecz
powierzchownej techno-efektywnosci (odpowiedzi stymulowane, wiadomosci, projekty,
rozwigzania problemow, quizy i testy, krotkie wypracowania etc.) uwaga dydaktyki i praktyki
dydaktycznej'’ ukierunkowuje si¢ na obserwacje procesu uczenia si¢ badanego podmiotu i
sciezki, wedtug ktoérej uczen konstruuje swoja wiedzg i umiejgtnosci.

Chodzi o wysitek intelektualny, tradycyjnie przywotywany bardziej jako zamierzenie
intuicyjne niz uwazne poszukiwania znaczen, ktére moze on ukrywaé; w rzeczywisto$ci
ujawnia si¢ rozpieto$¢ wartosciowan, co tgczy si¢ rowniez z nowym podejsciem do procesow
uczenia si¢ 1 do procedur praktyki dydaktycznej, obserwowanych przez szklo powigkszajace
nauk kognitywnych.

Wejscie do jakiegos$ poziomu czarnej skrzynki procesOw myslowych oznacza odkrycie
a nastepnie warto$ciowanie powolnych i1 zlozonych dynamik, poprzez ktore cztowiek
wychwytuje informacje, odrzuca i selekcjonuje, grupuje je za pomocg réoznych kryteriow,
zapamigtuje w relacji do wiedzy uprzednio przyswojonej, kultury do ktérej nalezy, w
odniesieniu do wlasnych mozliwosci i uwarunkowa¢ emocjonalnie- afektywnych, etc.

To wszystko, znajdujace dzi$ bez trudu szeroki consensus, nie jest jednak dziataniem
upraszczajacym lub wolnym od konsekwencji, gdyz w rzeczywisto$ci prowadzi do
przypisywania zasadniczego znaczenia dziataniom umystu i specyfice procesow i przebiegow
czasowych, przynajmniej o tyle, o ile wiemy coraz to wigcej o procesach myslenia. Ale
koncentrowanie uwagi na procesach umystowych, czyli na chwilowych przebiegach
sygnatow w mozgu, prowadzi do nadania im centralnej roli w determinowaniu wynikoéw
myslenia, docenia progresywng prace 1, osiggajac zgodnos$¢ z najlepszymi tradycjami
kognitywizmu, przenosi wage na jako$¢ a nie na ilos¢ (Piaget), na powracalno$¢ samych tych
proceséw (Bruner), na ich wyjatkowos¢ (Ausubel ...), etc.

Ale Zaden proces nie moze by¢ czasowo wymuszany bez jego wynaturzenia, utraty
jakosci lub tozsamosci; zaistnienie samych tylko warunkow biologicznych, czyli rozwdj
czlowieka, nie pozwala na istotne przyspieszenia, poniewaz zaréwno uposledza wilasciwg
ewolucje organdow 1 funkcji bio-psychicznych jak 1 w dhuzszych okresach nie pozwala na
realny wzrost jakosci tych funkcji, jak to pokazuja badania w roéznych dziedzinach, dzi$
bedace juz tradycja (Gesell, Erikson, etc.)

Rozw¢j cztowieka jako gatunku, jego ogolnej fizjologii jak mozliwo$¢ poruszania sig,
psychiki 1 myslenia, czyli uczenia si¢ i $wiadomosci, podlegaja wigc regulowane] zasadzie
epigenetycznej'® | przez ktora to rozwijaja sie wedlug naturalnego porzadku faz. Autor
znanych badan nad efektami uwarunkowan i tresury, A. Gesell'’ zauwaza, ze rozw6j odbywa



si¢ wedlug schematdéw, czyli patterns, ktére podlegaja uporzadkowanej sekwencji
genetycznej, 1 ,,sama ta sekwencja jest wyrazem wypracowanego pattern (schematu) z czego
wynika stabilno$¢ ontogenezy juz od faz przed urodzeniem si¢.” Nawet w odmiennych lub
krytycznych warunkach $rodowiska, mimo ,delikatnych modyfikacji wielu szczegotow
zachowan”, obserwuje si¢, ze ,nic nie jest bardziej znaczace niz ogdlna stabilnos¢
dojrzewania 1 rytmu rozwoju [...]. Patterns sekwencji genetycznej zapewniaja karierg
ewolucyjng zasadniczo podobng tak dzieciom urodzonym w terminie, jak tym urodzonym
przedwczesnie lub zbyt p6zno”. Oczywiste jawig si¢ ograniczenia w treningu, jak to pokazuje
Gesell w swoich eksperymentach, gdzie ,Przedwczesny trening zmienial nieco forme
schematu 1 przyspieszat uzyskanie umiejetnosci, ale nie stanowil o znaczacej czy decydujacej
przewadze...”.

Pattern (schemat, regularno$¢, automatyzm) sekwencji ewolucyjnej stanowi
zasadniczy wektor regulujacy; rzeczywiscie, ,,Niezwykle plastyczny charakter wzrostu
wymaga obecnos$ci mechanizmoéw ograniczajacych i1 regulujagcych. Wzrost jest procesem tak
skomplikowanym i delikatnym, ze wymaga silnych czynnikéw stabilizacyjnych,
wewnetrznych raczej niz zewnetrznych, ktore zachowujg rownowage kompleksowego
schematu 1 kierunek tendencji ewolucyjnej”. Dziataja wigc mechanizmy autoregulacji, i ,,z
koncepcji organizmu wynika, ze jednostka pozostaje nig dla zachowania integralnosci
normalnej i optymalnej [...]. Istniejg dobrze usytuowane czynniki stabilno$ci, ktore zachowuja
fundamentalne schematy rozwoju.”

Po stronie nie do kofica dojrzatociowej pojawia si¢ analiza E. Eriksona®, ktory
powraca do sprowadzenia rozwoju psychicznego do zasady epigenetycznej, przez ktorg to
podlega on wewnetrznym prawidtowosciom rozwoju, wedlug zaistnienia mozliwos$ci w
zakresie znaczacych dziatan. Te interakcje sg zroznicowane od kultury do kultury, ale rozwoj
pozostaje w granicach wlasciwego rytmu i wlasciwej sekwencji, ktore rzadza wzrostem
osobowosci lub organizmu. Poczynajac od nierozréznialnego obrazu matki az po interakcje z
calym gatunkiem ludzkim, jednostka odczuwa napigcia spoteczne i kulturowe, jako ze
posiada specyficzne sktonnosci aby by¢ ukierunkowana, cho¢ tylko w granicach tego rodzaju
pre-dyspozyji.

W sposob explicite E. Erikson wyrdznia diagram epigenetyczny, by wyrazi¢ etapy
rozwoju osobowosci; jest to jednoczesnie sens dynamiczny i ogélny stadidw ewolucji, ktory
zostal przejety jako fundament systemu teoretycznego przez biologa, J. Piageta, jako zbidr
cech niezmiennych i stalych rozwoju umystowego.

W tym punkcie przypisuje si¢ czesto niewtasciwe znaczenia dychotomii Piaget-
Vygotskij, wyolbrzymiajac lub czytajac fragmentarycznie niektére paradygmaty ich
koncepcji; Szwajcar nie neguje wptywu srodowiska 1 kultury, ale ustala niezmienniki etapow
rozwoju, tak jak Rosjanin podkresla regulujaca role jezyka (i spoteczenstwa) w stosunku do
mysli, jako sit¢ przyspieszajaca a nie cudotworczg™ .

Sama nawet biologia, podloze wyj$ciowe i naturalne tego zagadnienia, formuluje
nowe okreslenia tego problemu, odrzucajac ide¢ rozwoju jako procesu skanalizowanego, lub
realizacji genetycznie uprzednio uporzadkowanej struktury i funkcji ludzkich/ zyciowych, a
takze przywracajac potaczenie migdzy jednostkg a gatunkiem, pomig¢dzy ontogenezg i
filogeneza, pomigdzy natura a kulturg, w sensie ich ztozonosci. Rozwoj biologiczny nie
odpowiada jakiemu$ genetycznemu odkrywaniu sie¢ ani nie podlega dynamikom selekcji
naturalnej, tak jak ogdlna ewolucja gatunku nie jest skanalizowana ani przez dziedziczenie
ani przez srodowisko, a racze] wykracza poza nie, bedagc w rzeczywistosci wynikiem
przypadku i1 prawdopodobienstwa, wedlug regut wskazanych przez epistemologow i
biologow, jak 1. Stenger, J. S. Gould, I. Prigogine, J. Monod, etc.

Zamiast powtarzaé gatunek — precyzuje 1. Stengers” — jednostka ponosi
odpowiedzialno$¢ za wilasny dynamizm, uczestniczy w nim jako organizm i jako umyst,



wnosi swoj konstruktywny udzial, poniewaz ,.kazdy buduje niepowtarzalng konstrukcje, ktora
zespala uwarunkowania genetyczne 1 warunki zycia.” Jednostka stanowi zmienng decydujaca,
jako ze wnosi takze pamigé wlasnych doswiadczen zdobytych w §rodowisku, 1 nawet pamiec
wielokrotng wszystkich zasztosci, ktorych w pewnym sensie jestesmy spadkobiercami.
Ztozono$¢ jest wigc przypisana istotom zyjacym, ktore sa ,,produktami wielu historii, dzigki
ktorym wszystkie ograniczenia genetyczne otrzymujg sens, doswiadczalny lub innego
rodzaju”.

Ztozonos¢, w tym przypadku, nie rozwigzuje problemu, ale stwarza inne, a mimo to
wznosi si¢ do wizji nie redukcyjnej procesoOw rozwojowych, ktérych scenariusze pochodza
zresztg z neurobiologii lub wspodtczesnych nauk kognitywnych.

Czasownik konstruowad, skorelowany z regulowac, auto-regulowaé, posredniczyc,
meta-poznawac, etc. reprezentuje widoczne powigzanie koncepcyjne pomiedzy podobnymi
podejéciami tak w biologii jak w psychologii, socjologii, pedagogice etc., efektywny
wskaznik teoretyczny, paradygmat rozwoju teorii jak konstruktywizm czy konstrukcjonizm.

Relacja migdzy czynnikami genetycznymi a S$rodowiskowymi w obrebie
konstruktywizmu, poczynajac od Piageta, jest powigzana z koncepcjami interakcji
dynamicznej”, lub interaktywnosci biologiczno-kulturowej, ktora w odréznieniu od innych
interpretacji*’, nie utrzymuje rozdzialu ontologicznego pomiedzy organizmem a
srodowiskiem®™, a raczej kieruje sie, w najwazniejszym tomie Biologii i poznania®® na
ponowne rozpatrzenie cato$ci pytania, w oparciu o koncepcje cybernetyczne autoregulacji jak
tez o poglady autoréw jak S. Rose i in.”’, dla ktérych rozwdj oznacza relacje dialektyczna
czynnikdbw wewnetrznych i1 zewnetrznych poprzez ich wzajemne oddziatywania, w formie
wspOt-rozwoju pomiedzy organizmem a Srodowiskiem.

Ale odpowiedz typu interakcyjnego wykazuje rowniez szereg wariantow> i prowadzi,
razem ze zlozonymi neuro-naukami, do wuznania sily sprawczej umystu, w jego
umiejscowieniu migdzy organem neurologicznym a kulturg, 1 u wielu autorow (od J. Deway’a
do J. Brunera i H. Gardnera) taczy si¢ z wplywowa rolg jezykéw wspotczesnych cywilizacji.

Tak wiec, ta niepodwazalna obecnos¢ biologiczna, epigenetyczna i wzorow sekwencji
gwarantuje wspotbieznos¢ rozwoju kazdej funkcji cztowieka z jego naturalnymi,
konstytucyjnymi zrédtami oraz ksztaltowanie si¢ osobowosci zgodne z kulturg — dwie
zalezno$ci, ktére zachodza w okreslonym czasie i miejscu, tak jak kazde zdarzenia zyciowe.

A przywotanie czasu jest absolutnie krytyczne.

To ono przejawia postepujacy antagonizm z ekonomig czaséw dzisiejszych i z tego
powodu, jest powszechnie pomijane, ze stratg dla czynnikow stabszych. Natomiast w edukacji
1 dydaktyce przyczyny erozji czasowego wymiaru dziatania sg inne — nadmiar zagadnien do
poznania 1 ich zlozono$¢, wzrost wymaganych kompetencji, silne a przedwczesne
inwestowanie w wyksztalcenie, wymogi ekonomiczne i, generalnie, powszechna tendencja do
wyprzedzania potrzeb kompetencyjnych, a wigc form nauczania i skolaryzacji.

Sprzeczno$ci pojawiaja si¢ juz w pojeciach — procesy wymagaja wlasciwej przestrzeni
czasowej, procesy jakosciowe potrzebuja wigkszych przedziatow czasowych; w edukacji w
tej samej jednostce czasu, ilo$¢ jest w odwrotnie proporcjonalnej zalezno$ci do jakosci.

Z r16znych punktow widzenia szybkos¢ wykonania jest uwazana za skladnik
zasadniczy jako$ci zdarzenia, ale w tym przypadku odnosimy si¢ do obiektéw i wykonan
ocenianych, widocznie, wedtug jaki$§ innych kryteriow.

Zapewnienie procesom kognitywnym mozliwo$ci dziatania w procesie nauczania i
uczenia si¢ wymaga wyjscia poza same tylko zachowania jako odpowiedz na stymulacje, dla
poszukiwania przenikajacych si¢ zaleznosci $ciezek konstruowania — $ciezek sktadajacych sie
z wiedzy, koncepcji, zapamigtywania, werbalizacji, relacji miedzy koncepcjami itd.
Dydaktyka kognitywistyczna jest dydaktyka interaktywna, ktora odczytuje wielokrotnie i
poglebia, ktéra wymaga dochodzenia do sedna, ujawniania si¢ zasoboOw, mnozenia stylow



poznawczych, powracania do pytan przez dzialania nalegajace i poglegbiajace, ktére ponownie
odczytuja, ponownie interpretuja, ponownie werbalizuja wiedz¢ poprzednia, wedlug spiarali
uczenia sig, jako przejaw logiki jakosci.

Nalezy wiec przydziela¢ okreslony zasob czasu, nalega¢ na nieskonczony pluralizm
sposobOw uczenia si¢ i nauczania, poszukiwaé punktow krytycznych i gwarantowac routines,
da¢ wiec miejsce dziataniom edukacyjnym, ktore rozciagaja si¢ na prace umystowa, ktore
pozornie sg stratg czasu, ktore zglebiaja, ktore szukaja w najglebszych zakamarkach proceséw
rozumowania i odczuwania, ktére dochodza do sedna, ktorych celem jest jakos¢ glowy i
jakos$¢ dydaktyki samej w sobie.

Jest to pedagogika spowolnienia, ktora indukuje rozwoj, przyswaja rozne formy relacji
pomocy, uruchamia akcje i reakcje, poszukuje wspodtbieznosci i rozbieznosci pomiedzy
koncepcjami 1 potrafi czeka¢ na ich pojawienie si¢, rowniez w odstonach personalnych.

Z tego samego powodu jest to tez pedagogika porazki, gdyz wspotistnieje z nig, cho¢
jej nie demonizuje, wyczekujac momentu istotnego a wielokro¢ niezbednego w procesie
nauczania/ uczenia si¢, i szukajac tej jakosci, ktora jest celem opisywanej przez nas edukacji.

Nowa swigtos¢ czasu jest przyczotkiem dla wartosci  akcji poznawcze] 1
konstruktywnej procesu umystowego, ktéry napedza takie podejscie do edukacji, do
dydaktyki 1 do analizy proceséw poznawczych, ze, potwierdzajgc sens tradycji najbardziej
wyrdznionej, wspomaga pozorng powolnos¢ pedagogiczng - tracenia czasu, dla zyskania
czasu.

Madros¢ dydaktyki

Rownolegle ze wzrostem ztozonosci kultury i dzialan w zakresie ksztatcenia zachodza
procesy rozbiegania si¢ roznorodnych kierunkéw o charakterze badawczym w zakresie nauk o
nauczaniu, ktére to uwazamy za dydaktyke; powoduje to trudno$ci w wyznaczeniu granic i
scenariuszy wiedzy, ktore wptywaja na dziatania nauczycieli z ich wlasnymi, ukrytymi
problematykami i z wieloscig miejsc, w ktorych obecnie te dzialania przejawiajg si¢. Mimo
tego, pozostaje waga problemu o charakterze catkowicie epistemologicznym, ale o
zasadniczych konsekwencjach — jak umiesci¢ t¢ nauke, co do autonomii ktorej nie brakuje
glosow krytycznych takze wsrdd autorow o duzym autorytecie (E. Damiano, C. Laneve, L.
Rosatti, F. Bertoldi, N. Paparella, F. Frabboni, R. Brunera, P. Calidoni, C. Scurati, etc.),
spadkobiercow negowania tej autonomii przez G. Gentiliego.

Ten wezet teoretyczny sktada si¢ na takg samg ztozono$¢ procesow uczenia sig, ktora
rzeczywiscie angazuje mnogos¢ warunkow 1 warto§ciowan, tak ze wspotpracuje z dydaktyka
wiele dziedzin, jak psychologia z jej wlasciwym sobie przenikliwym oddziatywaniem. Istotny
stan zalezno$ci pedagogiki 1 dydaktyki od tych nauk znalazt odzwierciedlenia w szeroko
rozpowszechnionym paradygmacie interdyscyplinarnos$ci i interdyscyplinarnej hybrydyzacji,
co do ktorej to natury, mimo wszystko, epistemologia zgtasza niemato zastrzezen.

Przede wszystkim prace E. Morina® uwidaczniaja ograniczenia tradycyjnych
zaleznos$ci migdzy dyscyplinami i prowadza do modelu, uprawianego w $rodowiskach badan
naukowych, nazywanych trans-dyscyplinarnosciqg, spolaryzowanych na tendencje unifikacji i
synergii miedzy réznymi dziedzinami wiedzy, w opozycji do fragmentacji dyscyplin, nawet
gdy sa one wysoko wyspecjalizowane (hyper-specjalizacja). W tej optyce jednakze,
zachowujac obszary wlasnej tozsamosci, rézne dyscypliny naukowe dziataja w warunkach
czg¢Sciowego nakladania si¢, o granicach niewyraznie nakre$lonych, ale zachowujac
zintegrowang wizje, ktora taczy zdarzenie z jego historig, jego kontekstami, z ré6znymi
punktami wiedzenia itd. A jest to, jak precyzuje R. Titone, wiasciwy cel wiedzy, ktora nie
sktada ani nie naktada bezposrednio réznych dziedzin, ale dazy do ich syntezy na poziomie
wyzszego zintegrowania sie czy tez jednosci, jaka jest interdyscyplinarnosé’.



Na samych obszarach pedagogiki, idea i wykonywanie trans-dyscyplinarno$ci zajmuja
centralne miejsce poszukiwan epistemologicznych w zakresie pedagogiki klinicznej, ktora to
spetnia swa prace w catkowitej synergii’' i cze$ciowym nakladaniu si¢ z neurologia,
psychologia, dyscyplinami terapeutycznymi, lingwistyka, fizjo-motoryka, itd.*>

Dos¢ istotne jest podsumowanie, ktoére R. Bruera dostarcza w zakresie nauk
kognitywnych, w kierunku ktorych zbiega si¢ zaré6wno analiza proceséw psychologicznych
wiedzy jak i1 proceséw epistemologicznych rozumienia, czyli nauka o double face, ktora taczy
wiedze z wiedziec¢-jak, rozumienie 1 znajomos$¢ kultury, dostarczajac w ten sposob ,,podstawy
autonomii epistemologicznych, poniewaz pozwala na rozrdznienie, wychodzac od wspdlnych
dziedzin badan, a nie przedmiotow ani metod szczegdétowych poszczegolnych dyscyplin, ktore
sktadaja si¢ na nauki kognitywne”, wchodzac na wyzszy poziom integracji, ,,ktory umozliwia
podtrzymanie wspoOlnych odno$nikéw razem =z niezbedng niezalezno$cig dziedzin
naukowych.”*

Tak wigc nauki kognitywne i1 dydaktyka jako nauka w tym sensie, jak réwniez
dydaktyka epistemologiczna, zgodnie ze wskazaniami R. Bruera’y stanowia wiedzg o
szerokim wachlarzu, z opcja pracy na rzecz procesow kognitywnych z jednej strony 1 struktur
kultury z drugiej, czyli na osi symultaniczno$ci pomig¢dzy logikq systemu (epistemologia) a
logikg procesu (psychologia)**.

Z pozycji czgsciowo odmiennej, z punktu widzenia ogniskujacego teori¢ dydaktyki,
moze wynika¢ dziatanie nauczyciela, jako postepowanie profesjonalnie $wiadome i
wyczulone na konteksty swej funkcji wykonawczej, ktéra rowniez przynosi wlasng zlozonos¢
problemowa i teoretyczna®. Dydaktyka rozszerza sie wiec na integralna przestrzef nauczania
tak szkolnego jak zewnetrznego w stosunku do szkoly i interpretuje konteksty takie, jak
organizacja szkoty, projektowanie dydaktyczne, ocena, pomoce, programy nauczania itd.

Réwniez w tym problemie pojawia si¢ nacisk na ztozono$¢, uwidaczniajacy sie
poprzez uwage dydaktyki teoretycznej na wszystkie problemy bezposrednie i posrednie
edukacji, jak to zaznacza C. Laneve: ,,Uwaga dydaktyki polaryzuje si¢ na przygotowaniu
warunkow przyjecia, stawiania pytan, utrzymaniu i konsolidacji, wykorzystanie elementow
pozyskanych, czyli na konkretnym okresleniu odpowiedniego wsparcia dla przedsiewziec
pomocniczych dla nauczania’™®.

Szerokie scenariusze czekaja na dydaktyke jako nauke na poziomie jej rozmiarow
ekologicznych, obejmujacym calos§ciowg domene¢ nauczania i jego warunkow, te, ktora z
bliska przynagla wszystkich zawodowo wykonujacych funkcje w dziataniach szkolnych i
nauczania w innych miejscach.

Pozostaja w koncu niepodwazalne punkty odniesienia przywotane przez C. Scuratiego
w ich naglacej konieczno$ci, jako rozwazania o szerokim zakresie, w nastepujacych
zagadnieniach®’:

a — sprecyzowania epistemologiczne;
b — podstawy etyczne i deontologiczne edukacji w ogdlnosci;
¢ — analiza warunkOw organizacyjnych i instytucjonalnych.

Dydaktyka ludowa

Niejednokrotnie zdarza si¢, ze mys$l naukowa, wyselekcjonowana i wyspecjalizowana,
dochodzi do zrozumienia znaczen prostych i spontanicznych, ktére w ich wlasciwym sensie
pamig¢ 1 wiedza powszechna od dawna zrozumialy intuicyjnie lub bezposrednio
dowartosciowaty. Chodzi o sytuacje, od ktorej niewiele dziedzin wiedzy jest
zabezpieczonych, a ktéora w niektorych dyscyplinach przejawia si¢ niejednokrotnie jako
zasadnicza, bedac w kontakcie ze zdrowym rozsadkiem, z osadzaniem si¢ wiasnych



doswiadczen, z intuicja 1 madro$cig zbiorowa, jak to czesto zdarza si¢ w zakresie socjologii,
psychologii, pedagogiki, higieny, klimatologii itd.

Oczywiscie, konstrukcje teoretyczne, ktore nastgpnie powstaja aby potwierdzié
wezesniejsze intuicje zbiorowych wyobrazefi, nie sa banatami ani nieistotnymi éwiczeniami®®,
ale utrzymuja cala swa warto$¢ naukowa, tak wiedzy samej w sobie jak i procedur jej
konstruowania.

Jest tez prawda, ze miedzy wiedza potoczng a wiedza naukowa, podobnie jak to
obserwuje si¢ migdzy jezykiem potocznym a naukowym, lgcznos$¢ i wzajemne pochodzenie
sa prawie obowiazkowe, jak to pokazuja w kontekscie szerokiego zagadnienia relacje migdzy
mysla a jezykiem, teorie w przedmiotach filozoficznych, psycho-pedagogicznych,
socjologicznych itd.** A to podobnie do idei Piageta o stwierdzeniach spontanicznych, ktére
wyprzedzaja, w sensie intuicyjnym 1 reprezentacji, podobne stwierdzenia operatywne, np.
zalezno$¢ w przestrzeni, ilo$¢, przyczynowos¢, ocene moralng itd.

Istnieje wiec wiedza potoczna, rozpowszechniona i popularna, ktéra w réznych
sytuacjach wyprzedza wiedze¢ naukowa lub jej czesci, a czasem wykazuje rysy najwyzszej
jakosci zawodowej, co przejawia si¢ 1 jest uznawane jako mistrzostwo (maestry).

Kompetencje mistrzostwa i zdrowego rozsadku, od zawsze praktykowane przez
wychowawcOw 1 nauczycieli z powotaniem, poczawszy od sofistow, aby pozosta¢ w kregu
kultury zachodniej, ucza powolnej 1 wielowatkowej pracy umystowej z uczniami i sg
wyrazem rzemiosta, wedlug ujecia Brunera dziatania najbardziej wyrafinowanego i
kreatywnego, ktore edukatorzy reprezentuja, i ktore pozwala im odgrywac role przewodnikow
na wspolnych $ciezkach ksztalcenia (Sokrates i Platon, Jezus i Apostotowie, Sw. Franciszek z
Asyzu i Sw. Dominik, Tolstoj i Gandhi, Don Milani i Bruno Ciari, etc.).

Do tego odsyta nas autentyczny odczyt nauczania tradycyjnego i wiekowego, ktore
zachodzi gtéwnie w przedszkolu i szkole podstawowej, w prywatnosci auli, w ostonie od
historycznych auto-cenzur teoretycznych, ktoére nauczyciele wywieraja sami na siebie i1 na
wlasne dziatania, i ktére wyraza si¢ natomiast jako obecno$¢ zdrowego, rozumnego,
wypracowanego przez wiele lat mistrzostwa mistrza. Ono jest przejawem inteligencji
pedagogicznej, zbudowanej z synergii nieskonczonosci inteligencji indywidualnych, ktore
bardzo czgsto spotyka sie wsrdd wychowawcow, nauczycieli 1 innych o0sob, ktore
spontanicznie jawig si¢ jako pomoc w rozwoju funkcjonalnym innych oséb (przewodnicy,
osoby kierujace, trenerzy, mediatorzy, doradcy, terapeuci, tutorzy, etc.).

W wielu miejscach, a szczeg6lnie konsekwentnie w pracach J. Brunera, ten warunek
jest wskazywany jako pedagogika ludowa, czyli powszechna umiejetno$¢ personalna osob
poswigcajacych si¢ edukacji 1 nauczaniu, i ktéra wedlug Brunera, stanowi platforme
doswiadczen i teorii o istotnej wartosci, 1 do ktorej nalezy zawsze odwotywac si¢ jako do
bazy wyjsciowej dla prac spekulacyjnych i teoretycznych i jako $ciezki prowadzacej od feorii
ludowej do tej wlasciwie naukowo sformalizowane;.

Chodzi o kompetencje, obecne rdwniez u rodzicoOw, baby sitter i innych edukatorow,
ktore obejmuja razem nastgpujaca wiedze:

a — o stanie psychicznym i mentalnym uczniéw, o ich poczuciu powodzenia lub zaktopotania,
rozumienia lub nierozumienia, etc. (tj. teorie umystu);,

b — o sposobach pokazania, nauczenia, dialogu, etc.;

¢ — sposobach organizacji tresci do przekazania;

¢ — etc.

,uczenie wigc — precyzuje Autor — ma swojg podstawe w nieunikniony sposéb w
ideach o naturze umystu ucznia” i z nich wynikaja w konsekwencji przekonania na temat
nauczania, ktore ,,s3 bezposrednim odbiciem przekonan i1 przypuszczen nauczyciela w

. od0)
stosunku do ucznia”".



W tym temacie uwazam, ze typ nauczania zalezy od naszego sposobu pojmowania
uczniow, zaktada w ksztalcenia nauczycieli priorytet takiej teorii umystu, jaka nauczycieli
dysponuja, czyli ich znajomosci sposobéw myslenia i dziatania ucznia®'. ,Najlepsze mozliwe
podejscie do zrozumienia umystu dziecka jest wiec niezbednym wymaganiem wstepnym dla
jakiegokolwiek postepu na polu pedagogicznym™?. | Jakikolwiek praktyczny wybor
pedagogiczny niesie za sobg sposob rozumienia ucznia”. ,,[...] poniewaz wybor pedagogiczny
oddaje w sposob nieunikniony koncepcje procesu uczenia si¢. Pedagogika nigdy nie jest
naiwna.”*’

Rozwazania na ten temat lacza sie¢, poprzez wysoki stopien celowosci, z
paradygmatem zdrowego rozsqdku, ktéry w dzisiejszych czasach, zupetlnie prawomocnie
przypisuje dojrzato$¢ naukows tak psychologii jak pedagogice. Od dtuzszego czasu uznaje si¢
psychologie zdrowego rozsqdku, do ktorej wktad wnidst rowniez D. P. Ausubel, wigzac
psychologi¢ edukacji, nauk¢ wedlug niego zasadnicza dla ukierunkowania edukacji, ze
zdrowym rozsadkiem**, a raczej z wiedza intuicyjna, ani szkodliwa ani koniecznie poprawna,
a ktora wyraza przekonania dominujace w okre$§lonym kontekscie w przedmiocie edukacji.

Z wrazenia zwiedzania w zwyklym sensie, pojawia si¢ swiadomo$¢ znacznie lepiej
okreslona, jak ta zwigzana ze stopniowaniem zagadnienia, z metodami nauczania,
odsytaczami do monograficznych wyktadéw uniwersyteckich, etc. Tak wigc ,,Powszechne
odczucie 1 znajomos$¢ psychologii nie pozostaja w konflikcie i nie wykluczaja si¢ nawzajem,
ani w zakresie ich funkcjonowania w teorii 1 w praktyce edukacyjnej, ani w zrozumieniu
codziennym, i vice versa — nauczyciel nadzwyczaj uzdolniony potrzebuje jednakze, i
realistycznie moze zdoby¢ wiedze w zakresie psychologii” *°

Powracajac do bardziej bezposredniej waloryzacji tego rodzaju funkcji czlowieka
ktorej dokonuje J. Bruner, az do przywrocenia 1 wskazania sensu antycznej 1 trwalej
pedagogiki, w stosunku do ktorej niejednokrotnie zdobycze nauki nie dokonaly niczego
innego jak potwierdzenia przewidywan i przepowiedni typu intuicyjnego, staje si¢ ona w
nieunikniony sposob opcja dla dydaktyki popularnej. W niej umieszczone sg zardwno
mistrzostwo zawodowe, podtrzymywane przez intuicje w wysokim stopniu przeZyte a
dotyczace praktyki nauczania, organizacji tresci, uwagi poswigcanej bledom uczniéw, realne
odczuwanie trudnosci, umiejetnos¢ coraz to nowego dostosowania dziatalnosci dydaktyczne;,
zdolno$¢ dostosowania jezyka i tresci do mozliwos$ci uczniow itd.

Taki sposob wykonywania funkcji nauczania od zawsze pochodzi ze zrodet
niesformalizowanych, na przyktad ze wspomnienia wlasnych modeli nauczania, z wtasnych
refleksyjnych nawarstwien, ze stalej wymiany rad i przykladow miedzy nauczycielami, z
konfrontacji, z wyboru sposobow i procedur w zaleznosci od ich efektywnosci (utrzymywania
tego, co zadziatato i usuwanie tego, co si¢ nie sprawdzito). Ta wigc - z szerokiego warsztatu
rzemiosta dydaktycznego, bogatego w refleksje koncepcyijne, czyli teoretyczne™®, ktore od
zawsze czynig szkotg spolecznosciq dydaktyczng.

Jak kazde przedsiebiorstwo produkcyjne lub §wiadczace ustugi, takze szkota ksztatci
w ten sposob nowe pokolenia nauczycieli, w przeciwnym razie nie sposoéb wyjasnié
bezdyskusyjnej jako$ci nauczycieli, przede wszystkim w przedszkolach 1 szkotach
podstawowych, gdzie warunki wspdlnoty 1 wspotpracy sg bez watpienia spetnione.

W sposob niesystematyczny i bez specjalnych zarzadzen administracyjnych, szkota
zawsze w jaki§ sposob ksztatcita nowych nauczycieli, metodami prawie prywatnymi,
zarezerwowanymi, czg¢sto ,,podziemnymi”, wymieniajac zeszyty i1 materiaty, wybierajac
podreczniki, przez rozmowy nieformalne etc. Promotorami i autorami tego rodzaju szkofy w
szkole, byli sami nauczyciele'’ a w wielu przypadkach ich koordynator, Dyrektor
dydaktyczny, ktéry wspomagat dydaktyke, bedac wybierany zasadniczo w oparciu o kryteria
kulturowe i dydaktyczne.



Bezposrednim zalozeniem tej pracy jest, aby to mistrzostwo dydaktyczne, prowadzone
indywidualnie w nieskonczonos$ci meandrow dziatan nauczyciela, dostosowujace si¢ do
réwnie nieskonczonych sposobow myslenia dzieci, dazace do poszukiwania ciggle nowych
sytuacji, ¢wiczen i form stawiania problemow, przebiegajace przez wiele wariantow
przedstawiania okreslonego zagadnienia, regut gramatycznych, wzoréw fizycznych, pojecia
utamkow, etc... przejawialo zasadnicze powolanie kognitywistyczne. Oczywiscie, jest ono do
odnalezienia nie tyle we wspotczesnych metodologiach technicznych, z ktorych czg$¢ jest bez
watpienia nowej generacji, co we wrazliwosci nauczyciela skierowanej na wytwarzanie,
werbalizacj¢ 1 przetwarzanie pojgé, na ¢wiczenie rozumowania w jego réznorodno$ci
przejawow, czyli proces, ktory nazywamy konceptualizacjg, 1 ktory to znalazt najbardziej
organiczne 1 przemyS$lane ujgcie w pracach, ktore Elio Damiano i wspoipracownicy
przeprowadzili nad stylem dydaktycznym i epistemologicznych, i ktore nazwane zostaly
Dydaktykq poprzez pojecia.

W tradycyjnym, codziennym dziataniu dydaktycznym, gléwnie w przedszkolu i szkole
podstawowej, odnajdujemy jednakze mistrzostwo wyposazone w godnos¢ madrosci i
posrednio ukierunkowane na sens kognitywny, odmiennie od redukujacej opinii wielu
autor6w i od ostrej krytyki H. Aebli’ego nauczania tradycyjnego™.

Rozne i wielorakie
Przezwyciezajgc pyche

Przez tysigce lat, mysl ludzka przebiegala bezdroza aby zidentyfikowaé realia
elementow jednostkowych, tych, ktore tacza i reprezentuja, czyli pozwalaja na klasyfikacje,
nadanie nazw 1 etykiet, wskazanie jako model.

Z wyjatkiem niewielu intuicji, zreszta nieciggtych, nauki poswigcaty si¢ gloszeniu
jakiej$ okreslonej prawdy 1 zaymowanie punktu widzenia i formutowaniu teorii na niekorzys¢
innych, czyli na wprowadzaniu jakiego$ porzadku logicznego i historycznego w kwestiach
swiata. Te wysitki byly podtrzymywane przez milczace i mato zbadane przekonanie, ze
mozna znalez¢ jeden, jedyny i stabilny poglad na §wiat, w stosunku do ktoérego inne idee,
reprezentacje, koncepcje czy teorie bytyby ciggle na drodze ku dojrzatosci: w taki to sposob
jedna kultura wydawala si¢ bardziej rozwinigta, jedna sztuka, jedna technologia, jeden
porzadek, jeden system wartosci i sprawiedliwosci, jedna religia, etc.

Jedno zdarzenie, migdzy wieloma, przyczynilo si¢ do unicestwienia wysitku, by
jedna tylko mysl stata si¢ ostateczna, by rozstrzygata ona jednostronnie wiedze rozwiewajac
jej ciemne strony, by staé si¢ sztandarem tego, co M. Ceruti nazywa pychg wszechwiedzy” —
z calg arogancja 1 paradoksem zawartymi w samej tylko nazwie.

Naprzeciw cztowieka wspotczesnego, stal czlowiek prymitywny, niezrealizowany i
okaleczony, nad ktorym znecato si¢ powotanie edukacyjne prawdziwej cywilizacji poprzez
r6éznorodne formy, od kolonizacji do asymilacji, najpierw przez wojn¢ i handel, dzi§ przez
instrumenty spektaklu i komunikacji*’.

Wsréd wielkich paradoksow J. J. Rousseau goruje z pewnoscig egzaltacja czlowieka
prymitywnego i jego mitycznego stanu, przywotana nie dla wskazania niemozliwego powrotu
do stanu natury — drogi racjonalnie nie do zaproponowania w swej zasadniczej konfiguracji, o
ile dla zatrzymania mysli o istnieniu réznorodnosci, wielosci historii, wielowymiarowosci
jednej rzeczywistosci, ktéra, z koniecznosci, umykata empiryzmowi z jednej strony a
racjonalizmowi z drugiej. Byta to, pomiedzy 1700 a 1800, wielka epoka pojawienia si¢
antropologii 1 nauk o cztowieku, nad ktérymi zng¢cat si¢ ten filozof-pedagog razem z innymi



wielkimi umystami tej epoki zgrupowanymi w ,,Societé des observateurs de I’homme™ w
Paryzu.

,»Odkrycie” chtopca ,,prymitywnego w lesie Tarn, w okolicach Aveyorn, w
emblematyczny sposob przycisngto do muru pierwotny pomyst i dato impuls drugiemu,
wlasnie w 1801 roku. Z zalozenia naturaliSci i alieni$ci wielkiego formatu odkrywali
niedostatki czlowieka prymitywnego, w sensie struktury cielesnej i somatycznej, ruchowej,
jezykowej, sensorycznej, umystowej etc., i doszli do klasyfikacji, tzn. do jego kolokacji w
stosunku do modeli cztowieka: z tego powodu F. Pinel usankcjonowal ,idiotyzm
genetyczny”, a wigc stwierdzenie o ,,nie-edukowalnosci”.

Jednakze przywykty do patrzenia w glagb zewnetrznej skorupy zjawisk, mtody lekarz, a
p6zniej pedagog, J. M. Itard, zblizyt si¢ do dzikusa z Aveyron, przywozac go do instytutu dla
gluchoniemych na Rue Saint Jacques w Paryzu, z pozytywnym zamiarem zrozumienia
zdarzenia samego w sobie, omijajac niepotrzebne poréwnania: ,, ten chtopiec nie moze by¢
poréwnany sam ze sobg”.

Itard nie wyda nigdy deklaracji diagnostycznej, ani nie przyczepi mtodemu Viktorowi
jakiekolwiek etykiety, uniknie pokusy poroéwnan statystycznych (nizszy, mniej sprawny,
mniej inteligentny, bardziej agresywny...) ale przyjmie go jako zdarzenie rzeczywiste,
przejaw bardzo dalekiej réznorodnosci, niezwyklosci ewolucyjnej 1 srodowiskowej, 1 jako
obecno$¢ prawdziwa i bogata w znaczenia etyczne i naukowe.

Rzeczywiscie, cechy chiopca, jego stan nienormalny i wysoce pozbawiony funkcji
(ruchowych, percepcyjnych, emotywnych, afektywnych, intelektualnych, jezykowych,
spotecznych, operatywnych), dostarczyly Itardowi, a za posrednictwem jego pracy calej
po6zniejszej neurologii 1 pedagogice, ogromnej ilo$ci wiedzy i otwartego kredytu dla badan, z
tego to powodu, ze odmienno$¢ Victora byty potraktowane jako zdarzenie, rzeczywiste
zjawisko, fakt naukowo pozytywny, do zaszeregowania z pelng godnosciag do zdarzen
znacznie czesciej wystepujacych.

Przypadek Itarda to jeden z pierwszych przejawow zdarzen, w ktorych logika
przyznaje warto$¢ matej ilosci przypadkow, wydarzeniom niezwyktym lub nadzwyczajnym,
ktore odstaja od wielkich ilosci, od praw (regularnosci, dowodow...) a ktdre to prawa poddaja
pod dyskusje 1 krytyke.

To co rézni si¢ od standardow, jak w przypadku chlopca dzikiego jego poziom
ewolucyjny i1 kulturowy, nie stanowi ,,wyjatkow: wirtualnych i nieznaczacych, ale jest
istnieniem wiarygodnym 1 historycznym, ktore zaczyna stanowi¢ czes¢ wiedzy, ubogaca ja
przez wilasng wyjatkowos¢. Z tej swiadomosci rodzi si¢ klinika w $rodowisku nauk
humanistycznych, czyli fundament wiedzy wzniesiony na przypadkach pojedynczych i
specyficznych, na matych liczbach, poza wielkimi trendami, poza utartymi prawami i
generalnymi przekonaniami.

Réznorodno$é, pozostajagca taka, istnieje na $wiecie, wspotdziala z innymi
przypadkami i przejawia si¢ od czasu do czasu w zasadniczym nieporzadku, ktéry wigze
$wiat makro kosmosu z poziomem molekularnym, z kulturg cztowieka.

Bez wyniku pozostat jednakze bezustanny ruch w kierunku uproszczenia tego, co jest
nieodwracalnie ztozone, czyli proéba sprowadzenia modelu do jednosci lub do S$redniej
statystycznej, czyli odsunigcia odchylen od nich jako przejawu niezgodnosci.

Ale réznorodnosé jest nieskonczona, jak zaznacza E. Morin®%, i Ziemia go$ci
najbardziej zadziwiajace roznorodnosci, biologiczne a ludzkie w szczegdlnosci; od bakterii do
wiruséw -  wszystkie zyjace gatunki, ro$liny i1 zwierz¢ta wykazujg cechy szczegoOlne
réznorodnosci, s wigc indywidualne.
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Jest to epoka paradygmatu roznorodnosci, ktory dojrzewa jednoczesnie w srodowisku
filozoficznym 1 neuropsychologicznym, korzysta z mysli ludzkiej 1 kultury schytku wieku,
przezwyci¢zywszy tendencj¢ do jednostronnego czy wylacznego teoretyzowania na temat
uczenia si¢ lub pojmowania. Zrozumienie funkcjonowania umystu w sensie konstytucyjnej
réznorodno$ci pomigdzy osobami, czyli w réznych sytuacjach, zawdzigczamy teoretykom
zlozonosci, jak E. Morin, I. Stengers, J. L. Le Moigne, G. Bocchi, M. Ceruti wspdlnie z
psychologami jak D. Ausubel, A. Munari, D. Fabbri Montesano etc.

Znaczenie roznorodnosci

Ziemia zapewnia maksimum mozliwosci wspotistnienia roznorodnosci, gtownie w
formie rozmaito$ci przyrody ozywionej i nieozywionej, gdzie wszystkie odmiany sg istotne,
nawet te nadzwyczajne> czy tez zupelnie okazjonalne.

Niemniej zywotna jest réznorodno$¢ w kregu ludzkos$ci, wzdluz nieskonczonej linii
ras 1 mieszancow, ktorych ilo$¢ znacznie przewyzsza liczbe panstw i1 zamieszkujacych je
mniejszo$ci narodowych. Zjawisko powraca a pewnym sensie zwielokrotnia, jesli
uwzglednimy poszczegolne jezyki, ktorych ilos¢ narasta wskutek dynamizmu, w ktérym
formy lingwistyczne umieraja, zmieniaja sie lub rodza>*, a ktore r6znia sie na plaszczyznach
foniczno- dzwigkowych, gramatycznych, syntaktycznych 1 semantycznych.

Na temat roznorodnosci kultur role niestrudzonych bohateréw odgrywaja te wszystkie
wyrazenia indywidualne 1 zbiorowe, ktore przyjmuja forme¢ mitow (opowiesci), fabut
(powiedzen, powiesci, basni, legend, pies$ni, zartoéw, rymowanek), obrzedow s$wietych i
cywilnych, wierzen (zabobonow, magii), praktyk zachowan i rytuatow (narodziny, wesele,
$mieré, inicjacja, pogrzeb, $wieta), tradycji etc. Ale rézne sg tez religie w ich wngtrzu,
wrazliwo$¢ 1 specjalisci lub spolecznosci o charakterze teologicznym lub rytualnym (czesé
oddawana $wietym, specjalne miejsca kultu, etc.), ktore wptywaja w decydujacy sposob na
kapitat kulturowy 1 spoteczny réznych zbiorowosci ludzkich.

Roézne sg historie i problemy zbiorowe, przedsiewzigcia i dziefa, ktére zaznaczaja
zycie wspolnotowe ludnosci i1 ktore stanowig fundamentalne spoiwo tak wiedzy jak kohezji
spolecznej, jak to wspomina J. Bruner odnoszac si¢ do dzialalnosci dokumentowania i
waloryzowania les ouvres [dziel] prowadzonej przez francuskie ,,Annales”, jako do
uprzywilejowanego klucza odczytywania historii i kultury.

Okreslona rasa, w potaczeniu z nadzwyczajng niejednorodnoscig srodowiskowa, jest
zrédtem réznorodno$ci somatycznej i ﬁzjologicznej56, ktora czesto przejawia si¢ nawet
wewnatrz populacji najbardziej odizolowanych i genetycznie zamknietych jak w Amazonii, w
Papui i w biednych przedmiesciach wielu duzych miast na Ziemi.

Réznorodnosci psychologiczne SA ponadto, precyzuje E. Morin, jeszcze bardziej
zaskakujace niz fizyczne; osobowos$ci, charaktery, temperamenty, wrazliwosci, humory
przejawiajg niezliczone rozmaito$ciami. W ten sam sposob inteligencje 1 procesy rozumienia i
niezrozumienia (kognitywnego), formy logiki i systemy idei rozbiegaja si¢ na wszystkie
strony. A na polu bardziej wyrafinowanym, ta sama wielowymiarowos¢ dotyczy
$wiadomosci, ,,ona sama namnaza, mienigce si¢ wedtug réoznych form myslenia, warunki
kulturowe, ktore wywoluja wielorakie mozliwosci blednej $wiadomosci 1 cofania si¢
intelektualnego [...]. Swiadomosci sa w rozny sposob ekologizowane, socjologizowane,
historiozowane” °’.

Ale 1 samo stwierdzenie na temat réznorodnosci jest podminowane réznorodnoscia,
rozwija si¢ w sensie skomplikowania, jak to wskazuje E. Morin, dla ktorego mysl
wspotczesna dazy do dzielenia i separacji zjawisk i traci z nich tak wymiar jedno$ci jak
réznorodnosci.



' Wskazania koncepcyjne, zreszta juz przez wielu przypisane do systemu epistemologiczno-genetycznego i
pedagogicznego J. Piageta.

* E. Damiano, Jean Piaget e la ricerca didattica (J. Piager i badania dydktyczne) w N. Filograno (Red.), Mente,
conoscenze, educazione (Umysl, wiadomosci, edukacja) Anicia, Roma 1994, str. 146. Omowienie jest nieco
doktadniejsze w E. Damiano (Red.) Epistemologia e didattica (Epistemologia i dydaktyka), La Scuola, Brescia,
1988.

3 D. P. Ausubel, Educazione e processi cognitivi (Edukacja i procesy kognitywne), New York 1968, Milano, F.
Angeli, 1978, str. 56.

* Dla analizy modeli zob. np. L. Guasti, Modelli di insegnamento (Modele nauczania), Novara, De Agostini,
1998

> Zob. np. P. Crispiani, Didattica e idea di scuola in Gentile (Dydaktyka i idea szkoty u Gentilego), Napoli,
Tecnodid, 1999.

% E. Damiano, Insegnare con i concetti (Uczy¢ przez pojecia), Torino, SEI, 1994, str. 4-7. Na temat powstania i
rozwoju modeli w dydaktyce zob. np. E. Damiano, Azione didattica. Per una teoria dell insegnamento,
(Dziatanie dydaktyczne. W kierunku teorii nauczania), Roma, Armando, 1993.

" C. Laneve, Per una teoria della didattica (W kierunku teorii dydaktyki), Brescia, La Scuola, 1993.

¥ Ibidem.

' T echnologia niesie ze sobg mistrzostwo profesjonalisty, jego wiedz¢ i wiedzg jak dziata¢, umiejetnosci
teoretyczne i proceduralne, jest wymiarem wysokiej synergii migdzy teoria i praktyka, z ktérej, rzeczywiscie,
pojawiajg sie czasem nowe, bardziej dostosowane, nieprzewidziane, rozwigzanie nieoczekiwane. Same tylko
techniki zubozaja profesje intelektualne.

' Jeden z najbardziej doktadnych obrazow jest G. Boselliego (G. Boselli, Postprogrammazione, Firecna, La
Nuova Italia, 1991) i pierwszych tworcow nowych stylow programowania dydaktycznego (G. Boselli, P.
Crispiani, L. Lelli, G. Lippi, A. Melucci, N. Serio), zob. tez P. Crispiani - N. Serio (Red.) Manifestazione sulla
progettazione (Przejawy projektowania), Roma, Armando, 1996.

""'M. Ceruti rozpoznaje we wspolczesnej nauce wyrazenie epistemologiczne ztozonosci, $wiadomej tendencji
unikania modeli i protokotéw, dla dokonywania wtasnych wybordw, opcji, posunig¢ w trakcie pracy naukowe;j.
Zob. M. Ceruti, 1l vincolo e la possibilita (Ograniczenie i mozliwos$¢), Milano, Feltrinelli, 1986.

2 Skojarzenie nauczania ze szfukq jest ¢éwiczeniem historycznym, analizowanym przez wielu autoréw i z
zamierzeniami rOwniez radykalnie zdeformowanymi, od J. Deweya do G. Gentilego i J. Brunera.

13 Zob. w tej pracy Kulturowosé i wiedza spoleczna u J. Brunera.

14 Edukacja, od educo-is-eduxi-eductu-educare oznacza wyciaga¢ na zewnatrz, uzewngtrznic, rozwinac.

13 Zob. C. Laneve, La didattica fra teoria e prattica (Dydaktyka, miedzy teoria a praktyka), Brescia, La Scuola,
2003, str. 9.

' Stenberg zauwaza, ze styl myslenia prywatny a ten zawodowy nauczyciela czesto sa rozbiezne. Zob. R.
Stenberg, Stili di pensiero: differenze individuali nell apprendimento e nella soluzione di problemi (Style
myslenia: r6znice indywidualne w uczeniu si¢ i rozwigzywani problemow), Trento, Erickson, 1998.

' Przez didaxi rozumiemy dziatanie dydaktyczne, jego strone profesjonalng, synteze nauczania.

' To co biologicznie istnieje wyraza plan rozwoju (ground plan), ktéry decyduje o czesciach tego istnienia, w
jego naturalnej sekwencji.

E. Gesell, La maturazione e i modelli di comportamento del bambino piccolo (Dojrzewanie i modele
zachowan u matego dziecka), w. S. Sapir — A. C. Nitzburg (Red.), Trattato di patologia dell apprendimento
(Traktat o patologii uczenia si¢), New York 1973, Roma, Armando, 1976, str. 31 i nast.

2 'E. Erickson, Sviluppo e crisi della personalita sana (Rozw6j i kryzys zdrowej osobowosci), w: S. Sapir — A.
C. Nitzburg (Red.), Trattato di patologia dell’apprendimento, op. cit., str. 63 i nast.

! Nalezy podkresli¢, ze u JI. Piageta, tak jak u wspotczesnego jego kolegi, Vygotskiego, uczenie si¢ wyraza sie w
dwoch sukcesywnych fazach, troch¢ przed a trochg po, jako poziom intuitywny, przed-operacyjny, niepewny, i
jako poziom operatywny, przyczynowy, odwracalny, etc., czyli w rzeczywistosci pojawia si¢ kompetencja w
pewien sposob przedwczesna i wyprzedzajaca, o ile zostanie wywotlana, ale ktora zamyka si¢ z nastgpujaca po
niej stabilizacjg a rowniez ta sama kompetencja jest obecna w formie odwracalnej, $wiadomej, manipulowane;j i
statej.

21 Stengers, Perché non puo esserci un paradigma della complessita (Dlaczego nie istnieje paradygmat
réznorodnosci) w G. Bocchi — M Ceruti (Red.), La sfida della complessita (Wyzwanie ztozono$ci), Milano,
Feltrinelli, 1985, str. 61 1 nast.

BuU Piageta mamy poprawny rozwdj umystowy, gdy warunki genetyczne i srodowiskowe, istniejace struktury i
nowe informacje, pozostaja w relacji dynamicznej rownowagi, pojeciu zapozyczonym z fizyki, takiej, ze
znajduje si¢ za kazdym razem uktad zrownowazony, na fali odpowiedzi i przeciw-odpowiedzi, akcji i reakcji,
etc.

** Front interakcji moze by¢ rézny, ale nigdy jednorodny.



> Zob. N. Filograsso, H. Garnder un modello di pedagogia modulare (H. Gardner, model pedagogii modularnej)
Roma, Anicia, 1995, str. 1.

%7, Piaget, Biologia e conoscenza (Biologia i §wiadomo$¢), 1967, Einaudi, Torino, 1983.

*7'S. Rose — L. Lewontin — L. Kami, I/ gene e la sua mente (Gen i jego umyst), Milano, 1983.

¥ Zaswiadcza N. Filograsso (H. Garnder un modello di pedagogia modulare, op. cit. str. 8), ze pod koniec zycia
J. Dewey zweryfikowat koncepcje interakcji preferujac raczej porozumienia, ktora lepiej oddaje obraz
wzajemnych relacji miedzy umystem a kulturg. Zob. J. Dewey — A. Bently, Conoscenza e transazione (Wiedza i
porozumienie), 1949, Firenza, La Nuova Italia, 1974.

% Na ten temat obszernie u E. Morina, La testa ben fatta (Glowa dobrze zrobiona), Paris, 1999, Milano, Cortina,
2000, E. Morin — R. Motta — E. Ciurana, Eduquer pour [’ére planétaire, Paris, Balland, 2003.

% R. Titone, La pedagogia linguistica come scienza interdiscipinare (Pegagogika jezykowa jako nauka
interdyscyplinarna) w: M. Laeng — R. Titone (Red.) Traguardi delle scienze dell 'uomo (Cele nauk o cztowieku) ,
Roma, Anicia, 1987, str. 192.

*! Synergia oznacza warunek zintegrowano polaczenie elementow, ktore tworza nie ich sume, ale istoty nowe i
nieprzewidzialne. Zob. H. Haken, L ‘approccio della sinergia ai problemi di sistemi complessi, w G. Bocchi — M.
Ceruti (Red.) La sfida di complessita, op. cit.

% Koncepcja trans-dyscyplinarnosci / trans-profesjonalnosci w P. Crispiani, Pedagogia clinica (Pedagogia
kliniczna), Bergamo, Junior, 2001, str. 18.

33 R. Bruera, La didattica come scienza cognitiva (Dydaktyka jako nauka kognitywna), Rosario (Argentina)
1996, Brescia, La Scuola, 1998, str. 11

34 Tamze, str. 95

SE, Damiano, L ‘azione didattica. Per una teoria dell’insegnamento, op. cit.

3% C. Laneve, La didattica fra teoria e prattica, op. cit., str. 8

37 C. Scurati, Prefazione (Wstep) do R. Bruear, La didattica come scienza cognitiva, op. cit. str. 5.

* Nieistotne jest natomiast tatwe przypisanie do new banality, ze strony pospiesznych obserwatorow, do
koncepcji lub odkry¢ naukowych wspotbieznych z sensem potocznym.

**'W E. Damiano (Red.) Insegnare con i concetti, op. cit., efektywna analize historyczna i koncepcyjng
ztozonego zagadnienia, jak poczatek zrozumienia sensu poj¢cia, instrumentéw pojeciowych i dydaktyki przez
pojecia.

07, Bruner, La cultura dell’educazione (Kultura edukacji), Harvard 1996, Milano, Feltrinelli, 1997, st.r 59.

4 Tamze, str. 61

2 Tamze, str. 63

4 Tamze, str. 76

“p.p. Ausubel, Educazione e processi cognitivi, op. cit., str. 57-58.

*> Tamze, str. 58.

* Wazne i efektywne momenty refleksji teoretycznej, na poziomie opracowania teoretycznego, ktore to
dydaktyka przezywata w tym czasie, byty konkursy wedtug wyrozniajgcych zastug lub wedtug porownywalnych
zastug, ktorym to byli poddawani nauczyciele, oceniani na zasadzie planu kultury dydaktycznej, a ktore
oznaczaty wczeséniejsze podwyzki pensji.

*" Nie istniejg badania na temat bogactwa ksztatcenia w dydaktyce tradycjonalnej migdzy parami, ktore tworzyly
sie¢ miedzy starszym nauczycielem a nauczycielem ,,nowo nominowanym”, zjawiskiem swego czasu bardzo
rozpowszechnionym, a ktdry jesli chcemy upigkszy¢, musimy odwota¢ si¢ do klasycznego greckiego modelu
wychowania.

* Redukeyjne jest analiza, ktora H. Aebli formutuje na temat dydaktyki tradycyjnej, w ktorej to zauwaza nikla
zalezno$¢ od teorii uczenia si¢ i ktora, z tego powodu, umiejscawia w kulturze zmystowo-empirycznej, jako
obraz kiepskich zachowan intuicyjnych. Tego rodzaju dydaktyka dzialalaby wytacznie zgodnie z procesem
percepcji obrazow wedtug rosnacej abstrakcji, poprzez akumulacj¢ lub sktadanie danych zauwazonych
(atomizm), na bazie nieprawidtowej psychologii, poniewaz ,,rzeczy nie sg tak proste w odniesieniu do
nabywania obrazéw umystowych”, tak wigc, kontynuuje Aebli, ,,badanie okreslonej figury geometrycznej
oznacza wykazywac pewne dziatania, podzieli¢ ja, porownac¢ jedne wymiary z innymi, zmierzy¢ w przyblizony
sposob katy, policzy¢ je, sledzi¢ brzegi, etc.”, czyli dziata¢ w sposob konstruktywny. Podejscie intuitywne, ktore
natomiast Aebli przypisuje negatywnie szkole tradycyjnej, jest rozszerzone rowniez na Komenskiego, Rousseau
i Pestalozziego, za$ pierwsza zmiana jest rozpoznawalna w aktywnos$ci Decroly’ego, Cousineta, Washburne’a,
Kohlera, etc. Stuszne jest odwotanie do dziatan manipulacyjno- konstruktywnych, niewtasciwe jest natomiast
przypisanie dziatan atomistycznych i wyzbytych §wiadomosci, jakie to Aebli zarezerwowat dla nauczania
tradycyjnego, kontrastujagcego zreszta z jego wlasnym pochodzeniem kognitywistycznym, w chwili, kiedy nie
jest do pomyslenia nieaktywno$¢ tego typu przypisana do umystéw ucznidw, a takze nauczycieli. Zob. H. Aebli,
Didattica psicologica (Dydaktyka psychologiczna), Ziirich 1951, Firenze, Giunti-Barbera, 1966, str. 15 i nast.



¥ Arogancja wszechwiedzy, zob. M. Ceruti, La hybris dell onniscenza e la sfida della complessita (Pycha
wszechwiedzy i wyzwania ztozono$ci), w G. Bocchi — M. Ceruti (Rd.) La sfida della complessita, op. cit., str. 25
inast.

%% To jest, dla E. Morina, sposob na drugg kolonizacjq, i to pionowa, ktora ma na celu podbicie ludzkich dusz.
Zob. E. Morin, L industria culturale (Przemyst kultury), Paris 1962, Bologna, Il Mulino, 1963.

>! Zob. P. Crispiani, Itard e la pedgogia clinica (Itard i pedagogia kliniczna), Napoli, Tecnodid, 1998.

S2E, Morin, L ’identia umana (Tozsamo$¢ cztowieka), Paris 2001, Milano, R. Cortina, 2002, str. 37 i nast.

33 W przypadkach ekstremalnych jak Budda, Jezus czy Mahomet, Stalin czy Hitler, pozwalajg na lepsze
zrozumienie istoty cztowieka [...] 1 wszystkie nieludzkie przypadki (ludobdjstwa, niewolnictwa, etc.) s dla
ludzkosci zjawiskami obnazajacymi te istote.

> Nowe organizacje dialektalne, np. zjawisko dialektow regionalnych lub zapiséw prywatnych, czy nowych
slangoéw (specyficznych zargonow klas czy grup spotecznych, np. sabir, pidgin) etc. Zob. M. L. Altieri-Biagi,
Linguistica essenziale (Lingwistyka niezbedna), Milano, Garzanti, 1985.

55 J. Bruner, La cultura dell educazione, op. cit.

%% Przypomina E. Morin, ze “Warunki klimatyczne zmieniaja fizjologie; i tak Boliwijczycy z duzych wysokosci
(4000 m) maja metabolizm, ktéry umozliwia im natlenienie krwi w sposob nieznany innym ludom”. Zob. E.
Morin, L ’identita umana, op. cit., str. 38

57 Tamze, str. 39



