Krystyna Kusiak

Uczenie sie uczenia

Wprowadzenie

Nie naleza do rzadkich, nowych czy zadawanych wylacznie przez uczniéw py-
tania, ktorych trescia sa obiekcje wzgledem szkoty. Dotycza one najczesciej roz-
wigzan organizacyjnych, przydatnosci niektorych obszaréw czy cho¢by fragmen-
tow tresci, a takze sprawnosci i efektywnosci systemu szkolnego w ogdéle. Mato
kto jednak kwestionuje sens uczenia sie jako takiego, réwniez w krytycznie oce-
nianych warunkach szkolnych. Wydaje sie to skutkiem — nawet jesli nie werbali-
zowanego i funkcjonujacego jak mato uchwytna intuicja — powszechnie podzie-
lanego przekonania o tym, iz uczenie sie definiuje kondycje cztowieka i w istocie
jego czlowieczenstwo. M. Spitzer (2012, s. 11) pisze o tym:

Jesli co$ wyrdznia cztowieka spos$rod innych istot zywych, to to, iz potrafimy sie
uczy¢ i czynimy to przez cate nasze zycie. Uczymy sie pi¢, biega¢, méwic, jesc,
Spiewac, czytac, jezdzi¢ na rowerze, pisa¢, liczy¢, uczymy sie angielskiego i za-
sad dobrego wychowania, osiagajac w tym wieksze lub mniejsze sukcesy. Pézniej
uczymy sie zawodu, poznajemy ludzi, uczymy sie, jak wychowywa¢ dzieci i by¢
przetozonym. Tu réwniez osiggamy wieksze lub mniejsze sukcesy. Jeszcze poz-
niej uczymy sie, aby przede wszystkim by¢ dla innych, traktowac siebie z przy-
mruzeniem oka; uczymy sie, jak przezy¢ miesiac za emeryture i jak godnie odejs¢.

Dowodem nadmiaru dumy i braku rozeznania bytoby przekonanie, ze tylko
cztowiek posiada zdolno$¢ uczenia sie. Z pewnoscia jednak jego uczenie sie
dotyczy wyjatkowo wielu elementéw rzeczywistosci, w jakiej zyje, jest proce-
sem catozyciowym i przyjmuje szczeg6lne formy. Na przyklad obok zdobywania
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wiadomosci i umiejetnosci mamy do czynienia z ksztaltowaniem sie w wyniku
uczenia postaw i przekonan, a poza uczeniem sie okazjonalnym, przypadkowym
czy przebiegajacym nieSwiadomie — z uczeniem sie celowym, podejmowanym
w sposob planowy, z uzyciem réznorodnych metod i poddawanym autorefleksji.

Uczenie sie jako odpowiedz na wymagania wspotczesnosci

Uczenie sie to jedna z niewielu mozliwych, racjonalnych odpowiedzi cztowieka
na wymagania, jakie stawia przed nim niezwykle ztozony i dynamicznie zmie-
niajacy sie $wiat. Swiat, w ktérym poza wielowymiarowym tu i teraz kazda oso-
ba ,,stoi przed wyzwaniem i zadaniami przysztosci, ktore sa nieprzejrzystym splo-
tem szybkich, nawet gwaltownych zmian we wszystkich sferach zycia” (Kwie-
cinski 1999, s. 5). Odnoszac sie do interpretowanych przez C. Gonzaleza danych,
J. Uszynska-Jarmoc (2012, s. 256) podaje, ze ,,polowa tego, co znane jest dzisiaj,
nie byta znana 10 lat temu. Ilo$¢ wiedzy na Swiecie podwoita sie w ciggu ostat-
nich 10 lat i podwaja sie co 18 miesiecy” i tak jak kiedys ,,zycie wiedzy bylo mie-
rzone w dekadach, dzi$ te prawidtowosci zmienity sie. Wiedza ro$nie wyktadni-
czo, a w wielu dziedzinach jej zycie jest juz mierzone w miesigcach lub latach”.
Z. Kwiecinski (1999, s. 13), analizujac prognozy F. Dalina i V.D. Rusta — kt6-
rych sprawdzalno$¢ juz mozemy oceni¢ — podkresla, ze XXI wiek ma by¢ okre-
sem dynamicznych zmian, miedzy innymi w zakresie: stosowania nauki na licz-
nych polach, gwattownej ekspansji informatyki, pogtebiania sie globalizacji wy-
twarzania, wymieszania kultur, wielokrotnego i wielostronnego zmieniania pra-
cy, zwiekszenia sie zasobdéw czasu wolnego, gtodu etnicznos$ci i tozsamosci kul-
turowej, akceptacji roznic kulturowych, upowszechnienia rozwoju zainteresowan
artystycznych i twoérczych itd.

Trudno sie dziwi¢, Ze zarysowana sytuacja nie od dzi$ jest powodem podkre-
$lania w rozwazaniach pedagogicznych, ze zycie we wspotczesnym Swiecie wy-
maga uczenia sie nie tylko jako procesu prowadzacego do opanowywania gotowe-
go, wystarczajacego do sprawnego funkcjonowania wyposazenia, ale raczej ucze-
nia sie jako nabywania narzedzia pozwalajacego skutecznie i elastycznie odpo-
wiadac na zastang i zmienna rzeczywisto$¢ — a wiec uczenia sie uczenia. W ta-
kiej rzeczywistosci bowiem, o jakiej mowa, uczenie sie i jego rozwojowa wartos¢
zyskuje ponadadaptacyjny, tj. emancypacyjny i kreacyjny wymiar.

Docenienie takiego sposobu rozumowania znajdujemy juz od lat w licznych —
mniej czy bardziej obszernie traktujacych problem — publikacjach, zeby wymie-
ni¢ cho¢by pochodzace z ubiegtego wieku raporty opracowywane pod patronatem
UNESCO, takie jak Uczy¢ sie, aby by¢ (Learning to be), znany jako raport Faure’a
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(1972), czy tez Edukacja: jest w niej ukryty skarb (Learning: The treasure within)
zwany raportem Delorsa (1996).

Aktualnos¢ problemu i wage uczenia sie jako umiejetnosci o znaczeniu cato-
zyciowym podkreslono takze w zawartych w Dzienniku Urzedowym Unii Eu-
ropejskiej zapisach obejmujacych Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady
z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia
sie przez cale zycie (http:/eur-lex.europa.eu/legal-content/pl...). W dokumencie
tym wsrod siedmiu’ innych kompetencji — rozumianych jako potrzebne czy wrecz
warunkujace samorealizacje i rozwdj osobisty kazdego cztowieka, jego bycie ak-
tywnym obywatelem oraz integracje spoteczng i zatrudnienie — wymieniono réw-
niez umiejetnos$¢ uczenia sie.

Odpowiedzia polskich ustawodawcéw na uwypuklona role uczenia sie byto
i jest podkreslanie jego rangi w kolejno obowigzujacych podstawach programo-
wych. Dla przyktadu w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej, dotycza-
cym podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdl-
nego w poszczegolnych typach szkét (Dz.U. z 2014 roku, poz. 803), znalez¢ moz-
na takie oto zapisy:

Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia
ogoblnego w szkole podstawowej nalezq [...] czytanie — rozumiane zaré6wno jako
prosta czynno$¢, jak i jako umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i przetwa-
rzania tekstow w zakresie umozliwiajgcym zdobywanie wiedzy?, rozwdj emocjo-

nalny, intelektualny i moralny oraz uczestnictwo w zyciu spoteczenstwa; [...] umie-

jetnos$¢ uczenia sie jako sposéb zaspokajania naturalnej ciekawosci $wiata, odkry-

wania swoich zainteresowan i przygotowania do dalszej edukacji.

Zadaniem szkoly jest [...] ksztaltowanie u dziecka pozytywnego stosunku do na-

uki oraz rozwijanie ciekawo$ci w poznawaniu otaczajacego $wiata i w dazeniu do

prawdy [...] dbatos¢ o to, aby dziecko moglo nabywa¢ wiedze i umiejetnosci po-

trzebne do rozumienia $wiata.

Nauczyciele wszystkich przedmiotéw powinni odwotywac sie do zasobow biblio-
teki szkolnej i wspotpracowac z nauczycielami bibliotekarzami w celu wszech-

Kompetencje kluczowe wymieniane w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady to: 1) po-
rozumiewanie sie w jezyku ojczystym; 2) porozumiewanie sie w jezykach obcych; 3) kompe-
tencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; 4) kompetencje infor-
matyczne; 5) umiejetno$¢ uczenia sie; 6) kompetencje spoteczne i obywatelskie; 7) inicjatyw-
no$¢ i przedsiebiorczos$¢; 8) Swiadomosc¢ i ekspresja kulturalna.

Podkreslenia autora.
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stronnego przygotowania uczniéw do samoksztatcenia i Swiadomego wyszukiwa-

nia, selekcjonowania i wykorzystywania informacji.

Jakkolwiek powyzsze zapisy pozwalajg sadzi¢, ze w polskim systemie szkol-
nym rozumie sie, jak ,waznym zyciowym zadaniem dziecka wstepujacego do szko-
ty staje sie umiejetnos$¢ uczenia sie”, to jednak — jak zauwaza J. Uszynska-Jarmoc
(2012, s. 263), odnoszac sie do ksztatcenia poczatkowego (a przeciez sytuacja do-
tyczy rowniez innych szczebli) — ,w programach edukacji dziecka w mtodszym
wieku szkolnym nie wystepuja tresci dotyczace wiedzy o uczeniu sie cztowieka,
a takze tresci wskazujace na konieczno$¢ rozwijania umiejetnosci $wiadomego
uczenia sie, jak sie uczy¢.”

Warto zatem zadawac pytania o to, czy faktycznie, w jakim stopniu czy tez
w jakich zakresach szkota wywigzuje sie z powierzonego sobie obowigzku przy-
gotowania uczniéw do uczenia sie. Odpowiedzi na nie poszukiwac za$ nie tyle
w dokumentach zawierajacych ogélnikowo konstruowane zatozenia czy hipote-
tyczne projekty pracy, ile koncentrujac sie na badaniu osiggnie¢ uczniéow w tym
obszarze.

Natura uczenia sie

W podrecznikach psychologii uczenie sie jest okreslane jako regulacyjny proces
nabywania wiedzy (knowledge) jako trwalej — to znaczy powstajacej i zmienia-
jacej sie w dtuzszym cyklu czasowym — reprezentacji rzeczywistosci, ktéra ma
posta¢ uporzadkowanej i wzajemnie powiazanej struktury, kodowanej w pamie-
ci dtugotrwatej. Ten wysoce zindywidualizowany proces (uczenie sie zachodzi
na podtozu indywidualnego doswiadczenia i jego przebieg jest zalezny od osob-
niczych wiasciwosci cztowieka®) polega na odbiorze, przetworzeniu (transformo-
waniu, przeksztalcaniu, redukowaniu, wzmacnianiu, zachowywaniu, przywoty-
waniu lub wykorzystywaniu w jakikolwiek inny sposob) i kodowaniu informacji,
a jego skutkiem jest wiedza jako struktura wytworzona z informacji przetworzo-
nych ,,na najgltebszym poziomie, z odniesieniem do systemu przekonan i sadow
wlacznie” (Necka, Orzechowski, Szymura 2006, s. 25, 60, 137, 163 i in., Wtodar-
ski 1996, s. 32, Lukaszewski 2009, s. 163).

By lepiej zrozumie¢, jak ztozona jest natura procesu uczenia sie, warto przy-
wota¢ podstawowe wiadomosci na temat typéw wiedzy i drég ich nabywania.

3 Chodzi tu réwniez o mozliwosci poznawcze i emocjonalne, jakimi dysponuje cztowiek w da-

nym momencie rozwojowym (zob. Bee 2004, Brzeziniska 2005).



Uczenie sie uczenia 67

Zagadnienie to zostalo obszernie opracowane przez E. Necke, J. Orzechowskiego
i B. Szymure w Psychologii poznawczej i z tej publikacji beda pochodzi¢ przed-
stawione tu charakterystyki‘.

Pierwszy typ wiedzy — wiedzy ,,ze”® — buduje sie na zebranych faktach (danych
z zakresu wiedzy ogoélnej, epizodycznej badz autobiograficznej) w sposéb nazy-
wany dyskretnym, tj. ,,poprzez wilaczenie jakiej$ informacji w istniejace struktu-
ry wiedzy”. Jak podaja autorzy: ,,W sprzyjajacych warunkach wystarczy pojedyn-
cza ekspozycja informacji, aby zostata ona zasymilowana.” Dzieki temu, ze za-
wiera wyrazny komponent semantyczny, wiedza ta jest stosunkowo tatwa do wer-
balizacji i jej wydobycie ma charakter wolicjonalny (Necka, Orzechowski, Szy-
mura 2007, s. 138, 660).

Wiedza ,,jak”® odnosi sie do ,,kodowanych w pamieci trwatej procedur reali-
zacji czynno$ci” i obejmuje w tej samej mierze (czesto wzmacniajace sie wza-
jemnie) umiejetnosci wykonawcze (czynnos$ci motoryczne), co i poznawcze (pro-
cedury umystowe). Specyfika reprezentowania jej w pamieci sprawia, ze jest
z reguty dosc¢ trudna do werbalizacji, natomiast jesli procedura jest dobrze opa-
nowana, uruchamia sie automatycznie. Nabywana jest w toku treningu dzieki
wielokrotnemu powtarzaniu czynnosci lub proceduralizacji polegajacej na prze-
ksztalcaniu jawnej wiedzy deklaratywnej w niejawne programy dziatania (tamze,
s. 138, 648, 660).

Warto pamieta¢, ze — jak zaznaczajq autorzy — odmienny sposéb nabywania
opisanych typéw wiedzy ,,stanowi definicyjna podstawe ich wyodrebnienia, ale
nie oznacza jednoczes$nie, ze rézne sa tez sposoby przechowywania, wewnetrzna
struktura czy tez mechanizmy wydobywania wiedzy okreslonego rodzaju. Nie-
kiedy trudno rozstrzygna¢, czy wiedza wywodzi sie wylacznie z pamieci dekla-
ratywnej, czy tez — nieobecna w niej wczesniej — zostala wywnioskowana z da-
nych zapisanych w pamieci proceduralnej dzieki aplikacji regut (np. dedukcji)”
(tamze, s. 138).

4 W cytowanym opracowaniu nie znajdziemy charakterystyki typu wiedzy zwanej konteksto-

wa, opisywanego w ramach poznawczego paradygmatu uczenia sie przez R.D. Tennysona
(1991, s. 79). Jej istota jest rozumienie, kiedy i dlaczego wybrac te, a nie inne pojecia czy re-
guty, zalezne od kryteriéw dokonywania selekcji zawartych w strukturze organizacyjnej wie-
dzy. Okresla sie ja jako wiedze: wiem, ,kiedy i dlaczego” uzy¢ wiedzy ,,ze” i ,,jak” oraz wiem
,,c0$” acznie z ,,czyms”.

W literaturze przedmiotu ten typ wiedzy nazywany bywa réwniez wiedza deklaratywna, zim-
na, jatowa, reprodukcyjna czy narracyjna (zob. Kozielecki 1997, Necka 1987, Tomaszewski
1984, Lukaszewicz 1980).

Ten typ wiedzy z kolei jest nazywany wiedza operacyjna badz proceduralng (zob. Kozielecki
1997).

5

6
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Trudnos¢ w okresleniu zrédta konkretnych faktéw, a doktadniej rola procedury
wnioskowania oraz innych proceséw poznawczej obrobki w powstawaniu wiedzy
stata sie powodem wyodrebnienia kolejnego jej rodzaju — ,wiem, ze wiem”, zwanego
metawiedzq. Ten typ zwigzany jest zasadniczo z zarzqdzaniem i wykorzystywa-
niem wiedzy o wlasnej wiedzy, przy czym nie zawsze musi sie ona ujawniac¢ wprost.

Metawiedza moze takze ujawniac sie bez uSwiadomienia jej sobie, kiedy cztowiek
np. podejmuje pewne zadania, a inne pomija, a jesli je juz podejmuje, to za po-
mocq preferowanych przez siebie stylow poznawczych, uwzgledniajacych swoje
poznawcze i temperamentalne ,wyposazenie”. Preferencje te wydaja sie wynika¢
z jakiego$ rodzaju metawiedzy (tamze, s. 139).

Przedstawione opisy pozwalaja zauwazy¢, ze wiedze mozna w niektérych przy-
padkach okresli¢ jako bardziej badz mniej ,,obserwowalng” czy tez dostepng $wia-
domosci jej posiadacza i uzytkownika. Stad tez mozliwe jest wyrdznienie jej ko-
lejnych typéw (por. Lukaszewski 2009, s. 164).

Za jawna uwaza sie te wiedze, ktdra jest dostepna Swiadomosci (cho¢ znane sa
przypadki sytuacji przeczacych tej regule) i w stosownych okolicznosciach jest
dos¢ tatwo aktualizowana oraz wykorzystywana. Nabywana jest ona bezposred-
nio gléwnie w toku zorganizowanej nauki (szkolnej, akademickiej czy zawodo-
wej) (tamze, s. 144).

Wiedzq niejawna natomiast nazywa sie te, ktéra cho¢ nie jest catkowicie do-
stepna Swiadomosci i werbalizacji, ma wplyw na procesy przetwarzania infor-
macji. Mozliwe jest wyodrebnienie jej dwoch rodzajow, ale — jak zastrzegaja cy-
towani autorzy — ,,r6znice dotyczq [...] raczej kontekstu i tradycji badan w pew-
nym paradygmacie, a nie istoty rzeczy” (tamze, s. 141).

Wiedza implicite knowledge (niejawna) — czyli pierwszy rodzaj — to ta, ktéra
jest nabywana bez swiadomego zamiaru i wysitku woli, zazwyczaj w wyniku
mimowolnego uczenia sie, tzn. takiego, ,,ktére nie stanowi odpowiedzi na polece-
nie ani nie wynika z samodzielnie powzietej intencji” oraz ktére ,,odbywa sie bez
udziatu $wiadomych strategii uczenia sie i bez zamiaru nabycia wiedzy” (tamze,
s. 145). Jak mozemy przeczyta¢ w cytowanym opracowaniu, wiedza niejawna moze
by¢ dostepna we fragmentach badz wtérnie u§wiadomiona dzieki stymulujacemu
dziataniu proceséw werbalizacji wywotywanych pytaniami lub zadaniami, ale
przede wszystkim w takich sytuacjach, gdy poziom tej wiedzy jest dos¢ wysoki.
Jest ona uzywana (czy raczej powinno sie powiedzie¢, ze dziata, bowiem jest to
rowniez proces nieSwiadomy) ,,w procesie rozwigzywania probleméw i podejmo-
waniu decyzji w sytuacjach mniej lub bardziej podobnych do sytuacji, w ktérej
nastapito uczenie sie” (tamze, s. 144, 145, 147, 148, 660).
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Wiedzy, ktéra nie jest wyrazana bezposrednio i jest trudna do zwerbalizowa-
nia — czyli drugi rodzaj — to wiedza ukryta czy inaczej milczaca (tacit). Ma ona
charakter proceduralny i nabywana jest dzieki indywidualnemu doswiadczeniu
jednostki (tamze, s. 144, 660).

Wiasciwosci réznych typow wiedzy, drog ich nabywania, efektéw i kontrolo-
wania dostepnos$ci wskazuja, ze uczenie sie to niezwykle ztozony proces trudno
poddajacy sie systematycznemu opisowi. Dobrze ilustruja to stowa odnoszace sie
do $wiadomosci i jawnosci przebiegu i skutkow uczenia sie:

Mozemy by¢ nieSwiadomi ani tego, ze w ogdle czego$ sie uczymy, ani tego, czego
sie nauczylismy. [...] Mozemy by¢ Swiadomi faktu, ze sie uczymy, ale nieSwiadomi
skutkow i efektow uczenia sie. W szczegélnosci nie potrafimy zwerbalizowac re-
gutrzadzacych opanowywanym przez nas materiatem. [...] Mozemy by¢ rowniez
Swiadomi i tego, Ze sie uczymy, i tego, czego sie nauczyliSmy — ale dopiero w wy-
niku procesu wtdrnego, ktéry polega na transformacji wiedzy niejawnej w jawna.

Natomiast jesli chodzi o wiedze jawna, co prawda jest ona ,,nabywana w pro-
cesie intencjonalnego, zamierzonego uczenia sie z zachowaniem od samego po-
czatku swiadomosci skutkow uczenia sie, a zwlaszcza znajomosci abstrakcyjnych
regut. Ale nawet w takim wypadku nie jesteSmy Swiadomi poznawczego mecha-
nizmu nabywania wprawy lub poszerzania zakresu wiedzy” (tamze, s. 148).

Uczenie sie w warunkach szkolnych

Definicje szczegolnie przydatng dla podjetych rozwazan pedagogicznych i po-
zwalajaca uznac uczenie sie — jak postuluje T. Hejnicka-Bezwinska (2008, s. 125
i n.) — za centralng kategorie pojeciowa wspétczesnej praktyki edukacyjnej poda-
je J. Uszynska-Jarmoc. Autorka nawigzuje do réznych drég nabywania wiedzy
i pisze, ze ,uczenie sie jest samoregulacyjnym procesem zmagania sie z konflik-
tem miedzy istniejagcymi, osobistymi modelami swiata a docierajacymi informa-
cjami z zewnatrz” i ,polega na $wiadomym lub nieuswiadomionym, spontanicz-
nym lub kierowanym z zewnatrz zbieraniu doswiadczen poznawczych, spotecz-
nych i praktycznych; w sytuacjach zaplanowanych i niezaplanowanych, nastep-
nie na ich opracowywaniu (rekonstruowaniu lub dekonstrowaniu) i na ich pod-
stawie konstruowaniu nowej wiedzy o sobie samym i o $wiecie” (Uszynska-Jar-
moc 2012, s. 262).

Niczym innym nie jest uczenie sie w warunkach szkolnych. Zyskuje ono
co prawda okres$lone ramy organizacyjne i nabiera — szczeg6lnie w zakresie
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opracowywanych programowych tresci ksztalcenia — cech celowosci i plano-
wosci, ale w bogatym poznawczo i emocjonalnie srodowisku dotyczy wielu
zaréwno przewidywanych, jak i nieprzewidywanych do opanowania elemen-
tow. Dziecko uczy sie nie tylko z tego i tego co zostato zaplanowane, a okresle-
nie ,uczenie sie szkolne” nie pokrywa sie zakresem ze znaczeniem okreslenia
,»10, czego uczy szkota”.

Pierwsza perspektywa uczenia sie w szkole — cho¢ nie bez Swiadomosci dru-
giej — interesuje sie dydaktyka. K. Kruszewski pisze, ze w nauce tej uczenie sie
rozpatruje sie ,,jako gtéwna czynnos¢ regulujaca stosunki uczacego sie cztowie-
ka z otoczeniem zorganizowanym celowo podtug planowanych zmian, jakie maja
zaj$¢ w uczacym si¢’. Przedmiotem dydaktyki ogdlnej jest zatem natura i organi-
zowanie dziatan regulujacych czynnos$ci uczenia sie oraz natura i organizowanie
otoczenia, w ktorym zachodzi uczenie sie” (Kruszewski 1995, s. 69).

Te druga perspektywe — trudniej uchwytng — ttumaczy koncepcja programu
ukrytego (por. Meighan 1993), w ktoérej podkresla sie, ze uczen w szkole uczy sie
znacznie wiecej, niz zaktada program czy obejmuja Swiadome zabiegi nauczycieli.
Uczy sie czegos — ,,prze$witujacego” niejako z zasadniczych, objetych procesem
ksztalcenia czynnosci nauczania-uczenia sie — co mozna nazwac podejsciem do
zycia i postawg w uczeniu sie. Czego$, co — biorac pod uwage opisywane wiasci-
wosci uczenia sie mimowolnego, proceduralizacji, metawiedzy — nabywane jest
i dziata takze nie zawsze zgodnie z uczniowska $wiadomoscia i wola, ale co wa-
runkuje jego obecne i przyszle zachowanie.

Doswiadczenia dotyczace uczenia sie nabywane w trakcie — $wiadomie i nie-
Swiadomie organizowanej w okreslony sposob — nauki szkolnej prowadzq ucznia
do wielu istotnie oddziatujacych na jego przysztos¢ jako podmiotu uczacego sie
konkluzji (tez nie zawsze w pelni uSwiadomionych i tatwych do werbalizacji) do-
tyczacych procesu uczenia sie, jak np.:

* roli wiasnej aktywnosci i krytycyzmu w procesie uczenia sie,

* mozliwo$ci samodzielnego odkrywania wiedzy,

* osobistej kontroli nad wtasnym uczeniem sie,

* zwigzkow opracowywanych tresci ze soba wzajemnie,

* przydatnosci uczenia sie w ogole,

* cigglosci i wielopostaciowosci uczenia sie,

Organizacja otoczenia oznacza réwniez wykorzystanie stosownej do potrzeb podmiotu ucza-
cego sie metodyki pracy. W ksztalceniu poczatkowym chodzi np. o respektowanie wiasciwo-
$ci uczenia sie dzieci znajdujacych sie w fazie myslenia konkretno-obrazowego i organizowa-
nie dziatan uczniéw w sposéb czynnosciowy, opierajacy sie na manipulacji i eksperymento-
waniu na rzeczywistych przedmiotach, przy jednoczesnym uwzglednianiu mozliwych znacz-
nych réznic rozwojowych miedzy dzie¢mi.
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* kryteriéw oceny skutecznos$ci zastosowanych metod uczenia sie,

* kryteriéw oceny efektéw wilasnej pracy,

* roli os6b dorostych i réwiesnikow czy tez przewodnikéw i partneréw w pro-
cesie uczenia sie,

* zwigzku uczuc i zaangazowania emocjonalnego z przebiegiem i efektami
uczenia sie (por. Meighan 1993, s. 71-72).

Kompetencja uczenia si¢ a poczucie kompetencji uczenia sie

Kompetencje to znacznie bardziej ztozony konstrukt, niz mozna by wnioskowac
z wielu (czesto raczej okrawanych do potocznego rozumienia) kontekstow, w ja-
kich jest uzywane to pojecie. W klasycznej juz definicji M. Czerepaniak-Walczak
(1997, s. 87-88) podaje, ze kompetencje to ,,szczegblna wtasciwos¢, wyrazajaca sie
w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoteczne standardy poziomie umiejet-
nosci adekwatnego zachowania sie, w $wiadomosci potrzeby i konsekwencji takie-
go wilasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci za nie.”

Whikliwsze odczytanie tre$ci tego okreslenia i koncepcji przywotywanej au-
torki prowadzi do kilku kluczowych wnioskéw, ktére dotycza wszelkich kompe-
tencji (por. tamze, s. 88):

* kompetencje to konstrukt wielowymiarowy — na kazda z nich bowiem skla-
daja sie wzajemnie wzmacniajace sie wymiary tego, co sie wie, umie zrobi¢ i jaka
sie ma motywacje do dziatania i my$lenia w okreslony sposob?;

* nie w pelni poddajq sie operacjonalizacji, to jest sprowadzeniu do tatwo ob-
serwowalnych i poddajacych sie pomiarowi oraz ocenie kategorii;

* sq kategorig podmiotowa — stanowig element zasobow osobistych kazdego
cztowieka, a wiec majq roéwniez zindywidualizowany charakter;

* sq stopniowalne, poniewaz nie tylko doskonalg sie w podmiotowym wymia-
rze w wyniku budowania sie osobistej wiedzy na bazie wzbogacanych doswiad-
czen, ale takze w perspektywie socjologicznej sq jako calo$¢ dostepne spoteczen-
stwu, a nie jednostce;

* w praktyce zakresy kompetencji nakladajq sie na siebie, nie tworzac kategorii
roztacznych (zeby jako przyktad przywota¢ ztozonos¢ wzajemnych relacji mie-
dzy kompetencjami komunikacyjnymi a spotecznymi);

8 Do tych trzech wymiaréw kompetencji nawiazuje np. R.I. Arends, podajac, ze efektywny na-

uczyciel: wlada zasobem wiedzy, na ktérym wspiera sie sztuka nauczania; dysponuje repertu-
arem najlepszych sposobéw postepowania pedagogicznego; wykazuje postawy i umiejetnosci
niezbedne dla systematycznej refleksji i rozwigzywania probleméw; pojmuje nauke naucza-
nia jako proces ustawiczny (1995, s. 36).
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* ujawniajq sie w dzialaniu, stad orzekanie o nich czy tez interpretowanie ich
wymaga odwotania sie do kontekstu (naturalnego kontaktu z rzeczywistoscia),
w jakim sie ujawniaja;

* dotykajq poziomu metawiedzy i metaumiejetnosci, gdyz wiaza sie z zarza-
dzaniem wlasnym dzialaniem i Swiadomoscia siebie w procesie dziatania.

Osoba posiadajgca kompetencje uczenia sie w réwnej mierze powinna dyspo-
nowac umiejetno$ciami o poznawczym i wykonawczym charakterze, jak i spe-
cyficznymi wiasciwosciami emocjonalno-wolicjonalnymi. Wéréd wymaganych
dyspozycji wymienia sie m.in. (zob. Uszynska-Jarmoc 2012, s. 258-259; http:/
eur-lex.europa.eu...):

* intencjonalne podejmowanie aktywno$ci poznawczej;

* ciekawos$¢ poznawcza, ktéra prowokuje do samodzielnego zdobywania i od-
krywania wiedzy;

* krytyczne i refleksyjne konstruowanie celéw uczenia sie i takiez odnosze-
nie sie do nich;

* dysponowanie wiedzg na temat procesu uczenia sie i jego uwarunkowan;

* rozumienie i kontrolowanie wtasnych proceséw myslowych i pamieciowych;

* Swiadome dokonywanie wyboru najskuteczniejszych i najbardziej oszczed-
nych metod uczenia sie, a takze §wiadomos$¢ wilasnych preferencji w tym zakresie;

* krytyczne i refleksyjne wykorzystywanie efektéw swojej pracy;

* organizowanie srodowiska uczenia sie (czasu, miejsca i srodkéw) stosownie
do wilasnych potrzeb;

* postrzeganie nauki jako pozytywnego doswiadczenia;

+ autorefleksyjne podejscie do wczesniejszych doswiadczen w zakresie ucze-
nia sie;

* pozytywna wewnetrzng motywacje do uczenia sie i wiare we wtasne moz-
liwosci;

* postawe pracy rozumiang jako wytrwatos¢ w uczeniu sie, zdolnos¢ do samo-
dyscyplinowania sie, a takze konsekwencji w pokonywaniu mozliwych trudnosci
oraz koncentracje na przebiegu i efektach tego procesu;

* Swiadomos$¢ wlasnych stabych i mocnych stron jako osoby uczacej sie;

* aktywne poszukiwanie zrodel wiedzy oraz korzystanie z pomocy i bycie
wsparciem dla innych w uczeniu sie;

* wykorzystywanie umiejetnosci uczenia sie w réznorodnych sytuacjach zy-
ciowych.

Wobec tak ztozonej natury kompetencji w ogole, a w tym kompetencji ucze-
nia sie, proby jej badania sa przyktadem znakomicie ilustrujagcym stowa W. Lu-
kaszewskiego:
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Przedmiotem obserwacji moze by¢ tylko to, co ma nature fizyczna, a wiec to, jak
dane obiekty wygladaja (charakterystyka wygladu fizycznego), oraz to, jak sie za-
chowuja (charakterystyka fizycznych wtasciwosci zachowania — szybko, wolno,
czesto, rzadko itp.). Cala reszta jest przedmiotem wnioskowania (2009, s. 167).

Same kompetencje w Scistym tego stowa znaczeniu, jakkolwiek ujawnia¢ sie
moga w konkretnych sytuacjach w obserwowalnym zachowaniu osoby, to prze-
ciez budujq sie na wiedzy, w ktoérej wzajemnie dopetniaja sie komponenty jawne
i niejawne, a takze zawieraja trudno mierzalny wymiar wolicjonalno-emocjonal-
ny. Ta ztozona i niefizyczna natura przedmiotu badan sprawia, ze niezwykle trud-
no znaleZ¢ jest wystarczajaco pewne, tj. trafne i wyczerpujace wskazniki. Argu-
mentow wspierajacych to przekonanie dostarczajq nie tylko potoczne obserwacje,
ale tez np. analizy testdw zwanych kompetencyjnymi, w wyniku ktérych mozna
powiedzie¢ o konkretnym narzedziu, ze mniej czy bardziej sprawdza wiadomo-
$ci i umiejetnosci z okreslonego obszaru tresci (niestety takze réznie co do spdj-
nosci i trafnosci), ale nie da sie powiedzie¢, ze bada motywacje ucznia w tym za-
kresie. I nawet jesli zgodzic¢ sie z B. Niemierko (1999, s. 33), Ze nauczyciel ma
mozliwos¢ badania motywacji ucznia poprzez jego osiagniecia praktyczne i po-
znawcze, to nalezy zauwazy¢, zZe jest to proces dtugotrwaly i zawsze obarczony
duzym btedem. Innym argumentem moze by¢ to, ze mimo zaliczenia w poczet
kompetencji kluczowych kompetencji uczenia sie nie uwzglednia sie jej jako od-
rebnie poddawanej ocenie w miedzynarodowych przedsiewzieciach, jak cho¢by:
Programme for International Student Assessment (PISA) czy raportach Euridice.

Mozna sadzi¢, ze jedna z przyczyn tego stanu rzeczy jest rowniez to, iz kompe-
tencja ta w stopniu znaczniejszym niz pozostate ujawnia sie w swej istocie w na-
turalnych warunkach, a jej faktyczne ocenianie wymaga w sposéb szczegdlny
dhugotrwatych obserwacji szkolnych i pozaszkolnych sytuacji, w jakich dziecko
staje wobec réznorodnych zadan zwigzanych z uczeniem sie i odpowiada na nie
we wiasciwy sobie sposob. Kompetencja ta, wymagajac kontekstowej interpreta-
cji, jest zatem trudna do oceny i — wbrew potocznemu rozumieniu — nie jest wy-
starczajace uznanie ocen szkolnych czy sposobéw radzenia sobie z pojedynczy-
mi zadaniami uczenia sie za wystarczajgce jej wskazniki.

Podsumowanie
Wobec wskazanych trudno$ci warto przyjrzec sie mozliwosci badania kompeten-

cji uczenia sie przez pryzmat tego, jak uczniowie oceniajq sami siebie w tym za-
kresie. W takim ujeciu mamy do czynienia — jak okre$la to J. Uszynska-Jarmoc
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(2012, s. 265) — z internalizacyjnym aspektem kompetencji, tj. poczuciem kom-
petencji. Jego istota jest ,,ocena swojej efektywnosci i niezaleznosci, powodujaca
wzrost rozumienia, kto i co kontroluje wyniki dzialania, oraz dajaca pewnos¢, ze
mozna by¢ sprawca wiasnego sukcesu”.

Nie rozwiazuje to wszystkich wcze$niej sygnalizowanych probleméw, gdyz,
jak zauwaza W. Lukaszewski (2008, s. 89), stany jakosciowe, do jakich obok prze-
Swiadczen, intuicji czy apriorycznych pomystéw nalezg réwniez poczucia, sg swo-
istymi stanami $wiadomosci, ktore nie najlepiej sq definiowane. Podejscie takie
nie rozwigzuje rowniez bardzo waznego problemu deklaratywnosci uzyskanego
materiatu badawczego, pozwala jednak zgromadzone dane traktowac¢ jako dane
o podmiotowym charakterze, czyli takie, ktére umozliwiaja badajacemu (szcze-
golnie w przypadku stosowania przez nauczyciela pracujacego z konkretna grupa
uczniéw) przyjecie decentracyjnej perspektywy — takiej w ktorej organizowanie
cudzej aktywnosci (a przeciez w nauczaniu zaktadamy kierujqca role nauczyciela
w stosunku do ucznia) rozpoczyna sie od rozpoznania, jak ona sama widzi w niej
siebie, tj. wtasne mozliwosci, preferencje, przebieg czynnosci czy skutecznosé.

Innym waznym argumentem przemawiajacym za badaniem poczucia kompe-
tencji uczenia sie jest to, Zze poczucie kompetencji (w ogole) obok samooceny jest
uznawane za najwazniejsze (centralne) w stosunku do innych osiaggnie¢ rozwo-
jowych dziecka w mtodszym wieku szkolnym i rzutujgce na jego przyszte zycie.
Jako takie — co wazne w kontekscie postawionego pytania o to, czy szkola wy-
wiazuje sie z niezwykle ztozonego obowigzku przygotowania uczniéw do ucze-
nia sie — moze by¢ ono, i jest w znacznej czesci, efektem dziatan edukacyjnych
(por. Appelt 2005, s. 260-261, 296297, 301).

Bibliografia

Appelt K. (2005), Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dziecka? [w:] A.1. Brzezinska
(red.), Psychologiczne portrety cztowieka, GWP, Gdansk, s. 259-301.

Arends R.I. (1995), Uczymy sie naucza¢, WSiP, Warszawa.

Bee H. (2004), Psychologia rozwoju cztowieka, Wydawnictwo Zysk i Ska, Poznan.

Brzezinska A. (red.) (2005), Portrety psychologiczne cztowieka, GWP, Gdansk.

Czerepaniak-Walczak M. (1997), Aspekty i Zzrodta profesjonalnej refleksji nauczyciela,
Wyd. Edytor, Torun.

Delors J. et al. (1996), Learning: the treasure within. Report to UNESCO of the internatio-
nal commission on education for the twenty-first century, UNESCO, Paris.

Faure E. et al. (1972), Learning to Be. The World of Education Today and Tomorrow, UNE-
SCO/Harrap, Paris.



Uczenie sie uczenia 75

Hejnicka-Bezwinska T. (2008), Pedagogika ogdlna, Wydawnictwa Akademickie i Pro-
fesjonalne, Warszawa.

Kozielecki J. (1997), Koncepcje psychologiczne cztowieka, Wydawnictwo Zak, Warszawa.

Kruszewski K. (1995), O nauczaniu i uczeniu sie w szkole, [w:] K. Kruszewski (red.),
Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa, s. 69-103.

Kwiecinski Z. (1999), Edukacja wobec nadziei i zagrozer wspétczesnosci, ,,Edukacja”,
nrl1,s. 5-19.

Lukaszewicz R. (1980), Szanse cztowieka wobec edukacji, ,,Nauczyciel i Wychowanie”,
nr 2.

Lukaszewski W. (2008), Wielkie pytania psychologii, GWP, Gdansk.

Eukaszewski W. (2009), Relacyjna teoria osobowosci — reaktywacja czy galwanizacja
zwlok? [w:] J. Kozielecki (red.), Nowe idee w psychologii, GWP, Gdansk.

Meighan R. (1993), Socjologia edukacji, Wydawnictwo UMK, Torun.

Necka E. (1987), Proces tworczy i jego ograniczenia, Wydawnictwo UW, Krakéw.

Necka E., Orzechowski J., Szymura B. (2007), Psychologia poznawcza, ACADEMICA
Wyd. SWPS, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

Niemierko B. (1999), Pomiar wynikéw ksztatcenia, WSiP, Warszawa.

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajqce rozpo-
rzqdzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatce-
nia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. 2014, poz. 803) https://men.gov.pl.

Spitzer M. (2012), Jak uczy sie mézg, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Tennyson R.D. (1991), Poznawczy paradygmat uczenia sie przystosowany do technologii
ksztatcenia, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2.

Tomaszewski T. (1984), glady i wzorce, WSiP, Warszawa.

Uszynska-Jarmoc J. (2012), Rozumiem siebie i szkote, umiem i chce sie uczy¢ — metaucze-
nie sie dziecka w Swietle wynikéw badan jakosciowych, [w:] M. Kowalik-Olubinska
(red.), Dziecinstwo i wczesna edukacja w dynamicznie zmieniajqcym sie Swiecie, Wy-
dawnictwo Adam Marszatek, Torun, s. 256-282.

Wiodarski Z. (1996), Psychologia uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie (http://eur-lex.europa.eu/legal-con-
tent/pl/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962&from=pl, data pobrania 14.09.2015r.).








