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STRESZCZENIE

Opracowanie dotyczy trwajacego przez ostatnie potwiecze procesu modernizacji systemu dy-
daktycznego: od szkoty tradycyjnej, przez szkot¢ aktywna, nauczanie problemowe i programowane,
po probe tworzenia systemu polimetodycznego. Wszystkie omOwione tu przeobrazenia sg efek-
tem rozwoju wiedzy psychologicznej, ktora okreslana jako energia poznawcza wptywa na zmiang
funkcji psychicznych, wykorzystywanych w tworzeniu nowych metod, zasad i form uczenia si¢
i nauczania — czyli systemow edukacyjnych. Opracowanie wskazuje takze na problem braku petne;j
modernizacji systemu dydaktyczno-wychowawczego w naszym kraju, a takze przybliza glowne
przyczyny dogmatyzmu i stagnacji.

Stowa kluczowe: modele, systemy dydaktyczne, metody uczenia si¢ i nauczania

WPROWADZENIE

Jezeli prawda jest — a rozwo6j cywilizacji 1 kultury ostatnich stuleci jest tego
niezaprzeczalnym dowodem — ze szeroko rozumiany rozwoj nauki i edukacji jest
cenniejszy niz ztoto, to funkcjonowanie tego procesu na réoznych szczeblach wy-
znacza przysztosciowy postep spoteczny, a w tym nauki i techniki (Popek 2010,
s. 46).

Procesy uczenia si¢ i nauczania sa wielostronnie uwarunkowane, co oznacza,
ze wpltyw na ich efektywno$¢ wywieraja niezliczone zmienne spoteczne, poli-
tyczne, ekonomiczne, a wigc nie tylko organizacja i przebieg systemu edukacyj-
nego w szkole. Dzisiaj juz nikt nie ma watpliwosci, ze proces poznawania i war-
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tosciowania zjawisk rzeczywistosci konkretnej i wyobrazeniowej zalezy nie tylko
od edukacji szkolnej, ale takze od wplywu $rodkéw masowego przekazu, prze-
roznych nos$nikow zrodet wiedzy, takich jak Internet, film, ksigzka, dzieta sztuki
itp. Przy tym jedne z nich majg charakter edukacji celowej i profesjonalnie zor-
ganizowanej (szkota, przedszkole, kota zainteresowan i osrodki pracy tworczej),
a inne dzialajg w sposob naturalny, spontaniczny (edukacja rodzinna) badz tez
staja si¢ procesem edukacji nie w pelni zamierzonej i zaplanowanej (ubocznej),
co nie oznacza, ze ich oddziatywanie na podmiot edukacji jest stabsze i mniej
efektywne.

Mozna takze hipotetycznie przyjac, ze potencjalne mozliwosci dzieci i mto-
dziezy na $wiecie sa do siebie zblizone, a zatem zrdznicowanie efektywnosci
w roznych kregach kulturowych i spotecznych jest bardziej uzaleznione od rze-
czywistego doceniania wartosci edukacji, od konkretnych naktadéw ekonomicz-
nych na ten proces, a nie od politycznego deklarowania i postulatéw pozostaja-
cych bez pokrycia.

W naszym kraju — mimo dos$¢ pozytywnych rezultatéw badan porownaw-
czych, bedacych wybranymi wskaznikami owej efektywnosci na swiecie — kon-
kretne naktady finansowe na edukacj¢ i rozwdj nauki sg o wiele nizsze od prze-
cietnych wskaznikéw krajow zaliczanych do efektywnie rozwijajacych sig.

Z chwila wstapienia Polski do Unii Europejskiej pod wzgledem demogra-
ficznym stanowilismy 8% ludno$ci Starego Kontynentu, natomiast naktady na
nauke wynosity u nas zaledwie 0,7% (przeznaczonych na rozwoj nauki w UE).
W roku 2007 Polska przeznaczala na nauk¢ 3,7 miliarda zlotych, czyli ponizej
0,4% PKB, oraz na szkolnictwo wyzsze (inwestycje, ksztalcenie, place, admini-
stracj¢, badania naukowe, informacj¢ naukowg i wydawnictwa) — 10,4 miliarda.
W tym samym czasie budzet badawczy jednego tylko Stanford University, inte-
lektualnego zaplecza Doliny Krzemowej, wynosit 975 milionéw dolaréw. Innym
wskaznikiem wspierania ekonomicznego rozwoju nauki moze by¢ kwota prze-
liczana na jednego mieszkanca — wynosita ona do 2000 roku 17 euro, podczas
gdy w tym samym czasie w Europie Zachodniej siggata 167 euro, a w Stanach
Zjednoczonych przekraczata miare 12-krotnie wyzsza niz w Polsce (Popek 2010,
s. 46-48).

Podobne naktady przeznaczano w Polsce na liczne w ostatnim potwieczu re-
formy systemu edukacji. Stowo ,,system” nalezy uja¢ w cudzystow, gdyz — jak
dotad — wszystkie reformy miaty charakter czastkowy, fragmentaryczny i nie
obejmowaty nawet potowy elementéw okreslajacych system edukacji. Wszyst-
kie zaczynaly si¢ od wybidrczego modernizowania wychowania przedszkolne-
g0 1 nauczania poczatkowego, zatamywaty si¢ juz na szczeblu koncowych klas
szkoty podstawowej lub gimnazjum, nigdy nie docierajac do poziomu studiow
wyzszych, a w tym do niezbednej reformy edukacji nauczycieli i pedagogow.
Trudno przeciez za reforme systemu uzna¢ zmiane szczebli ksztatcenia i wprowa-
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dzenie po 6-letniej szkole podstawowej gimnazjum, a nastgpnie liceum. Trudno
takze nazwac reforma systemu edukacyjnego objecie nauka szkolng 6-latkow, co
w innych krajach zostalo dokonane bez ,,infantylnej wrzawy”, a ostatnio wprowa-
dzenie podrgcznikow do klasy I, ktore bedg wiasnoscig szkoty.

Czym zatem jest system edukacji i jakie elementy obejmuje. Warto przypo-
mnie¢, ze system (gr. systema) oznacza zorganizowang catos¢ lub ustrukturali-
zowany zbior idei, zatozen (celéw), poje¢, metod i zasad generalizacji, klasy-
fikowania, dziatania, pomigdzy ktorymi wystepujg réznego rodzaju stosunki
wzajemnych zaleznos$ci i powiazan (np. system spoteczny, logiczny, prawny, edu-
kacyjny, dydaktyczny). W takim znaczeniu system edukacji obejmuje generalne
idee rozwoju, cele edukacji, programy edukacyjne (tresci ksztatcenia), metody
i zasady nauczania, uczenia si¢, srodki i strategie przekazu informacji (zrodla
wiedzy), poziomy edukacji, modele absolwentéw (o cechach niespecyficznych
i specyficznych dla kazdej specjalnosci), organizacje i finansowanie, a takze inne
elementy, w tym modele nauczyciela, wychowawcy, wyktadowcy, uczonego itp.
(tamze, s. 46).

Do tej pory wigkszo$¢ tych sktadnikow powstawata na zasadzie dziatania me-
tody ,,prob i btedow” (programy, podreczniki, poziomy edukacji). Najwazniejszy
sktadnik — system dydaktyczny — podobnie jak inne elementy (poza nauczaniem
poczatkowym, gdzie zaczgto wprowadzaé nauczanie zintegrowane), od wielu lat
pozostaje w stagnacji.

Trzeba zatem jeszcze raz wyraznie powtdrzy¢, ze w ostatnim potwieczu nie
przeprowadzono w Polsce ani jednej reformy o charakterze systemowym.

Sq kraje w Europie (np. kraje skandynawskie), ktore kazdg reforme¢ systemu
o$wiaty rozpoczynaty od opracowania cato$ciowej koncepcji, w wielu elementach
opartej na wynikach przeprowadzonych wcze$niej eksperymentow, a nastepnie
pierwszym czlonem modernizacji obejmowano system przygotowania i dosko-
nalenia nauczycieli. Tworcy koncepcji modernizacyjnej wychodzili z zatozenia,
ze najlepszy program nie zostanie pozytywnie wdrozony, jezeli kadra nauczyciel-
ska bedzie realizowata zadania edukacyjne w sposob tradycyjny i przestarzaly.
Tym samym uznawano, ze najwazniejszym czynnikiem reformy systemu eduka-
cyjnego jest system dydaktyczno-wychowawczy i kadra przygotowana do jego
realizacji.

Trzeba przyjac, ze takie zatozenie jest najbardziej stuszne. Szkoda, ze ta praw-
da w warunkach polskich zostata zapomniana, a efektywnosci edukacji poszu-
kiwano w mniej istotnych wyznacznikach. Stato si¢ tak miedzy innymi z dwu
powodow.

Pierwszg przyczyna bylo przejecie inicjatywy i realizacji reform przez urzegd-
nikow resortu Ministerstwa Edukacji, wspieranych przez nauczycieli praktykow,
pozbawionych mozliwosci myslenia systemowego.
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Po drugie, po odejsciu ze szkolnictwa wybitnych dydaktykow, takich miedzy
innymi jak Konstanty Lech, Wincenty Okon czy Czestaw Kupisiewicz, nastgpi-
o spowolnienie czy wrgcz zahamowanie rozwoju teorii nowoczesnej dydaktyki,
opartej na podbudowie psychologicznej (psychodydaktyka). Zapomniano o zasa-
dzie gloszonej przez Konstantego Lecha, ze proces dydaktyczno-wychowawczy
powinien si¢ opiera¢ na nowoczesnie pojmowanych modelach psychiki, a w tym
gtéwnie na funkcjach poznawczych oraz motywacji dzieci i mlodziezy.

Psychodydaktyka, podobnie jak inne dziedziny wiedzy, powinna podwajac
swoj potencjat poznawczy co dziesie¢ lat. W tym czasie rodzg si¢ nowe obszary
(dziedziny), takie chociazby jak: biotechnologia, cybernetyka, informatyka, au-
tomatyka, kosmologia, nowoczesne modele funkcjonowania psychiki i struktur
poznawczych ludzi, nowoczesna ekonomika i strategie zarzadzania zespotami
ludzkimi. Powstajg tez nowe zrodta wiedzy — metody jej wytwarzania i wykorzy-
stywania. Proces dydaktyczny, poczagwszy od nauczania elementarnego, a skon-
czywszy na studiach wyzszych, nie moze pozostawa¢ w tyle, a tym bardziej
w opozycji do tych zmian.

CO OZNACZA 10D CZEGO ZALEZY JAKOSC EDUKACI]I?

W naukach o wychowaniu i ksztalceniu od wielu lat funkcjonuja takie okre-
slenia, jak: sprawno$¢ ksztalcenia (nauczania), efektywno$¢ edukacyjna, a ostat-
nio jakos$¢ ksztatcenia. Wywodza si¢ one z terminu ,,efekt” (tac. effektus — skutek)
1 0znaczajg skutecznos¢ w okreslonej dziedzinie, a w tym przypadku — w eduka-
cji. Owa skutecznos$¢ nie jest jednak rozumiana jednolicie ani w praktyce, ani tez
w teoriach pedagogicznych. Starsze modele edukacyjne przyjmowaly, ze miarg
skutecznosci jest doktadnos$c¢ 1 jako$¢ realizacji zatozonych celow edukacyjnych,
roztozonych niesprzecznie na poszczegolne dziedziny (przedmioty) edukacji czy
tez ksztalcenia. Takie zatozenie przyjmowalo istnienie mozliwos$ci opracowania
celow i1 kryteridéw przez powotlana komisj¢, okreslang niekiedy jako sedziowie
kompetentni lub rzeczoznawcy (cele ogdlne i cele bardziej szczegdtowe, roz-
cztonkowane na poszczegolne przedmioty nauczania). Systemy aktywne czy tez
szkoty tworcze za miare efektywnos$ci edukacji przyjmowaty rozwoj dzieci i mto-
dziezy w codziennym dziataniu (aktywnosci).

Miarg pierwszego zalozenia byty mniej lub bardziej doktadnie okreslone kry-
teria uzyskiwanej zasobnosci umystowej w postaci pamigciowego przyswojenia
zaplanowanej wiedzy badz tez poziomu rozumienia tej wiedzy, a w czasach nam
wspotczesnych umiejetnosci faczenia tej wiedzy z praktyka spoteczng. Narzedzia-
mi pomiaru byly oceny szkolne (jako bardzo niedoskonata miara subiektywna)
albo w ostatnich czasach testy wiadomosci szkolnych, w pewnym stopniu zo-
biektywizowane, ale dalekie od mozliwosci sprawdzenia na przyktad poziomu
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rozumowania, wyobrazni twdrczej, wartosciowania itp. W rozmontowanym i do-
prowadzonym do upadku szkolnictwie zawodowym stosowano niekiedy testy wy-
konania, co mialo prowadzi¢ do sprawdzania ,,zasady taczenia teorii z praktyka”
(Lech 1965).

Tworcy zalozenia edukacji opartej na idei rozwoju w zakresie pomiaru efek-
tywnosci, jak dotad, nie uporali si¢ z praktyczng strong jej sprawdzania: moc-
niejsza strong byly cele przyjmowane postulatywnie (na przyktad wszechstronny
rozwoj osobowosci uczniow), a zupehnie stabg czy wrecz niemozliwag — sprawdza-
nie efektywnos$ci edukacji w warunkach istnienia réznic indywidualnych, w pre-
dyspozycjach ucznidow, nauczycieli, w wyposazeniu materialnym placéwek edu-
kacyjnych, réznic srodowiskowych (ekonomicznych, moralno-spotecznych) itp.
Totez najcze¢sciej spotykanym okresleniem w podrecznikach metodycznych dla
nauczycieli jest postulat ,,nauczyciel powinien”. Oczywisty jest fakt, ze spraw-
dzianem tak rozumianej efektywnosci staje si¢ w kazdym przypadku odroczona
w czasie praktyka spoteczna absolwentow systemu edukacyjnego, ich przygo-
towanie do zycia, dojrzatos¢ spoteczna, zdolnos¢ kreatywnego wiaczenia si¢ do
wybranego nurtu dziatalno$ci zawodowej, otwarto$¢ 1 odpornos¢ na zmieniajace
si¢ warunki itp. W takim rozumieniu efektywnos$¢ edukacji polega na wydoby-
ciu tkwigcych w kazdym czlowieku nieco innych mozliwosci, na utwierdzeniu
przekonania, ze uczenie si¢ i rekonstrukcja wiedzy teoretycznej i praktycznej jest
procesem ciaglym i nigdy nieskonczonym (Sliwerski 2012).

Kazdy poziom ksztatcenia: od przedszkola po studia wyzsze, ma do spetnie-
nia nieco inne cele ideowe i zalozenia praktyczne, jednak wadliwa edukacja na
szczeblu nizszym odbija si¢ negatywnie na wyzszym poziomie ksztatcenia.

Przyktadowo okreslenie kryteriow efektywnosci moze mie¢ nastepujaca
postac:

— Osiagniecie sprawnosci pisania, czytania, liczenia.

— Opanowanie elementarnej wiedzy przewidzianej programem, opartej na
zaprojektowanych zrodtach wiedzy (opanowanie pamigciowe, wynikajace z na-
uczania kopiujacego, rozumienie tresci, np. czytanie ze zrozumieniem, umiejet-
nos$ci przeksztalcania wiedzy i wlaczania wiedzy do dziatalno$ci praktycznej itp.).

— Ksztattowanie umiejetnosci przyswajania, przetwarzania i wytwarzania in-
formacji nowych przy wykorzystaniu arsenatu wszystkich funkcji poznawczych
cztowieka.

— Zdolnos¢ ksztaltowania postaw prospotecznych na podstawie warto§ciowa-
nia zjawisk i wtasciwos$ci, rozumienie i tolerancja dla r6znorodnych wartos$ci.

— Zdolnos$¢ taczenia teorii z praktyka, rozwijanie operatywnosci dziatania
w sytuacjach nowych.

Cele te odnoszg si¢ do roznych systemow edukacyjnych. Oczywiscie to nie
jest indeks wyczerpujacy, a jedynie przyktadowy. Cele, zadania, zasady i metody
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zalezg od pojmowania istoty efektywnosci edukacji. Dlatego wypada zaznaczy¢
i negatywnie oceni¢ sprowadzanie jakosci ksztalcenia do sposobow algorytmicz-
nego (schematycznego) zapisu programoéw ksztatcenia. Tak jakby zewnetrzne
ujecie ksztaltu zapisu (roztozenia, rozcztonkowania) tresci edukacyjnych miato
wyczerpywa¢ metody modernizacji systemu dydaktycznego. Mozna to zobra-
zowaé nieco humorystycznie — ,to tak, jakby ksztalt kapelusza miat wplyw na
zmiang ilorazu inteligencji i mentalnosci cztowieka”. Wtasnie w taki oto sposob
pojmowano ostatnimi laty podnoszenie jako$ci ksztatcenia w szkotach $rednich
i wyzszych uczelniach w naszym kraju.

Oczywiscie jest to dzieto ministerialnych informatykoéw o urzedniczej mental-
nosci, dla ktérych tatwos¢ kontroli i porownania poprzez zastosowany algorytm
rowna si¢ efektywnosci i jakosci ksztatcenia. Tymezasem, a tak byto zawsze, o ja-
kos$ci poznania i warto$ciowania decyduja wykorzystane w procesie edukacji we-
wnetrzne funkcje poznania, przezywania i motywacji, a zewnetrzna organizacja
tego procesu pelni jedynie zabiegi pomocnicze (instrumentalne).

CZLOWIEK JAKO JEDNOSTKA SPOLECZNA, NIEPOWTARZALNA OSOBOWO

Od poczatku refleksji filozoficznej nad istotg czlowieka uksztattowaly si¢ dwa
stanowiska. Przedstawiciele pierwszego wyrazali przekonanie, ze wszyscy ludzie
sa do siebie podobni i ze kazdy czlowiek ma nieograniczone mozliwosci roz-
woju, zadaniem spoleczenstwa jest tylko stworzenie odpowiednich warunkow.
Wyznawcy drugiego glosili z kolei, ze réznice indywidualne, istniejgce wsrod
ludzi, sa wyznaczane wlasciwosciami biologicznymi, ktorymi nalezy kierowac
si¢ w wychowaniu i ksztattowaniu osobowosci cztowieka. Wyrazem tych przeko-
nan jest uksztattowanie takiej struktury spoteczenstwa, w ktorej kazdy cztowiek
wykonywatby czynnos$ci zgodne ze swoimi dziedziczonymi, wrodzonymi, a tak-
ze uksztattowanymi zdolnosciami i mozliwosciami (Anastasi 1958, Hornowski
1985).

Psychologiczne koncepcje roznic indywidualnych zrodzity si¢ na bazie tak
zwanej psychologii obiektywnej, wyrastajacej z pierwszego stanowiska, mimo
ze poszukiwanie roznic w zachowaniu sie ludzi (geneza) ma najstarsza trady-
cje w refleksji psychologicznej. Juz tworcy koncepcji ,,czterech zywiolow”, do
ktorych zaliczono wode, powietrze, ogien i ziemi¢, poszukiwali w odmiennych
proporcjach tych substancji przyczyny réznic w zachowaniu. Nurt ten kontynu-
owali Hipokrates (V wiek p.n.e.) i Galenus (II wiek p.n.e.), ktorzy stworzyli zreby
nauki o temperamencie, przyjmujac, iz ludzie r6znig si¢ migdzy sobg proporcjami
czterech sokow (jasna krew, jasna zo6t¢, czarna krew, ciemna z6t¢). Uwazali oni,
ze ta odmienno$¢ powodowata zroznicowanie pobudliwosci psychicznej (miedzy
innymi typy temperamentu: sangwinik, choleryk, flegmatyk i melancholik), a tak-
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ze przejawy zaburzen psychicznych (paranoia — epilepsja, mania, melancholia,
histeria), co zostato potwierdzone w licznych badaniach naukowych, prowadzo-
nych w XX wieku (red.: Korzeniowski, Puzynski 1978, Strelau 1969, 1978, 1985,
1992, 2000).

Upatrywanie roznic indywidualnych w podtozu biologicznym, czy pdzniej
w funkcjonowaniu centralnego systemu nerwowego, doprowadzito do powstania
wielu teorii temperamentalnych réznic indywidualnych, ktorych nie ma potrze-
by tu omawia¢ (Kretschmer, Sheldon, Pawlow, Niebylicyn, Tieptow, Eysenck,
Strelau i inni). Doda¢ jedynie wypada, ze zgodnie z przekonaniami hipotetyczny-
mi, a nast¢pnie badaniami empirycznymi temperamentalne réznice indywidualne
wywieraja regulacyjny wptyw na pobudzanie i hamowanie (reaktywno$¢ i aktyw-
no$¢ wedlug regulacyjnej teorii temperamentalnej J. Strelaua), co przejawia si¢
w zachowaniu energetycznym, prowadzacym do uksztattowania si¢ stylu dziata-
nia o podtozu emocjonalnym (Strelau 1992).

Wprowadzenie pojecia typu, a nastepnie stylu zachowania si¢ pozwolito psy-
chologii jako nauce na wyposrodkowanie dookreslenia cech charakteryzujacych
ludzi — migdzy tym co jest powszechne (obiektywne, twarde), a tym co jest indy-
widualne (subiektywne, migkkie). W ten sposob pogodzono z jednej strony daze-
nie nauki do tworzenia generalizacji (powszechno$¢ cech), a z drugiej strony do
zachowania prawdy psychologicznej: tozsamos$ci osobowej czlowieka, a zatem
jednostki zréznicowane;.

Innym nurtem badan réznic indywidualnych staly si¢ problemy percepcji
rzeczywistosci. Badania takie zapoczatkowali pierwsi przedstawiciele psycho-
logii naukowej (szkota Wundta), ktorzy na podstawie teorii asocjacyjnej starali
si¢ zbada¢ elementarne procesy poznawcze: wrazenia i spostrzezenia, a nastgpnie
wyobrazenia. Juz zatem pod koniec XIX wieku uksztattowalo si¢ pojecie typu po-
znawczego — wzrokowego 1 stuchowego (percepcyjny typ wzrokowca i stuchow-
ca), co oznaczato wyzszy poziom wrazliwosci poznawczej wzroku lub shuchu.

Dzi¢ki badaniom nad procesami pamigci (zapamigtywanie, przechowywanie,
przypominanie, rozpoznawanie, zapominanie — mi¢dzy innymi H. Ebbinghaus),
W powigzaniu z typami percepcyjnymi, stworzono wiele rodzajow pamieci, ktore
roéznicujg uczenie si¢ ludzi. Sg to: pami¢¢ obrazowa (stowna, wizualna, uczué),
pamig¢ epizodyczna, mechaniczna, logiczna, dowolna, mimowolna, bezposred-
nia, odroczona, rozpoznawcza, odtworcza — co stato si¢ podstawg tworzenia
typologii pamigci w zaleznosci od przewagi danej predyspozycji w procesach
zapamig¢tywania, przypominania i zapominania (Wlodarski 1984). W. Szewczuk
dodaje jeszcze typ pamigci kinestetyczny — ruchowy, a Reber — pamig¢ skojarze-
niowa, leksykalng, semantyczna, wytwodrcza i rekonstrukcyjng (Szewczuk 1979,
1984; Reber 2000). Swiadczy to o niezwyktej réznorodnoéci wykorzystywania
pamigci (jako procesu poznawczego) w uczeniu si¢ i dzialaniu.
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Pod koniec XIX wieku podjeto bodaj najwazniejsze badania w celu wyswie-
tlenia tajemnicy réznic indywidualnych w zachowaniu si¢ ludzi. Byly to badania
nad inteligencja. Na podstawie wielu badan empirycznych stwierdzono, ze in-
teligencja ludzka wykazuje si¢ niezwyklym zréznicowaniem poziomu (ilo$cio-
wo-jako$ciowym), co sprawia, ze mozna mowi¢ o poziomach ilorazu inteligencji
(przecigtny poziom punktowy na podstawie badan testowych wynosi 100).

Przyjeta obecnie klasyfikacja Swiatowej Organizacji Zdrowia, oparta na ilorazie inteligen-
cji (I.I) 1 odchyleniu standardowym = 16, do uposledzonych umystowo zalicza osoby majace L.1.
ponizej dwoch odchylen standardowych od $redniej, czyli ponizej 68 (100 — 2 — 16 = 68), miedzy
drugim a trzecim odchyleniem standardowym mieszczg si¢ przypadki lekkiego uposledzenia umy-
stowego (L.I. = 68 — 52), ponizej za$ L.I. = 52 — przypadki glebszego u.u., wérdd ktorych wyrdznia
si¢ 5 grup: miedzy trzecim a czwartym odchyleniem standardowym (I.I. = 52 — 36) — umiarkowane
u.u., migdzy czwartym a pigtym odchyleniem standardowym (L.I. = 36 — 22), znaczne u.u., ponizej
piatego odchylenia standardowego (I.I. ponizej 21) — glebokie uposledzenie umystowe (Szewczuk,
red., 1970, s. 517).

Powyzej sredniej punktacji (I.I. = 100) mieszczg si¢ osoby nadprzecigtnie oraz
wybitnie uzdolnione (I.I. = 144 i wyzej). Liczebno$¢ kazdej populacji, wykazu-
jacej nizsze i wyzsze odchylenie od $redniej L.I., okreslana jest (po obu stronach)
na okoto 25%. Swiadczy to o znacznym zréznicowaniu zdolnosci poznawczych
kazdej zbiorowosci szkolnej. lloraz inteligencji jest miarg myslenia konwergen-
cyjnego 1 pamigci. Jezeli do tradycyjnie traktowanego procesu myslenia dodamy
zréznicowanie uzdolnien tworczych (gldéwnie myslenie dywergencyjne wedlug
J. P. Guilforda), a co za tym idzie — r6zny poziom proceséw wyobrazni i intuicji,
wowczas obraz typow poznawczych jeszcze bardziej ulega komplikacji (Guilford
1978, Necka 1994, Nosal 1992, Dobrotowicz 1995, 2000, Sotowiej 1997).

Dodatkowo réznice indywidualne uwarunkowane sa charakterologicznie
i wolitywnie. Powoduje to ksztattowanie si¢ zréznicowanych postaw, np.:

— typ dazacy do dominacji i wladzy,

— typ ideowy,

— typ altruistyczny,

— typ integrujacy ludzi.

Latwo mozna zidentyfikowac¢ takie typy wsrdd osob znaczacych, takich jak:
Stalin, Hitler, Korczak, $w. Jan Pawel II.

Z uwagi na system warto$ci Spranger wymienit 6 typow idealnych: ekono-
miczny, polityczny, spoteczny, religijny, estetyczny, teoretyczny (za: Szewczuk
1979). Najpehiejsza typologi¢ wyodrebnit C.G. Jung, biorgc pod uwage rdznice
indywidualne osobowosci.
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Tab. 1. Typy réznic indywidualnych osobowosci wedlug Junga

Ekstrawertywny Introwertywny
myslowy myslowy
uczuciowy uczuciowy
spostrzezeniowy spostrzezeniowy
intuicyjny intuicyjny

W zaleznosci od przewagi okreslonej funkcji (typy funkcjonalne) w zakresie
czynnosci poznawczych, adaptacyjnych badz twoérczych wyksztalca si¢ odrebny
typ zachowania cztowieka (rowniez w przypadku zaburzen psychicznych) (Jung
1995).

Konsekwencja tego kierunku poszukiwan naukowych jest stworzenie odpo-
wiednich typow umystowosci, wywierajacych decydujacy wpltyw na proces po-
znawczy (uczenie si¢), co oznacza inaczej typ predyspozycji danego czlowieka,
pozwalajacych mu na najskuteczniejsze przyswajanie, rozumienie, przetwarzanie
poznanych tresci. Przyktadem takich dokonan jest typologia umystu C. Nosala,
zbudowana na podstawie klasycznego modelu Junga. Sa to nastepujace typy umy-
stu (preferencji poznawczej) utozone dychotomicznie (Nosal 1992):

Konkretno§¢ — Obiektywnos¢ (KO)

Globalnos¢  — Obiektywnos¢ (GO)

Konkretnos¢ — Subiektywnos¢ (KS)

Globalnos¢  — Subiektywnos¢ (GS)

Dzigki wspotczesnym badaniom medycznym wyodrgbniono dwa inne typy
osobowosci: hiperaktywny (typ osobowosci A), zrbwnowazony (typ osobowosci
B). Pierwszy jest aktywny, ambitny, pracoholiczny, wykazujacy sktonnos¢ do ta-
kich chordb, jak zawat serca, wylew krwi do mozgu, a drugi — bardziej pasywny,
ludyczny, opanowany, a niekiedy leniwy i bez ambicji.

W praktyce nauczyciele maja takze do czynienia z przypadkami dzieci i mto-
dziezy z licznymi defektami fizycznymi (kalectwo), co nie pozostaje bez wpty-
wu na charakter i motywacje w procesie uczenia si¢.

Trzeba sobie uswiadomi¢ w tym miejscu generalng prawde, potwierdzang
empirycznie, ze style poznawcze rdznicujg kazda zbiorowo$¢ szkolng, nie wyta-
czajac z tego zréznicowania nauczycieli. Oni takze stanowig indywidualne typy
poznawcze, co nie jest obojetne dla powstajacego (albo nie) sprzezenia zwrotne-
g0 W procesie nauczania i uczenia si¢ miedzy uczniem a nauczycielem. Zatem
style preferencji poznawczych nauczycieli i ucznidow decyduja o efektywnosci
szkolnej, a pojecie ,,uczen zdolny” staje si¢ zalezne od preferowania okre$lone;
struktury uzdolnienia przez konkretnego nauczyciela.
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LUDZKA TWORCZOSC RODZI SIE Z ROZNORODNOSCI —
Z JEDNOMYSLNOSCI TWORZA SIE IDEOLOGIE

Wielowiekowa obserwacja dazen ludzkich ujawnia dychotomiczny mecha-
nizm, ktoéry wynika niejako z ludzkiej natury, a sprowadza si¢ do usitowan polega-
jacych na: stalo$ci — zmiennosci, adaptacji — zréznicowaniu (kreacji), zniewalaniu
— wolnosci', kategoryzacji zasad i wartosci — pluralizmu zasad i wartosci. Daze-
nia ludzkie, wynikajace z okreslonego systemu wartosci, sktadajg si¢ na postawy,
ktore staja sie regulatorami stylow zycia (dazen), a te z kolei warunkuja rozwoj
albo stagnacje cywilizacji lub kultury. Skrajne dazenie do statosci (niezmiennos$ci
zasad), przystosowania spolecznego, kategoryzacji wartosci i zniewalania ludzi
do przestrzegania okreslonych zasad, jako jedynych uprawnionych i stusznych,
tworzy ideologie stagnacji, ktora niekiedy shuzy wtadzy do agresywnego zwalcza-
nia odmienno$ci. Zmiennosc¢, zréznicowanie, pluralizm zasad i wartosci, wolnos¢
i tolerancja tworza podstawe spoteczenstw otwartych, kreacyjnych.

Cata ewolucja przyrody i spoteczenstwa opiera si¢ na mechanizmie ogdlnego rozwoju: adapta-
cji—zroznicowania i kreacji. Ich odbiciem musi by¢ proces edukacyjny, nastawiony na przyswajanie
i przetwarzanie. Wielowiekowe tradycje edukacyjne nie spetniaja warunkow ogoélnego mechanizmu
rozwoju. Adaptacja zapewnia powtarzanie i utrwalanie wiedzy wedlug zasad kontynuacji kultury.

Tymczasem sila przemiennosci i rozwoju jest kreacja. Trwatos¢ swiata zywego i jego ewolucja
nie wynikaja z jego stabilnej doskonatosci, ale z tego, ze jest on przebogaty w rdézne mozliwosci.
Swiat istot Zywych, ale takze umysty ludzkie stanowia rodzaj systemow otwartych, mimo ze wy-
mogiem naszych umystow jest rownoczesnie dazno$¢ do posiadania spojnej i jednolitej wizji §wiata
i adaptacji do tego $wiata (Popek 1999, s. 11).

OGRANICZONOSC POZNAWCZA CZEOWIEKA PRZYCZYNA POWSTANIA WASKICH
TEORII NAUKOWYCH I ZASAD PRAKTYCZNEGO DZIALANIA

Wielu myslicieli wyraza przekonanie, ze cztowiek znacznie lepiej poznat ota-
czajaca rzeczywisto$¢ niz samego siebie. Oznacza to, ze w opisie mechanizmow
psychologicznych ludzi jako zbiorowosci i ludzi jako osobowych jednostek ciagle
jestesmy na poczatku drogi. Okresla to aktualny stan wiedzy nauk o czlowieku,
w tym takze psychologii i nauk pedagogicznych. Owa ograniczono$¢ poznawcza
cztowieka w stosunku do wtasnego gatunku jest glowna przyczyna rodzenia si¢
waskich, ograniczonych i peryferyjnych teorii naukowych.

Niecierpliwos¢ ludzka, motywacja i aspiracje przewyzszajace aktualne moz-
liwosci, a przy tym przekonanie, ze to, co proste, jest jasne, a zarazem eleganckie,
to gtowne przyczyny tworzenia waskich teorii stuzacych do wyjasniania bardzo
ztozonych i wielostronnie uwarunkowanych problemow. Stanowisko takie pro-
wadzito niejednokrotnie do tendencji atomistycznych i mechanistycznych, czego

! Tak zwane uszcze$liwianie innych na site, w imi¢ wiary, ze tylko decydent wie najlepiej, jak
zyé.
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konsekwencja byly takze modele statystyczne psychiki, odnoszace si¢ do proce-
su nauczania i uczenia si¢. Wowczas gtownym procesem odpowiedzialnym za
skuteczne uczenie si¢ byty zmysly i zasada pogladowosci, innym razem pamigc
mechaniczna badz logiczna, jeszcze innym rozumienie tre$ci, wreszcie rozumo-
wanie i nauczanie problemowe, a w ostatnim okresie nauczanie integracyjne i po-
limetodyczne, ale tylko na najnizszym poziomie nauczania. Wymienione tu proby
$wiadcza o stabym korzystaniu z aktualnej wiedzy o bogactwie roznic indywidu-
alnych miedzy ludzmi (w tym dzieci i mtodziezy). W ten sposob za kazdym razem
poznawczy model dydaktyczny odnosi si¢ jedynie do wybranych predyspozycji

Tab. 2. Zwiazek systemow dydaktycznych z modelami psychiki (przyktady)

System
dydaktyczny

Model psychiki

Funkcje i procesy psychiczne
wyznaczajace model

1. |Szkota tradycyjna

Model zobiektywizowany
reprodukcyjny (sensual-
no-empiryczny)

Poznanie zmystowe

Pamie¢ (zapamietywanie, odpoznawanie,
przypominanie)

Rozumienie (myslenie logiczne)

2. | Szkota aktywna
(poznanie przez
dziatanie)

Model oparty na wiedzy
o roznicach indywidual-
nych, podmiotowosci

i aktywnosci w procesach
dziatania dzieci

Zindywidualizowane poznanie zmystowe
i umystowe

Laczenie poznania z dziataniem

(o charakterze tworczym) oparte na
aktywnosci i samosterowno$ci dziecka

3. | System nauczania
problemowego
i programowanego

Model oparty na proce-
sach myslenia

i rozumowania,

a takze taczenia teorii

z praktyka

Poznanie zmyslowe i umystowe zmierza-
jace do rozumienia problemow praktycz-
nych i teoretycznych

Programowanie i strukturalizacja wiedzy,
oparte na rozumowaniu indukcyjnym

i dedukcyjnym, weryfikacja wiedzy

w praktyce

4. | System nauczania
polimetodycznego

Model oparty na pozna-
niu holistycznym, zmy-
stfowym i umystowym,
wykorzystujacy wiedze
opartg na roéznicach in-
dywidualnych, funkcjach
poznawczych, emocjo-
nalnych i motywacyj-
nych (ujgcie systemowe
psychiki i uwarunkowan
zewngtrznych)

Poznanie zmystowe i umystowe, stymulo-
wane przez procesy emocjonalne

i motywacyjne

Uczenie si¢ oparte na roznicach indywi-
dualnych: stylach poznawczych, polegaja-
ce na przyswajaniu, przetwarzaniu

i wytwarzaniu wiedzy i nowych wartosci

Opracowanie wlasne
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psychicznych, a wige tylko do wyodrgbnionej typologicznie grupy oséb zbioro-
wosci uczniowskie;j.

Jesli przesledzi si¢ podstawowe systemy dydaktyczne na przestrzeni ostat-
niego stulecia, to mozna zauwazy¢ ewolucje struktury wewnetrznych mozliwosci
psychicznych w procesie uczenia si¢. Tak zwana szkota tradycyjna ,,herbartow-
ska” miata charakter odtworczy, pamigciowy, a mechanizmem motywacyjnym
byly oceny szkolne, traktowane jako miara osiggni¢¢ (na zasadzie nagrod i kar).

System Nowego Wychowania — szkola aktywna zapoczatkowana przez
Deweya (zwana takze szkola progresywistyczng) — kladl nacisk na aktywnos¢
i samodzielno$¢ ucznidow i na wewnetrzne motywy dziatania, nazwane w poz-
niejszym okresie przez psychologi¢ humanistyczng samosterownoscia. System
nauczania problemowego i programowanego, zwany systemem nowoczesnym,
zaczat ksztattowac sie w latach szes¢dziesigtych XX wieku w wyniku nowych ba-
dan nad funkcjami poznawczymi cztowieka, prowadzonych glownie przez szkole
Guilforda. Najnowsze trendy, opierajace si¢ na teoriach interakcyjnych (Renzuli,
Monks, Necka, Popek), ktore przyjmuja za podstawe systemowe ujmowanie psy-
chiki, starajg si¢ taczy¢ w miar¢ mozliwosci wielorakie zwigzki funkcji psychicz-
nych: poznawczych, emocjonalnych i wolitywno-motywacyjnych, gdyz tylko
wowczas mozna uchwyci¢ skomplikowane réznice indywidualne i ich wptyw na
poznawanie 1 przetwarzanie rzeczywistosci (Popek 2001).

Przyktad schematycznego ujecia systemow dydaktycznych i ich zalezno$ci od
narastajgcej wiedzy o wtasciwosciach psychiki ludzkiej zawarto w tab. 2.

TEORIE NAUCZANIA I UCZENIA SIE JAKO REZULTAT WIEDZY
0 MOZLIWOSCIACH POZNAWCZYCH DZIECI I MLODZIEZY

A. Model szkoty tradycyjnej

Wiek XIX, a w szczegolnosci jego druga potowa, to ksztattowanie si¢ modelu
poznawczego nauczania i uczenia si¢, zwanego z perspektywy XX wieku sys-
temem szkoly tradycyjnej. Jeszcze w latach sze$c¢dziesigtych minionego wieku
K. Lech pisat:

Szkota tradycyjna pojmuje wiedz¢ przekazywana uczniom jako co$ gotowego, podawanego
z zewnatrz przez nauczyciela czy podrgeznik, przyswajanego biernie przez uczniow. To przyswa-
janie rozumie si¢ tu zgodnie z teorig empiryzmu — sensualizmu. Formuta ,,nic nie ma w umysle,
czego nie byto w zmystach” lezy u podstaw zasad pogladowosci w tradycyjnym systemie. Do tego
systemu weszty rowniez pewne pierwiastki racjonalistyczne [...]. Ten ztozony proces przyswajania
wiedzy nie wychodzi tez jednak daleko poza kopiowanie danych. Uczen obserwuje wskazane mu
przedmioty i zjawiska, dostrzega stosunki i prawidlowos$ci, powtarza rozumowanie nauczyciela,
pojmuje prawa i ich uzasadnienia, uczy si¢ okre§lonych sposobow ich zastosowania w dziataniu
(Lech 1964, s. 52).

A zatem model poznawczy ogranicza si¢ tu w pierwszej kolejnosci do po-
znania zmystowego, zapamigtywania, utrwalania i przypominania, a szczytowym
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procesem staje si¢ rozumienie zwiazkoéw i zaleznosci. Nie ma tu mowy o ro6zni-
cach indywidualnych. Uczen przystosowuje si¢ badz nie do stylu poznawczego
nauczyciela, 1 to jest miernikiem jego zdolnosci i uzdolnien.

Mimo krytyki niemal przez cate stulecie system tradycyjny przetrwat
z niewielkimi modyfikacjami w starszych klasach szkolnictwa podstawowego,
w szkolnictwie $rednim i nauczaniu akademickim. Jego trwato$¢ uwarunkowana
jest gtéwnie przez bardzo tradycyjny system ksztatcenia nauczycieli, ktorzy prze-
nosza wzorce metodyczne z uczelni na nizsze poziomy nauczania.

B. Model szkotly aktywnej

Juz u progu XX wieku wielu §wiatlych pedagogéw zafascynowanych nowy-
mi odkryciami w zakresie aktywno$ci 1 struktury poznawczej dzieci oglosito ten
wiek stuleciem dziecka (Binet, Hall, Dewey, Decroly, Montessori, Claparede,
Freinet, a w Polsce Dawid, Rowid, Spasowski). Dydaktyka Deweya i Claparede’a
byta oparta na instrumentalnym pojmowaniu mys$lenia. Cztowiek jest przede
wszystkim istota dziatajacg. Nie tylko reaguje na bodzce, lecz ingeruje samorzut-
nie w przebieg zdarzen. Myslenie i poznanie sg instrumentami dziatania. Wyste-
puja one, gdy nie wystarcza dziatanie instynktowne i nawykowe (Lech 1964).

Dziecinstwo zostato zdefiniowane jako specyficzny stan rozwoju, w ktorym u dziecka poja-
wia si¢ naturalna daznos¢ do dziatania i samodzielnego zdobywania nowych do§wiadczen. Dziecko
spelnia po temu wszelkie warunki. Posiada samorzutng aktywno$¢ i wole dziatania zmierzajaca
w kierunku ciggtego ujawniania si¢ nowych, naturalnych potrzeb rozwoju i zainteresowan i samo-
realizacji osobowosci. Tak wiec rola nauczyciela-wychowawcy powinna polega¢ na zapewnianiu
warunkow do ujawniania si¢ dazen, a nastgpnie na bacznym obserwowaniu kierunkéw rozwoju
i stymulowaniu naturalnych tendencji rozwojowych (Popek 1984).

Trzeba przyznaé, ze idea szkoly aktywnej, tworczej, czy tez szkoty pracy,
czynila z ucznia podmiot o okre$lonej tozsamosci i roznicach indywidualnych
w zakresie zainteresowan, motywacji, predyspozycji poznawczych i zdolnosci do
dziatania. Niestety, jej zasieg byt i jest ograniczony do szczebla przedszkola i na-
uczania poczatkowego, a przy tym wymagat od nauczycieli postawy tworczej,
duzej aktywnosci i inwencji w stwarzaniu indywidualnych warunkéw rozwoju
w nauczaniu masowym. Tak wiec przyczyny nieakceptowania systemu szkoty
aktywnej wynikaly z silnych tendencji szkoty tradycyjnej, ktorej zatozenia moga
by¢ poprawnie realizowane przez nauczycieli pozbawionych uzdolnien twor-
czych. Procz tego, podobnie jak w catej Europie, nieche¢ rodzita si¢ z krytyczne-
go stosunku wobec modelu swiadomosci dzieci. Model ten wynikal z jednej stro-
ny z instrumentalizmu i pragmatyzmu amerykanskiego (James, Dewey), z drugiej
strony — z irracjonalizmu i witalizmu Bergsona, a takze z biogenetycznego nurtu
psychologii z silnymi wptywami psychoanalizy. Mimo otwarcia nie byt to zatem
model wszechstronny i uniwersalny. Przyzna¢ jednak trzeba, ze system szkoty
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aktywnej ma w swoich zatozeniach wiele idei do wykorzystania w nowoczesnej
praktyce. Dlatego do dzisiejszego dnia systemy Montessori czy Freineta stoso-
wane sg z powodzeniem w wielu krajach $wiata, a w tym takze w Polsce, i sa
uwazane, mimo uptywu czasu, za systemy nowoczesne.

System szkoty aktywnej, tworczej, stworzyl takze niektore zalozenia (podwa-
liny) umozliwiajace dalszg ewolucje pojmowania tak zwanych energii poznaw-
czych czlowieka. Dato to mozliwo$¢ spojrzenia na procesy poznawcze i moty-
wacyjne w uczeniu si¢ nie tylko dzieci i mtodziezy, ale takze ludzi dorostych.
Glownym procesem poznawczym, ktory zostat uznany za przewodni, stalo sie
myslenie.

C. Model nauczania problemowego i programowego

Dokonania J. Deweya (1988), zapoczatkowane jeszcze na poczatku XX wie-
ku (o czym nadmienilem we wczesniejszych fragmentach tego opracowania),
spowodowaly glebsze zainteresowanie si¢ badaczy procesami myslenia, rozu-
mieniem, rozumowaniem, w tym mysleniem indukcyjnym, dedukcyjnym, my-
$leniem hipotetycznym, dowodzeniem, mysleniem analitycznym, syntetycznym,
a wiec takimi operacjami myslenia, ktore prowadza do generalizacji, abstrahowa-
nia i wytwarzania nowych struktur poznawczych. Wazny wktad w badania nad
stadiami rozwoju myslenia wniesli, niezaleznie od siebie, J. Piaget i L. Wygotski.
Podstawowa rewolucja w pojmowaniu mys$lenia w procesie poznawania i dziata-
nia nastgpita w latach pigcdziesiatych i nastgpnych XX wieku w wyniku badan
J. P. Guilforda i jego szkoty (Guilford 1978). Odeszli oni od hierarchicznego uj-
mowania inteligencji (Ch. E. Spearman, C. R. Cattell) w kierunku pojmowania
zdolno$ci poznawcezych jako czynnikow rownorzednych, ale niezwykle zréznico-
wanych strukturalnie (kazda zdolno$¢ umystowa mozna opisa¢ w nastgpujacych
wymiarach: operacje, tresci, wytwor). Kazde poznanie to z jednej strony przy-
swajanie informacji, a z drugiej — przetwarzanie informacji (poprzez percepcje,
pamig¢, wytwarzanie konwergencyjne i dywergencyjne oraz ocenianie). Najwigk-
szym osiggnieciem tej szkoty byto wykrycie dwu typéw myslenia: konwergen-
cyjnego lub algorytmicznego oraz dywergencyjnego — rozbieznego, tworczego
(Guilford 1978).

Na takim pojmowaniu myslenia mogta rozwija¢ si¢ nowoczesna dydakty-
ka, a gtownie nauczanie i uczenie si¢ problemowe. W nauczaniu problemowym
(rozwigzywanie trudnosci praktycznych i teoretycznych) mozna byto uruchomié
uzdolnienia do odkrywania (poszukiwania) nowosci, oryginalnosci pomystow,
generatywnosci, swobody i ptynnosci, elastycznosci, gietkosci i roznorodnosci
procesOw poznawczych, a gtownie mys$lenia oraz wytwarzania tresci i rzeczy
odznaczajacych si¢ takimi cechami (Kozielecki 1966, Popek 1990, 1991, Strelau
1987, 2000). Na tych zalozeniach opierali swojg nowoczesng dydaktyke K. Lech
(1964), C. Kupisiewicz (1960), W. Okon (1962).
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Dla przyktadu mozna przytoczy¢ proponowane modele rozwigzywania pro-
blemow, ktore staty si¢ klasycznymi paradygmatami dla strategii dydaktycznych
wymienionych uprzednio badaczy:

Model Deweya (1910):

1. Odczucie trudnosci.

2. Wykrycie jej i blizsze okreslenie.

3. Nasuwanie si¢ rozwigzan (hipotezy robocze).

4. Wysuwanie wnioskow z przypuszczalnego poprawnego rozwigzania.
5. Eksperymentalne sprawdzenie przypuszczen.

Model J.P. Guilforda (1962):

1. Dostrzezenie problemu.

2. Analiza posiadanych informacji.

3. Wytwarzanie rozwigzan.

4. Weryfikacja rozwigzan.

5. Powrét do faz poprzednich w przypadku niepowodzenia.

6. Eksperymentalne sprawdzanie poprawnosci rozwigzan (Guilford 1978).

W wielu krajach tworzono liczne modyfikacje tych modeli, roznigce si¢
w niewielkim stopniu. W Polsce K. Lech poddat prébom eksperymentalnym
dwie struktury poswigcone wykorzystaniu myslenia praktycznego i teoretyczne-
g0. Postuzyty mu do tego celu glownie przedmioty matematyczno-przyrodnicze
(Lech 1964). Dodatkowo J. Kozielecki, zafascynowany na poczatku swojej dro-
gi naukowej psychologia kognitywistyczng (w jej skrajnej postaci), wypracowat
uproszczony schemat dziatalno$ci tworczej, ustanawiajac dwie operacje myslowe
jako najistotniejsze: wytwarzanie pomystow (generator) i weryfikacja pomystow
(ewaluator). Za podstawe brat wyodrgbnione ,,kroki mys$lowe” (analizy i syntezy)
w rozwigzywaniu problemow o strukturze liniowej, cyklicznej i rozgatezione;j.
W konkluzji stwierdzil, ze wytwarzanie pomystow ma zawsze charakter heury-
styczny i nie podlega prawom logiki, natomiast weryfikacja jest czynnoscia lo-
giczng, opartg na procesach analizy i syntezy (Kozielecki 1976, 1997).

W rezultacie badan psychologicznych prowadzonych zaré6wno w Stanach
Zjednoczonych, jak i w Europie uksztattowat si¢ nowy model psychiki, stosowa-
ny w procesie uczenia si¢ i rozwigzywania problemow. W latach szes¢dziesiatych
byly to gléwnie percepcja, myslenie i dziatania praktyczne. Na tej bazie W. Okon
(1975) opracowat wzorcowy schemat zaje¢ polegajacych na rozwiazywaniu pro-
bleméw. Schemat ten w zmiennej organizacji zaje¢ indywidualnych, zespotowych
badz grupowych byt nieznacznie modyfikowany (C. Kupisiewicz, K. Kruszewski,
K. Denek, S. Palka), szczegdlnie po rozszerzeniu srodkéw nauczania o ksztatce-
nie multimedialne (C. Kupisiewicz).
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Oto podstawowe etapy nowego modelu:

Odczucie problemu.

Sformutowanie problemu.

Szukanie roznych wersji rozwigzan (hipotezy).
Weryfikacja hipotez (empiryczna, badz logiczna).
Wybor rozwigzania i jego realizacja (W. Okon 1976).

Istotq tak zaprezentowanej strategii bylo przesuniecie dominacji z nauczania
na uczenie si¢ poprzez aktywnos¢ uczniow. Stosowano rézne metody organizacji
zaje¢ problemowych (aby odejs¢ od schematu — algorytmu), takie jak: symula-
cyjne, sytuacyjne, inscenizacyjne, a takze gietde pomystow oparta na ,,burzy mo-
zgdw”. Na wyzszych poziomach ksztalcenia stosowano oprocz tego programo-
wanie, prowadzace do strukturalizacji tresci. Chodzito o syntetyzowanie wiedzy
1 wlaczanie nowych wiadomosci do informacji znanych.

W latach siedemdziesiatych i osiemdziesiatych XX wieku, gdy psychologia
poznawcza osiagnela apogeum w interpretacji mozliwosci i zjawisk psychicz-
nych, gdy przekonano si¢, ze tempo rozwoju wiedzy powoduje w kazdym dzie-
sigcioleciu podwojenie zasobnosci (a w nowych dziedzinach wiedza rozwijata si¢
jeszcze szybciej), a procz tego w dziatalnosci spotecznej (wytworczej) przewa-
7aja czynnosci coraz bardziej skomplikowane — pamig¢, jako reprodukcja wie-
dzy minionej, musi ustgpi¢ miejsca wiedzy przetwarzanej i wytwarzanej, dzigki
bardziej skomplikowanym funkcjom poznawczym. Zaczgto tez rozszerza¢ owe
energie decydujace o poznawaniu i przetwarzaniu wiedzy o $wiecie. Myslenie
stawato si¢ wprawdzie gtownym procesem, ale jednoczes$nie dostrzezono duza
role intuicji, wyobrazni (zwlaszcza tworczej), a nawet emocjonalnosci i motywa-
cji wewnetrznej.

Psychologia wkroczyta w etap pojmowania struktury psychicznej czlowieka
w sposob holistyczny, a zarazem systemowy. Z obserwacji i badan empirycznych
wynika, ze na tym etapie nastgpito pgknigcie miedzy dydaktyka a psychologia
systemowa, pojmujacg psychike cztowieka jako zlozong interakcje wielu funk-
cji psychicznych 1 poznawczych, emocjonalnych i wolitywno-motywacyjnych,
a przy tym podkreslajaca zroznicowanie indywidualne kazdego zespotu ludzkie-
go, w tym takze kazdej klasy szkolnej, 1 odbierajaca wptywy zewnetrzne — Srodo-
wiskowe, w rdzny sposob.

Jezeli doda si¢ do tego wprowadzenie badan nad jakoscig ksztatcenia poprzez
algorytmiczne testy, 1 to na kazdym poziomie edukacyjnym — jasny staje si¢ obraz
zahamowania, a nawet regresu nowoczesnego nauczania i uczenia si¢. Z tego po-
wodu ostatnie dwudziestolecie to okres powrotu do systemu tradycyjnego o cha-
rakterze podajaco-reprodukcyjnym.

AE el A
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D. Systemowe podejscie do procesu uczenia si¢ i nauczania

jako podstawa ksztatcenia polimetodycznego

Oczekiwania badaczy, ze wykrycie prostych mechanizmow pozwoli na zrozu-
mienie zlozonych wlasciwosci $wiata i cztowieka, nalezg juz do przesztosci. Dla-
tego coraz cze¢sciej pojawiaja si¢ poglady zaktadajace, ze czynno$ci i osiggnigcia
ludzkie zalezg od wielu wymiarow osobowosci i spotecznych uwarunkowan ze-
wnetrznych, wykraczajacych poza myslenie, inteligencje i poprawne przystoso-
wanie si¢ do srodowiska.

Od lat osiemdziesiatych XX wieku w naukach spolecznych zaczyna domi-
nowac poglad, iz na tym etapie rozwoju wiedzy o cztowieku systemowe ujgcie
psychiki pozwoli w pewnym stopniu przezwyci¢zy¢ atomistyczne pojmowanie
struktury istoty ludzkiej, a w tym wlaczy¢ 6w system w wyjasnienie mechani-
zmdw odpowiedzialnych za uczenie si¢ i poziom osiggnie¢. Zdolnosci i uzdolnie-
nia ludzkie, warunkujace poznanie i tworczos¢, nie sa tu pojmowane obok osobo-
wosci 1 Srodowiska, ale jako system powigzanych sktadnikow. Jest to holistyczny
punkt widzenia na psychike, siggajacy swoimi korzeniami do psychologii postaci,
psychologii humanistycznej, ale wykraczajacy dalej i glebiej (von Bertalanffy
1976, Angyal 1986).

Wedhug tego ujecia organizacja dynamiczna osobowosci sprzgzona ze $rodo-
wiskiem ma na celu opanowanie terazniejszosci i przysztosci przy pomocy czyn-
nosci tworczych. Atrybutami tak pojmowanej osobowosci s3: rozwdj i dynamika
(ewolucja dynamiczna), autonomia i dynamika (ewolucja dynamiczna), autono-
mia i podmiotowos$¢, poczucie sensu zycia i naczelnych wartosci (Obuchowski
1985, 1993; Popek 2001, 2010; Sliwerski 2012). Précz tego cztowiek i jego 0so-
bowos¢ jako system otwarty, zharmonizowany, o wlasciwosciach samoorgani-
zujacych sie (samosterowny), nie tylko pobiera informacje (percepcja, pamigc,
rozumienie), ale zmienia swoje otoczenie i samego siebie. Dlatego — jak dodaje
E. Laszlo (1978) — gtownymi fenomenami owej podmiotowosci s3:

— samodoskonalenie si¢ (zdolno$¢ odnowy, wymiany, integracji),

— samotranscendencja, czyli zdolno$¢ do tworczego wychodzenia poza fi-
zyczne i umystowe ograniczenia w takich procesach, jak: uczenie si¢, rozwoj,
emocje 1 wszelkiego typu dziatalno$¢ tworcza (E. Laszlo 1978).

W takim rozumieniu wszystkie cechy osobowosci czlowieka, a takze otocze-
nia maja wlasciwosci dynamiczne, ciggle i stopniowalne (a nie proste wlasciwosci
dychotomiczne). Wszystkie wlasciwos$ci sg systemowo powigzane nie na zasadzie
sumowania (obok siebie), ale na zasadzie asymilacyjnych sprzgzen zwrotnych.
Oproécz tego wszystkiego wlasciwosci i ich zwigzki maja swoisty indywidualny
charakter.

Z tych powodow XIX-wieczny model nauki (pozytywistycznej i obiektyw-
nej) jest obrazem schematycznym, redukcyjnym i nieprawdziwym w odniesieniu
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do konkretnych jednostek i sytuacji. Tak samo teoria schematycznego determini-
zmu wyjasnia jedynie zwiazki i sytuacje proste. Im bardziej proces jest skompli-
kowany, tym uwarunkowania deterministyczne tylko w niewielkim stopniu stuza
wyjasnieniom prawdziwosci ich systemowej komplikacji (Popek 2001, 2010).

Tak wigc jednostka uczestniczaca w zbiorowym procesie nauczania przecho-
dzi mimo wszystko przez indywidualny proces uczenia si¢, gdyz jest strukturg
odmienng i zréznicowang. Dopiero w tak zobrazowanej sytuacji staje si¢ jasne,
dlaczego algorytmiczny i podajacy system nauczania staje si¢ gtowna przyczyna
niepowodzen szkolnych. Rutyna nauczajacych jest sprzeczna z systemowym poj-
mowaniem zespotu uczacego sie.

W zespole klasowym (w grupie) mamy do czynienia z réznymi stylami per-
cepcyjnymi, z réznymi typami uczenia si¢. Tylko nauczanie polimetodyczne
moze spelni¢ warunki efektywnosci, ale jest to zadanie dla tworczych dydakty-
koéw. W takim wigc kontek$cie mozna zaprezentowa¢ model interakcyjny (Popek
1981), ktory wskazuje na wspotzaleznos¢ rodziny, szkoty, grup rowiesniczych
jako czynnikow $rodowiska ekologicznego w rozwoju uzdolnien tworczych
dziecka (ryc. 1).

RODZINA GRUPY

ROWIESNICZE

UZDOLN.
SPECJALNE

OMSIMNOAOUS

ANZIIDOTONA
SRODOWISKO
EKOLOGICZNE

UZDOLN.
TWORCZE

WYBITNE
ZDOLNOSCI

SZKOLA

Ryec. 1. Interakcyjny model rozwoju zdolno$ci S. Popka (1981)

ZAKONCZENIE

Niniejsze opracowanie jest syntetycznym zarysowaniem wzajemnej asymila-
cji rozwijajacej si¢ wiedzy psychologicznej i jej wpltywu na ksztattowanie syste-
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moéw dydaktycznych i wychowawczych. Rownoczesnie starano si¢ pokazac, ze na
przestrzeni ostatniego potwiecza nie przeprowadzono w naszym kraju ani jednej
pelnej reformy systemu edukacji — od przedszkola az po uczelnie wyzsze. Przy-
czyny sg rozne, nie tylko ekonomiczne, ale lezg one takze w mentalnosci i kom-
petencjach osob, ktore na zasadzie ,,prob i bledow” staraly si¢ za pomocg prostych
narze¢dzi naprawiaé bardzo skomplikowang strukture, jaka jest system edukacji.

Na koniec wypada przypomnie¢ bardzo istotng mysl J. S. Brunera (1966,
s. 108):

Fakt istnienia roznic indywidualnych przemawia na rzecz pluralizmu metod i sktania do przyje-
cia postawy rozumnego dostosowania si¢ do indywidualnych potrzeb przy wyborze pomocy nauko-
wych 1 metod nauczania [...] a programy nauczania powinny udostepni¢ wiele drog prowadzacych
do tego samego celu. Poznanie jest procesem, a nie gotowym produktem.
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SUMMARY

The present study comprises the process of modernization of the didactic system, starting from
the traditional school, through the active school, problem-based learning and programmed learning,
and ending with the attempts to create a multi-method system. All the transformations described
here constitute the effect of the development of psychological knowledge, understood as a cognitive
energy, which has its impact on the changes in psychic functions employed in the creation of new
methods, new rules and forms of learning and teaching — educational systems. The study also shows
the lack of full modernization of the teaching and educational system in Poland and delineates the
major causes of dogmatism and stagnation.

Key words: models, didactic systems, methods of learning and teaching





