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GLOWNE KATEGORIE WYNIKOW UCZENIA
SIE (UMIEJETNOSCI INTELEKTUALNE, STRATEGIE POZNAWCZE, INFORMACJE
WERBALNE, UMIEJETNOSCI POZNAWCZE, POSTAWY)

Projektowanie dydaktyczne wymaga sklasyfikowania celow wykonawczych w szerokie kategorie:
umiej¢tnosci  intelektualnych, strategii poznawczych, informacji werbalnych, umiejetnosci
motorycznych, postaw. Dzigki temu ulatwiona jest kontrola trafnosci celéw, kolejnosci dziatan
sktadajacych si¢ na nauczanie, mozliwe jest tez planowanie warunkéw uczenia si¢ niezbednych dla
skutecznego nauczania. Wymienione wyzej kategorie wynikOw uczenia si¢ stanowig taksonomie
Gagné (taksonomia — uporzgdkowany zestaw kategorii osiggnie¢ ucznia).

Zachowanie, ktore mozna zaobserwowac i uzna¢ za wynik uczenia si¢, moze przejawic si¢ dzieki
nagromadzonym wewngtrznym stanom umystu ucznia, zwanych zdatnosciami.

Kazda kategoria wynikow uczenia si¢ (zdatnosci) prowadzi do innej klasy osiagnie¢ (zachowania
cztowieka). Kazda kategoria wymaga tez odmiennego zestawu warunkow nauczania, po to, aby

uczenie si¢ byto skuteczne. Kategorie moga zawiera¢ subkategorie.

Oto pig¢ rodzajow przyswajanych zdatnosci:

ZDATNOSC PRZYKLADY ZACHOWANIA

Umiejetnos¢ intelektualna Obliczenie przekatnej prostokata.

Uzycie po przyimku zaimka w bierniku.

Strategia poznawcza Przeformutowanie problemu.
Znalezienie reguly mnemotechnicznej

dla zapamigtania stowa w obcym jezyku.

Informacja werbalna Przytoczenie tresci danego paragrafu
kodeksu karnego. Odtworzenie przebiegu
wypadku samochodowego.

Umiejetnosé motoryczna Spitowanie krawedzi blatu stotu. Napisanie
litery E.
Postawa Woybranie lektury z zakresu fantastyki

naukowej. Wybranie biegania jako statej

formy ¢wiczen fizycznych.




I. UMIEJETNOSCI INTELEKTUALNE

Umozliwiaja cztowiekowi kontaktowanie si¢ ze srodowiskiem za pomocg symboli i poje¢ (jezyka,
liczb itp.). Stanowig najglebszy fundament i szkielet calego ksztatcenia formalnego. Ich nabywanie
zaczyna si¢ w najnizszych klasach szkolnej edukacji (pisanie, czytanie, liczenie) i postepuje wraz z
rozwojem zainteresowan i intelektualnych mozliwosci cztowieka. Kumulujg si¢ i tworza dajaca si¢
przewidzie¢ zhierarchizowang strukture — od elementarnych umiejetnosci jezykowych (uktadanie
zdan, konwersacja, przemawianie, deklamacja), umiejetnos$ci liczenia 1 oznaczania liczebnosci
(matematyka), okreslania stosunkéw czasowych 1 przestrzennych (fizyka) po skomplikowane
umiejetnosci techniczne w naukach $cistych, inzynieryjnych (obliczanie obcigzen konstrukcyjnych
mostu, przewidywanie skutkéw dewaluacji pienigdza).

Uczenie si¢ umiejetnosci intelektualnej to uczenie sig, jak wykona¢ czynnos¢ umystows (to, czego
si¢ wowczas uczymy — to wiedza proceduralna). Takie uczenie si¢ jest przeciwstawne uczeniu si¢,
ze co$ istnieje lub ma pewne wiasciwosci (informacja werbalna, ktora ma charakter wiedzy
deklaratywnej).

Umiejetno$¢ rozpoznania sonetu po ukladzie ryméw — umiejetnos¢ intelektualna (wiedza
proceduralna — wiedza, jak), znajomo$¢ tresci sonetu — informacja werbalna (wiedza
deklaratywna — wiedza, ze). Istnieje tez trzeci rodzaj wiedzy — wiedza kontekstowa (kiedy i
dlaczego postuzy¢ si¢ danymi pojgciami i regutami).

Aby sprawdzi¢, czy uczen nauczyl si¢ umiejetnosci intelektualnej, trzeba siegnaé do kategorii
osiggnigcia (zachowania wykonawczego) — np. podaj przykilad metafory, uzy; metafory opisujac
pochmurny dzien.

Zajmowanie si¢ umiejetnosciami intelektualnymi oznacza wejScie w ,,molekularng” strukture

funkcjonowania cztowieka.

Rodzaje umiejetnosci umystowych

Niezaleznie od dziedziny, ktorej dotycza, umiejetnosci intelektualne mozna klasyfikowac ze
wzgledu na stopien zlozono$ci procesu poznawczego (umyslowego) stojacego za okreslonym
zachowaniem. Np. prostym procesem umyslowym jest rozrdznianie przedmiotow, a bardziej
ztozonym — nabycie zachowania rzadzonego regutg (ma tu miejsce proces umyslowy wymagajacy
,Zastosowania reguty”).

Oto klasyfikacja umiejetnosci intelektualnych, niezaleznych od tresci ksztatcenia, przydatnych w
wigkszo$ci stawianych przed uczniem zadan, wyrdznionych ze wzgledu na stopien zlozonoSci

procesOw umystowych:



Rozwiazywanie problemu
wymaga utworzenia
Regul zlozonych (nadrzednych)
ktore wymagaja, aby uczen opanowat
Reguly proste
i
Pojecia abstrakcyjne

ktore wymagaja, aby uczen opanowat

Pojecia konkretne
ktoére wymagaja, aby uczen opanowat

Rozroznienia

W trakcie nauczania przygotowujacego do rozwigzywania problemow, uczniowie nabywaja
pewne reguly nadrzedne, to znaczy reguly wyzej zorganizowane. Dla rozwigzania problemu
potrzebne jest tez przypomnienie wcze$niej nauczonych prostych regut i pojeé abstrakcyjnych. Zeby
przyswoi¢ sobie te reguly, uczen musi nauczy¢ si¢ wczesniej pewnych poje¢ konkretnych, a tych

nauczy si¢, jesli przypomni sobie pewne uprzednio przyswojone rozroznienia.

a/ rozroznianie (odroznianie)

Jest to zdatno$¢ do odmiennego reagowania na bodzce roéznigce si¢ migdzy soba jednym lub
wigcej niz jednym fizycznym wymiarem. W najprostszym przypadku reakcja wskazuje na to, czy
dwa bodZce sg takie same, czy rozne (jest to wigc rozpoznanie czego$ jako takiego samego lub
odmiennego). Oczekiwana reakcja moze by¢ prosta (wskazanie, postawienie znaku, obwiedzenie
linig) lub bardziej ztozona. Czasem trzeba powtorzy¢ pewna sytuacje wielokrotnie, aby spostrzec
wlasciwa roéznice miedzy bodzcami. Dodatkowe powtarzanie jest niezbedne, gdy przedmiotem
uczenia si¢ sg rozrdznienia wielokrotne (ztozone) — trzeba wtedy jednoczesnie wzig¢ pod uwage

wiele odmiennych wlasciwosci przedmiotu.

b/ pojecia konkretne
Jest to zdatno$¢ umozliwiajaca cztowiekowi rozpoznanie bodzca jako nalezacego do pewnej klasy
bodZcoéw charakteryzujacych sie¢ wspolnymi cechami, cho¢by pod innymi wzgledami roznily sie
znaczaco miedzy sobg. Pojecie konkretne okresla wlasno$¢ przedmiotu (atrybut), np. kolor, ksztatt.
Zachowanie (osiggnigcie), jakie nauczenie si¢ pojecia konkretnego powoduje, polega na
rozpoznaniu konkretnego przedmiotu, ale tez na wskazaniu dwu (lub wigcej) obiektow nalezacych do

tej samej klasy przedmiotow posiadajagcych te samg wiasnos¢. Czym innym jest umiejetnose



rozrdzniania (reakcja na roznice), czym innym opanowanie poj¢cia konkretnego (rozpoznawanie
czegos).

Aby dowiedzie¢ si¢, czy zostato przyswojone okreslone pojecie (np. pojecie trojkata), trzeba
prosi¢ o wskazanie szeregu figur geometrycznych wykazujacych t¢ wilasnos¢, ale réznigcych sie
wieloma innymi cechami (rozmiarem, kolorem itd.). A wigc przyswojenie konkretnego pojecia
oznacza, ze czlowiek jest zdolny rozpozna¢ klase atrybutow (wtasnosci) przedmiotow, wskazujac
dwa lub wiecej przyktadow obiektow nalezacych do danej klasy. Opanowanie pojecia konkretnego
wymaga uprzedniego nabycia umieje¢tnosci rozrézniania.

Zdatno$¢ rozpoznawania poje¢ konkretnych ma podstawowe znaczenie dla bardziej zlozonego

uczenia si¢ — jest warunkiem wstepnym (uzdatniajacym) nabywania poje¢ abstrakcyjnych.

¢/ pojecia abstrakcyjne

W odréznieniu od poje¢ konkretnych wymagajacych w zasadzie wskazania, pojecia abstrakcyjne
wymagaja definicji stownej. Opanowac pojecie abstrakcyjne to umie¢ uzewngtrznié znaczenie
okreslonej klasy przedmiotow, zdarzen, relacji. Zapamictanie formuly stownej definicji wymaga
innego procesu umystowego niz proces prowadzacy do uzewnetrznienia (zademonstrowania)
znaczenia.

Wiele poje¢ (np. ,,sprawiedliwo$¢”’) mozna przyswoic sobie tylko jako pojecie abstrakcyjne (nie
mozna ich wskaza¢, tak jak w przypadku poje¢ konkretnych; trzeba postuzy¢ sie stowng definicja).
Ale niektére pojecia abstrakcyjne maja swe odpowiedniki w pojeciach konkretnych, dziela z nimi
nazwe i maja wspolne niektdre wlasciwosci (np. pojecie trojkata).

Przyswojenie pojecia abstrakcyjnego wymaga zademonstrowania pojecia (uzewngtrznienia), co
oznacza nie tylko sformutowanie definicji, ale tez wskazanie desygnatow pojecia. Przyswojenie sobie
pojecia przez definicjc wymaga zaczerpnigcia z pamigci wszystkich poje¢  sktadowych

wystepujacych w definicji oraz pojg¢ reprezentujacych relacje migdzy nimi.

d/ reguly proste

Reguta zostala przyswojona, gdy zachowanie (osiagnigcie) ucznia przejawia swego rodzaju
regularno$¢ w rozmaitych sytuacjach, to znaczy gdy uczen potrafi zawrze¢ w swojej reakcji klasg
zaleznosci pomigdzy klasami przedmiotow 1 zdarzen. Wigkszo§¢ ludzkich zachowan nalezy do
kategorii zachowan rzadzonych regutami (np. uktadanie zdan — zachowanie szyku, respektowanie
regul gramatycznych itd.).

Przyswojenie zdatnosci, zwanej regula, nie oznacza, ze potrafi si¢ wypowiedzie¢ ja stownie.
Szczegdlnym rodzajem reguly (porzadkujacej — Klasyfikacyjnej), przeznaczonej do klasyfikowania
rzeczy 1 zdarzen, jest pojecie abstrakcyjne. Inne rodzaje regul prostych dotycza nastepujacych

zalezno$ci: jest rdéwny z, podobny do, wigkszy niz, mniej niz, przedtem, potem.



Regule prosta uzewnetrznia si¢ pokazujac, jak stosuje si¢ ja w jednym lub kilku konkretnych
przypadkach (np. regul¢ mnozenia utamkéw mozna zademonstrowaé¢ mnozac 5/6 x 2/3). Uczac si¢
reguly, trzeba przypomnie¢ sobie wszystkie pojecia sktadajgce si¢ na regule oraz pojecia

reprezentujgce relacje.

e/ reguly nadrzedne — rozwigzywanie problemow

Reguty nadrzgdne sa zlozong kombinacja prostszych regut. Reguly ztozone sa wynajdywane w
celu rozwigzania problemu lub klasy probleméw. Rozwigzanie problemu oznacza ztozenie w catos¢
pewnych regul nigdy dotad w podobnej sytuacji nie uzywanych. Ma wtedy miejsce nauczenie si¢
nowej reguty, bardziej zlozonej od regut uzytych w trakcie rozwigzywania problemu. Nowo
przyswojona regula — przechowywana w pamigci — moze by¢ uzyta w celu rozwigzania innych
problemow.

Ten rodzaj uczenia si¢ przybiera forme¢ rozwigzania problemu, jezeli brak jakiegokolwiek
kierowania uczeniem si¢ (rozwigzanie odkryte lub wynalezione). Odpowiednie reguly sa
przypominane i taczone ze sobg w celu utworzenia nowej reguly nadrzednej. Uczen musi dokonac
syntezy poje¢ i regul w nowa dla siebie zlozong forme, dzigki ktorej poradzi sobie z nieznang
wczesniej sytuacjg problemowa. Nowa regula nadrzedna uzewngtrznia transfer uczenia si¢. Uczen
znajdujacy si¢ w sytuacji problemowej — uczy si¢ przez odkrywanie — wynajduje rozwigzanie

rownoznaczne z nadrzedna reguia.

Il. STRATEGIE POZNAWCZE

Sa to zdatnosci zarzadzajace wlasnym uczeniem si¢ czlowieka, zapamigtywaniem 1 mysleniem,
stanowig tryb rozwigzania nie spotkanego dotad problemu. Strategie poznawcze (zachowania
matemageniczne, samokierujace zachowania) moga mie¢ charakter specyficzny (dotycza okreslonej
dziedziny wiedzy) lub bardziej ogdlny (np. proces wnioskowania indukcyjnego). Obecnie, pod
wpltywem kognitywizmu, przewaza poglad, ze uczymy si¢ zwykle strategii poznawczej dotyczace]
jakiego$ spojnego i wzglednie ograniczonego obszaru wiadomosci, na ktorym tatwo zachodzi
transfer (np. gry w szachy, fizyki, interpunkcji).

Istota strategii poznawczych jest proces kontroli, wewnetrzny proces, dzigki ktoremu uczen
wybiera 1 modyfikuje sposoby odbioru informacji, uczenia si¢, zapamig¢tywania, mys$lenia. Strategie
poznawcze sg uzyteczne rOwniez w procesie rozwigzywania problemow.

Weinstein i Mayer, biorgc pod uwage funkcje kontrolne strategii poznawczych (uczen postuguje
si¢ nimi, niezaleznie od tego, w jakim kierunku zmierza proces uczenia si¢), wyrdzniaja nastepujace
ich kategorie: strategie powtorki, strategie opracowania, strategie strukturyzowania, strategie

nadzorowania, strategie motywowania.



a/ strategie powtorki
Tych strategii uzywa uczen do ¢wiczenia na wlasng rgke materialu, ktérego si¢ uczy.
W najprostszej formie sprowadza si¢ to do powtarzania uporzadkowanych w jaki§ sposob nazw.
W przypadku bardziej skomplikowanych zadan (np. konieczno$ci nauczenia si¢ gldéwnych mysli
zawartych w tek$cie), powtarzanie moze si¢ dokonywac przez podkreslanie wazniejszych

fragmentow lub ich przepisywanie.

b/ strategie opracowania
Postugiwanie si¢ tymi strategiami polega na tym, ze uczen umyslnie kojarzy to, czego si¢ uczy,
z tym, co juz umie, z materiatem, do ktérego ma tatwy dostep. W trakcie nauki jezyka obcego uczen
moze np. obce stowa kojarzy¢ z mentalnym wyobrazeniem stowa rodzimego formujac ,,0gniwo
dzwigkowe” ze stowem majacym wlasciwe znaczenie. Odniesione do uczenia si¢ fragmentow tekstu
strategie opracowania mogg polega¢ na nadaniu tekstowi innej formy, podsumowywaniu,

sporzadzaniu notatek, stawianiu pytan i udzielaniu na nie odpowiedzi.

c/ strategie strukturyzowania
Podstawa tych strategii jest organizowanie materialu przeznaczonego do nauczenia si¢
w strukture. Zbior stow przeznaczonych do nauczenia si¢ uczen moze pogrupowaé wedtug ich
znaczenia. Zwiagzki miedzy faktami moze uja¢ w form¢ tabeli; nadanie materialowi struktury
przestrzennej utatwi przypominanie go sobie. Inny sposob to naszkicowanie gtownych mysli
zawartych w tek$cie i1 nadanie im innego porzadku. Uczniowie potrafig przyswoi¢ sobie strategie
strukturyzowania mysli zawartych w tekscie wedtug okreslonych relacji, takich jak: ,,poréwnanie”,

»Zebranie” 1 ,,0pis”.

d/ strategie nadzorowania
Strategie te, nazywane metapoznawczymi, dotyczg uczniowskich zdatnosci do stanowienia celow
uczenia si¢, okre$lania, w jakim stopniu cele zostaly osiggniete 1 wybierania strategii osiggania
celow. Ich funkcjg jest nadzorowanie (monitoring). Wyraznie mozna dostrzec je w trakcie czytania
ze zrozumieniem. Uczniowie moga wtedy tworzy¢ wlasne twierdzenia i1 pytania stuzace do

kierowania uczeniem si¢ i kontrolowania postgpdéw w rozumieniu tekstow.

e/ strategie motywowania
Tymi strategiami uczniowie mogg postugiwaé si¢ w celu skierowania i1 utrzymania uwagi,
kontrolowania napigcia 1 efektywnego gospodarowania czasem. Strategii motywowania mozna
nauczy¢ ucznidw sprawiajac, aby uswiadamiali sobie swoje czynno$ci oraz umozliwiajac ¢wiczenie

si¢ w nich.



Sumujgc, przedmiotem strategii poznawczych sa wlasne procesy poznawcze ucznia. Od ich
skuteczno$ci zalezy jako$¢ przetwarzania informacji (tatwo$¢ uczenia si¢, przypominania sobie
1 wykorzystywania informacji, stopien plynnosci myslenia). W systemie nauczania strategii
poznawczych miesci si¢: samonadzorowanie czytania ze zrozumieniem, rozwigzywanie problemow,
samokontrola motywacji. W uczeniu si¢ strategii wyzej zorganizowanych wskazane jest dlugie
1 urozmaicone ich ¢wiczenie. Osiggnigcia strategii poznawczych nie mozna zaobserwowac
bezposrednio, mozna o nim wnosi¢ na podstawie osiggnig¢ wymagajacych uzycia innych
umiejetnosci umystowych. Np. jako$¢ czytania ze zrozumieniem moze ,,0bjawi¢” uzycie strategii
nadzorowania, uczenie si¢ nowych regut — strategii strukturyzacji, a rozwigzywanie problemow —

strategii my$lenia.

Strategie metapoznawcze i rozwigzywanie problemow
Procesy metapoznawcze to procesy wewnetrzne wykorzystujace strategie poznawcze w celu
nadzorowania 1 kontrolowania innych procesOw uczenia si¢ (zapamig¢tywania, myslenia,
rozwigzywania problemow). Strategie metapoznawcze rzadza uzyciem innych strategii poznawczych
(sa to zatem strategie wyzszego rzedu, strategie wykonawcze). Sa one uogdlnieniem doswiadczen
ucznia w stosowaniu rozmaitych specyficznych strategii ukierunkowanych na okre§lone zadanie.
Uczen znajdujacy si¢ w sytuacji problemowej wybiera i $wiadomie postuguje si¢ odpowiednimi
umiejetnosciami intelektualnymi oraz stosuje ukierunkowane na zadanie strategie poznawcze. Jezeli
jest $wiadomy tych strategii i zdolny do opisania ich — dysponuje wiedzg metapoznawcza.
Oto dwa gtowne poglady na temat pochodzenia strategii metapoznawczych:
e uczen moze je przyswoi¢ dzigki przekazowi werbalnemu wiedzy metapoznawczej 1 nastgpnie
¢wiczeniu w postugiwaniu si¢ nig (nauczanie strategii rozwigzywania problemow);
e strategie metapoznawcze wyrastaja ze zgeneralizowania licznych ukierunkowanych na zadanie

specyficznych strategii (wskutek urozmaiconych doswiadczen w rozwigzywaniu problemow).

Przyklady strategii:

e przeksztalcanie poje¢ zawartych w formule problemu;

e uporzadkowanie czynnosci wedlug tego, jak powinny nastepowal, zamiast wybieraC je
przypadkowo;

e wybieranie w kazdym stadium rozwigzywania problemu czynnosci zblizajagcych do celu
(,,wspinanie si¢ na szczyt”);

e wychwytywanie sprzecznosci, z ktorych wynika, ze celu nie uda si¢ osiggna¢ za pomoca
informacji zawartych w dostarczonej formule problemu;

e rozdrabnianie problemu na czg¢sci;

e wsteczny kierunek pracy nad problemem, od okreslonego stanu docelowego poczynajac.



Polson i Jeffries: trzy nie dajace si¢ pogodzi¢ i oparte na rdznigcych si¢ zatozeniach modele
uczenia si¢ rozwigzywania problemow:
1/ ogbélnych umiejetnosci rozwigzywania problemu mozna naucza¢ bezposrednio (zostang
zgeneralizowane 1 obejmg inne sytuacje);
2/ mozna naucza¢ ogoélnych umiejetno$ci rozwigzywania problemow, ale nie bezposrednio.
Strategie ogdlne wylaniaja si¢ posrednig droga uogdlniania strategii specyficznych dla danego
zadania. Strategie specyficzne (np. konstruowania dowodéw matematycznych) przyswaja si¢ tatwo.
3/ bezposrednie nauczanie ogdélnych strategii rozwigzywania problemow jest efektywne jedynie w
przypadku ogoélnikowych strategii, ktore niewiele pomagaja przy rozwigzywaniu problemow,
chociaz sg bardzo szeroko generalizowane (np. wyr6znij czesci sktadowe problemu). Tym samym

strategie te — mozliwe do nauczenia — nie przydaja si¢ na wiele.

I11. INFORMACJE WERBALNE

Jest to rodzaj wiedzy, ktorg jesteSmy w stanie wyrazi¢ — wiedza deklaratywna, ,,wiedza, ze”,
wiedza werbalna (zorganizowane w zbiory, polaczone w sposéb nadajacy sens, fakty i uogodlnienia).
Stanowi ona podstawe dla umiej¢tnosci intelektualnej. Trzeba dysponowaé wiedza werbalng, aby
naby¢ umiejetnos¢ zastosowania danej reguty w danym przypadku. Wiedza deklaratywna jest tez
potrzebna dla dokonania transferu uczenia si¢ na inne sytuacje. Transfer jest mozliwy dzigki
»skojarzeniu poje¢”, posiadaniu i uzyciu pewnych klas informacji oraz skorzystaniu z okreslonych
strategii poznawczych i umiejetnosci intelektualnych. Informacje werbalne to zarowno wiedza o
faktach, jak i zorganizowane wiadomosci przechowywane w pamigci w postaci siatki sadow (w
zgodzie z regutami jezykowymi).

Wiedza ogolna nie tylko umacnia stabilno$¢ spoteczenstwa (zachowanie tozsamosci, integracja,
pomoc w porozumiewaniu si¢), ale tez jest nosnikiem dla myslenia i dla umiej¢tnosci rozwigzywania
probleméw. Myslenie przebiega na podlozu skojarzen, metafor i1 analogii objetych réznymi
zakresami wiedzy. Mozna jej uczy¢ si¢ jako faktéw, jako generalizacji lub zorganizowanych partii
wiedzy sensownej (majacej znaczenie). Informacje faktograficzne sa niezbedne dla uczenia si¢ coraz
bardziej ztozonych umiejetnosci intelektualnych oraz strategii poznawczych.

Uczenie si¢ informacji werbalnych moze mie¢ postaé: 1/ uczenia si¢ nazw, 2/ uczenia si¢ faktow,

3/ uczenia si¢ wiedzy zorganizowanej.

a/ Uczenie si¢ nazw
Uczy¢ si¢ nazw, znaczy przyswaja¢ zdatno$¢ do utrwalonego reagowania slownego na przedmiot
(lub klase przedmiotéw) przez wymienienie nazwy. Uczenie si¢ nazw przedmiotoéw jest czyms$
zupehnie innym niz uczenie si¢ znaczenia nazwy. Nauczy¢ si¢ znaczenia to przyswoic sobie pojecie.

Uczen zna nazwe, gdy potrafi ja wymieni¢ w odniesieniu do okre§lonego przedmiotu, natomiast zna
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przedmiot jako pojecie (czyli zna jego znaczenie), kiedy prawidtowo wskazuje przyklady i to, co nie
jest przyktadem danego pojecia, a co stuzy do zakreslenia granicy klasy przedmiotow. Uczenie sig¢
nazw mozna wspomagac¢ $rodkami mnemotechnicznymi (strategia poslugiwania si¢ metodg stow —

kluczy).

b/ Uczenie sie faktow

Fakt to wypowiedz stowna (werbalna) wyrazajaca zwigzek miedzy dwoma lub kilku nazwanymi
przedmiotami czy zdarzeniami (nie za$ desygnat, do ktorego si¢ odnosi). Uczniowie poznajg fakty,
ktore sg wyizolowane lub sg zorganizowanymi fragmentami wiedzy. Moga wchodzi¢ (lub nie)
w zwigzki z pozostatymi faktami, tworzac uktad wewnetrznie powigzanych elementéw. Bez wzgledu
na to, czy izolowane, czy powigzane z wigkszymi cato$ciami, przyswojone fakty sa warunkiem
dalszego uczenia si¢. Zachowaniem wskazujacym na to, ze fakt zostal trwale przyswojony jest ustne
lub pisemne sformutowanie relacji w postaci zdania. W celu przyswojenia i zapamigtania faktu jest
potrzebny dostep do zorganizowane] w pamigci sieci wiedzy deklaratywnej 1 wlaczenie nowo

przyswojonego faktu do tej sieci.

¢/ Uczenie sig wiedzy zorganizowanej

Czlowiek uczy si¢ takze 1 zapamigtuje wigksze catostki powigzanych ze soba faktéw (wiadomosci
tworzace wzglednie odrgbng cato$¢ — wyodrebniajacy si¢, a zorganizowany wewnetrznie fragment
wiedzy w pamigci czlowieka — temat, porcja treSciowa, catostka, fragment). Podobnie jak
w przypadku uczenia si¢ pojedynczych faktow, sie¢ sadow tworzaca nowa wiedzg zostaje
przytaczona do obszerniejszej sieci juz istniejagcej w pamieci. Wieksze fragmenty wiedzy
zorganizowane z mniejszych catostek, tworzg sensowne (majgce znaczenie) catosci.

Kluczowa sprawa dla zapamigtania porcji treSciowych jest zorganizowanie ich w taki sposob,
zeby tatwo mozna je bylo przywota¢ z pamigci. Organizowanie wiadomosci slownych wymaga
wytworzenia nowych idei, ktore polacza migdzy sobg wiadomosci juz przechowywane w pamigci.
Jezeli tak zorganizuje si¢ wiadomosci podczas ich uczenia si¢, tatwiej bedzie mozna potem czerpac je
z pamigci, gdyz forma zorganizowania stanie si¢ wskazowka pobudzajaca przypominanie
wiadomosci. Im wyzej sa zorganizowane wiadomosci wcze$niej nabyte, tym latwiej przebiega
opanowywanie 1 zapamigtywanie nowych faktow, jesli daja si¢ wlaczy¢ w te przyswojong strukturg.

Tres¢ tekstu jest przyswajana i zapamigtywana w taki sposob, ze zostajg zachowane znaczenia,
niekoniecznie zas wchodzace w ich sktad fakty. Tres$¢ bardziej ogodlna jest tatwiej przypominana niz
szczegbtowa. Szczegbdly sa czasem ,konstruowane” przez ucznia w zgodzie z ogélnym schematem
oddajacym gtowny sens tekstu.

Uczenie si¢ 1 przechowywanie w pamiegci wiekszych catostek zorganizowanej wiedzy stownej

zachodzi na obszarze objetym przechowywanag w pamigci siecia wzajemnie powigzanych
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1 zorganizowanych sadéw. Nowa wiedza moze by¢ wilaczona (podporzadkowana) do wickszych
sensownych struktur lub tez nowe wiadomos$ci moga zosta¢ przytaczone do juz istniejacej w pamigci
ucznia sieci sgdow.

Tworzenie warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢ i1 zapamigtywaniu zorganizowanych zbiorow
informacji stownych polega na dostarczaniu wskazoéwek naprowadzajacych. Umozliwiaja one
p6zniejsze wydobywanie wiadomosci z pamigci i postugiwanie si¢ nimi. Wskazoéwki naprowadzajace
powinny by¢ znamienne, zeby unikna¢ kolizji pomigdzy zapamigtanymi sagdami. Wskazowki sa
znamienne, gdy w materiale przeznaczonym do nauczenia si¢ zostang zawarte fatwe do zapamigtania
bodzce oraz gdy uda si¢ unikng¢ pomieszania podobnych poje¢. Znamiennos¢ wskazowek mozna tez
osiggnag¢ ujmujac elementy skltadowe materialu uczenia si¢ w tabele lub wykresy. Technika
utatwiajacg przypominanie — technika opracowania. Dodajac do przeznaczonych do zapamigtania
wiadomosci informacje z nimi powigzane, zwigksza si¢ liczbe 1 zasieg wskazdwek utatwiajacych
przypominanie. Innym zewnegtrznym czynnikiem wpltywajacym na uczenie si¢ tekstu majacego
znaczenie (sensownego) — spowodowanie, by uczniowie kierowali swojg uwaga. Sugerowanie przed
uczeniem si¢ tego, co warto zapamieta¢ spowoduje uruchomienie poznawczych strategii uczenia si¢.

Zapamigtaniu sprzyja tez uzycie poprzedzajacego czynnika organizujacego (krotki tekst, ktory
poprzedza informacje przeznaczone do zapamigtania). Ukierunkowuje on myslenie i uczenie si¢
ucznia na tre$¢ przeznaczong do zapamigtania. Jest to stowny komunikat — definicja, analogia,
uogoélnienie, metafora i ewentualnie towarzyszacy mu obraz, ktory poprzedza chwile zapoznania
ucznia z nowym materiatem. Stosuje si¢ go wtedy, kiedy mozna przypuszczaé, ze w wiedzy uczniow
brak struktur poznawczych, do ktorych bedzie mozna wilaczy¢ nowy materiat 1 dzigki ktérym
material bedzie odbierany przez uczacego si¢ jako sensowny (majgcy znaczenie).

Wazne jest tez powtarzanie, ktore wplywa na zapamigtywanie informacji — zaréwno
odosobnionych faktow, jak i obszernych catostek. Powtarzanie powinno by¢ rozciagnigte w czasie,
tzn. kolejne powtorki powinny by¢ oddzielone od siebie w czasie. Procesy zachodzace w trakcie
odzyskiwania wiadomo$ci z pamigci sg najwazniejszym czynnikiem warunkujagcym ich
zapamigtanie.

1IV. UMIEJETNOSCI MOTORYCZNE

Sa to najbardziej naturalne zdatnos$ci cziowieka (pisanie liter, rysowanie linii prostej, jazda
rowerem itd.). O przyswojeniu umieje¢tnosci motorycznej mowimy, gdy uczen wykonuje dziatanie
w roznych kontekstach.

Sekwencje pojedynczych reakcji ruchowych sa czesto taczone w zlozone czynno$ci zwane
umiejetnosciami  motorycznymi (umiejetnosciami percepcyjno-motorycznymi, umiejetnosciami

psychomotorycznymi). Wykazanie si¢ tymi umiej¢tnosciami wymaga udziatu zmystow, mozgu
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1 migsni. Wymiarami umiejetno$ci motorycznych sa: szybkos¢, doktadnosé, sita i ptynnos¢ ruchow
ciata.

W miar¢ ¢wiczenia umiejetnosci ruchowe powodujag powstanie centralnie zorganizowanego
programu motorycznego, ktory kontroluje ruchy, ale bez otrzymywania od receptoréw informacji
zwrotnej. Narastajgca ptynno$¢ i1 koordynacja jako rezultat ¢wiczenia zalezy od wewnetrznego
1 zewnetrznego sprzezenia Zwrotnego.

Wewngtrzne sprzgzenie zwrotne przyjmuje posta¢ bodzcéw pochodzacych od migéni i stawow:
bodzce uktadajg si¢ w slad percepcyjny — rodzaj wyobrazenia ruchowego stuzacego jako wzorzec,
ktory umozliwia uczniowi okreslenie btedéw popelionych w czasie kolejnych ¢wiczen.

Zewngtrzne sprze¢zenie zwrotne jest mozliwe dzigki znajomo$ci wynikdw — zewnetrznych
wskazowek informujacych ucznia o rozmiarach btedu.

W miar¢ ¢wiczenia, doskonalenie umiej¢tnosci w wiekszym stopniu zalezy od wewnetrznego
Sprzezenia zwrotnego, w mniejszym — od pochodzacych z zewnatrz informacji o rezultatach
czynnosci.

Umiejetnosci ruchowe da si¢ zwykle podzieli¢ na umiejetnosci sktadowe — sktadajace sie na
calo$¢ osiaggniecia (przejawiane jednocze$nie lub w ukladzie chronologicznym). Np. taka
umiejetnos¢ wysoko zorganizowana i skoordynowana w czasie jak plywanie wymaga zintegrowania
umiejetnosci sktadowych, w réznym stopniu skomplikowanych, wéréd nich prostych tancuchow
ruchowych. Uczenie si¢ ptywania obejmuje zar6wno zintegrowanie umiejetnosci sktadowych, jak i je
Same.

Szczegolnie waznym elementem calo$ci uczenia si¢ umiejetnosci motorycznych — uczenie si¢
integrowania wczesniej opanowanych umiejetnosci sktadowych. Tym elementem jest program
wykonawczy (organizacja sktadnikow, integracja czesci sktadowych w okreslonym porzadku).
Program wykonawczy nie jest sam w sobie motoryczny, jest raczej intelektualnym pierwiastkiem
umiejetnosci — procedura lub reguta proceduralng.

Zachowanie rzadzone regulg stanowi aspekt osiggnigcia umiejetnosci ruchowej, ktory przejawia
si¢ w kontroli nastgpstwa czynnosci (ktory ruch wykona¢ najpierw, ktory pdzniej itd.). Np. program
wykonawczy umiejetnosci ptywania obejmuje koordynacje ruchéw ndg, ramion, glowy i oddechu.
Plynno$¢ wykonywania umiejetnos$ci skladowych jest tu doskonalona nie oddzielnie, ale ,,pod
dyktando” programu wykonawczego.

Trudno rozstrzygnaé, czy lepsze rezultaty daje ¢wiczenie sktadowych cze$ci rozmaitych
umiejetnosci motorycznych czy ¢wiczenie zlozonej umiejetnosci w catosci (tacznie z programem
wykonawczym). Zalezy to od rodzaju umiejetnosci (czasem lepiej ¢wiczy¢ umiejetnosci sktadowe,
czasem — nie). Ale nauczy¢ si¢ trzeba zarOwno programu wykonawczego, jak 1 czynno$ci
sktadowych. Dla nauczenia si¢ catej umiejetnosci ¢wiczenie tylko jednego lub tylko drugiego —

nieskuteczne.
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Uczenie si¢ umiej¢tnosci motorycznych wymaga czgstych ¢wiczen (czgstego ich powtarzania), co
poprawia doktadno$¢, szybkos¢ i ptynno$¢ wykonania.

Osiggnigcie czynnos$ci motorycznej zawiera umiejetno$¢ umystowa (procedure), ktora organizuje
nastepstwo czynno$ci migsniowych. Osiggnigcie uzewngtrznione jako umiejetnos¢ ruchowa spetnia
pewne okreslone warunki — standardy wykonania — w zakresie szybkosci, doktadnosci, sity
1 ptynnosci.

Aby opanowaé¢ umiejetnosé, uczen musi przypomnie¢ sobie (lub nauczy¢ si¢) program
wykonawczy rzadzacy przebiegiem umiejetnosci ruchowej. Musi opanowa¢ umiejgtnosci sktadowe,
aby mogly wej$¢ do programu wykonawczego. Z kolei uczenie si¢ umiejegtnosci sktadowych wymaga
przypomnienia pojedynczych reakcji lub tancuchow motorycznych.

Pomoc nauczyciela w opanowywaniu przez ucznia programu wykonawczego moze przybrad
posta¢ roznego rodzaju komunikatow:

e komunikaty werbalne (stowne) — maja na celu zakodowanie procedury, ktérg uczen bedzie si¢
p6zniej postugiwal;

e mozna dostarczy¢ uczniowi list¢ kontrolng, pozwalajaca kontrolowaé nastepstwo ruchow
(uczen powinien si¢ jej nauczy¢ jako elementu ¢wiczenia si¢ w danej umiejetnosci);

e ilustracje i wykresy — moga stuzy¢ ukazywaniu wtasciwego nastgpstwa czynnosci.

Aby polepszy¢ dokladnos$¢, szybkos¢ 1 jakos¢ umiejetnosci skladowych, a takze -calej
umiejetnosci, uczen powinien ¢éwiczy¢ umiejetno$é, powtarzajac ruchy skladajace si¢ na kazdy

z oczekiwanych efektow. Powtarzanym ¢wiczeniom powinna towarzyszy¢ informacja zwrotna.

V. POSTAWY

Postawa to ztozony (i wzglednie trwaty) stan umystu wptywajacy na dokonywanie wyboru
dziatania. O sile postawy mozna wnosi¢ na podstawie czgstosci wyboru dokonywanego w réznych
okoliczno$ciach. Postawa oddziatuje na pewien rodzaj zachowania wykonawczego ucznia — na
wybor okreslonego kierunku wtasnego dziatania. Postawa jest stanem wewnetrznym, o ktorym
mozna wnosi¢ na podstawie obserwacji (lub relacji) zachowania czlowieka. Na podstawie x
zachowan (klasy przypadkéw), w ktérych cztowiek dokonuje wyboru zachowania, mozna
wnioskowac, ze ma miejsce okreslony stan wewnetrzny (postawa).

Wybor, o ktorym wnioskujemy, ze stanowi wynik postawy, jest dziataniem osobistym, wtasnym
1 stanowi wskaznik postawy.

Ogromnemu zréznicowaniu tresci postaw towarzysza podobne wlasciwosci formalne postawy

(aspekt poznawczy, emocjonalny i motywacyjny).
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Uczenie si¢ postaw

Metody uczenia si¢ postaw sa odmienne od metod nabywania umieje¢tnosci intelektualnych
i informacji werbalnych. Wypowiedzi perswazyjne sg w tym przypadku nieskuteczne. Metody
uczenia si¢ postaw dzielg si¢ na: bezposrednie i posrednie.

a/ metody bezposrednie — czasem spontaniczne (bez wczesniejszego planowania), czasem
swiadome metody wytwarzania i zmiany postaw:
e metoda warunkowania klasycznego (Pawtow, Guthrie)

Mozna dzigki niej uksztattowaé postawe zblizania lub unikania wobec okreslonej klasy rzeczy,
zdarzen lub ludzi. Istota warunkowania klasycznego jest zbiezno$s¢ w czasie bodzca
bezwarunkowego i bodzca oboj¢tnego, ktory skojarzony z tym pierwszym wejdzie na jego miejsce
1 zacznie wywotywaé taka sama reakcje, jaka wywotywal wczesniej bodziec bezwarunkowy (np.
eksperymenty Pawlowa).

e metoda warunkowania instrumentalnego (Skinner, Thorndike)

Ta metoda uczenia si¢ postaw opiera si¢ na uktadzie wzmocnien. Schemat procesu uczenia si¢: S
—R—-W —E (S oznaczabodziec, R — reakcjg, W —wzmocnienie, E — efekt). Wzmocnienie moze by¢
pozytywne (nagroda) lub negatywne (kara). To pierwsze utrwala zwigzek skojarzeniowy miedzy
bodzcem i reakcja, to drugie — zwigzek ten wygasza.

Prawa uczenia si¢: prawo efektu, prawo ¢wiczenia, prawo gotowosci.

Po nowej umiejetnosci lub fragmencie wiedzy przeznaczonym do nauczenia si¢ nastgpuje
czynno$¢ nagradzajaca, ktora jednak zaj$¢ moze jedynie pod warunkiem, Ze nastgpito przewidziane
uczenie si¢. Uczen zaczyna od tego, ze lubi drugg czynno$¢ (czynnik wzmacniajacy), a wskutek aktu
uczenia si¢ polubi to, co ja poprzedzato. Z zasady uktadu wzmocnien wynika, ze powodzenie
W uczeniu si¢ jakiegos$ postepowania prowadzi do polubienia go.

b/ metody posrednie — procedury uczenia si¢ skladaja si¢ z tancucha zdarzen dtuzszego niz
w przypadku metod bezposrednich.

Przyktadem metody posredniej ksztaltowania i zmieniania postaw — metoda modelowania
(Bandura). Uczen moze obserwowac i uczy¢ si¢ postaw od innych ludzi — modeli. Model — ktos,
kogo darzy si¢ szacunkiem i z kim pragnie si¢ identyfikowa¢ (utozsamiac¢). Model powinien tez by¢
postrzegany jako wiarygodny i1 dysponujacy mozliwosciami osiggania celow. Uczen powinien
zauwazyC, ze dzialania modeli przynosza im satysfakcj¢ lub przyjemnos¢. Bandura ten moment
w procesie modelowania nazywa wzmocnieniem zastgpczym. Odmiang modelowania — odgrywanie
rol (aktor modeluje czynno$¢ wyboru). Modelowanie zachodzi tez podczas dyskusji w klasie
szkolnej, gdy liderzy dyskusji stajg si¢ modelami wptywajacymi na ksztattowanie si¢ postaw.

*okk

Zwiazki migdzy r6znymi rodzajami celow sg takie, ze jedne sg dla innych wstepnym warunkiem

uzdatniajagcym — zeby nauczy¢ si¢ jednych, trzeba opanowac inne. Rezultaty wcze$niejszego uczenia
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si¢ jednych zdatnos$ci wspomagaja przyswajanie innych. Wazne — ustalenie wlasciwej kolejnosci
nauczania.

W strukturze projektu dydaktycznego najwazniejsze jest okreslenie tego, co uczen bedzie umiat
zrobi¢ w wyniku uczenia si¢ 1 w jakich zwigzkach pozostaje ta nowa zdatnos¢ z tym, czego nauczyt
si¢ wezesniej. Zwykle projekty dydaktyczne obejmujg wszystkie rodzaje wymienionych tu celéw
ksztatcenia.

Pytania problemowe:

1. Dlaczego przedstawione wyzej ujecie celow ksztatcenia ogdlnego (ktorego autorem jest R.M.
Gagné) moze by¢ okreslone mianem taksonomii celow?

2. Czym rozni sig algorytm od heurystyki? Prosze podac przyktad reguly algorytmicznej i reguty
heurystycznej zastosowanej przez ucznia w procesie rozwigzywania problemu.

3. Na czym polega roznica miedzy strategiq poznawczq i strategiq metapoznawczq?

4. Co to jest zewnetrzne i wewnetrzne sprzezenie zwrotne w procesie nabywania przez ucznia

umiejetnosci motorycznej?
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PSYCHODYDAKTYCZNE ZASADY KSZTALCENIA

Zasady ksztalcenia s3 to ogdélne normy postgpowania nauczyciela w czasie przygotowania
1 prowadzenia lekcji umozliwiajace uwzglednienie jednoczes$nie informacji z wielu zrodet
1 utrzymanie kierunku czynno$ci uczenia si¢ ucznidow. Zasady s3 regulami organizowania
1 prezentowania wiadomosci w procesie ksztalcenia.

Nauczenie kogo§ wykonywania czynnosci (np. intelektualnej) wymaga: 1/ okre$lenia cech
czynnosci, 2/ sformulowania zasady (reguty) wykonywania tej czynnosci.

Zasady, czyli ogolne normy postepowania, maja dwie strony: prakseologiczng (oddaja zwiazki
migdzy czynnoscia, jej celem i jej materig) oraz instrukcyjng (pomagaja opanowac zespot czynnosci).
Sa to tez dwa kryteria okreslajace liczbe i ksztalt zasad: rzeczowe 1 instrukcyjne.

Zasady moga by¢: wewnetrzne (ich tre§¢ wyprowadza si¢ z analizy czynno$ci, np. zasada
pogladowosci) lub zewnetrzne (okreslaja, jakim celom ma odpowiada¢ efekt ksztatcenia, np. zasada
trwatosci wiedzy). Liczba 1 tre$¢ zasad moze by¢ dowolna i r6zna, przy czym zasady zewngtrzne sg
zalezne od czynnikéw politycznych, cywilizacyjnych itd., natomiast zrédtem zasad wewngtrznych sg
psychologiczne prawidtowo$ci procesu ksztalcenia. W miar¢ postgpu wiedzy psychologicznej (i
dydaktycznej) — pojawia si¢ coraz wigcej tworzywa, z ktorego mozna budowaé zasady. W zaleznosci
od przyjetej podstawy psychologicznej, typu tresci ksztatcenia, typu efektow ksztalcenia, rodzaju
modelu procesu dydaktycznego — przyjmuje si¢ okreslone (rézne) zasady. A wigc zasady konstruuje
si¢ z r6znego materialu i w zroznicowanych celach.

Zasada nie moze by¢ zbyt ogodlna, gdyz nie ma wtedy warto$ci prakseologicznej (praktycznej) —
niewiele z niej wynika dla konkretnej praktyki nauczania. Taki ogdlny charakter ma np. zasada
indywidualizacji ksztatcenia. Powinna uwzglednia¢: a/ ucznia jako indywidualnos¢ (styl uczenia sie,
oczekiwania, motywacje), b/ nauczyciela jako indywidualno$¢ (styl nauczania, przygotowanie,
kompetencje), ¢/ tre$¢ nauczania i jej odniesienie do sytuacji dydaktycznej, d/ cele, dla ktorych
tworzy si¢ dang sytuacje. Zasada ogolna jest albo pusta, albo dopuszcza zbyt swobodng interpretacje.

Zasada jest tez zbyt ogolna, gdy ma charakter statystyczny, to znaczy nie potwierdza si¢ we
wszystkich przypadkach, np. zasada przechodzenia od fatwego do trudnego moze obnizac
skuteczno$¢ uczenia si¢ dzieci zdolnych, motywujacy jest bowiem S$redni poziom trudnosci

problemu.

Zrédla i tres¢ zasad nauczania
Tre§¢ zasad moze wynika¢ z badan nad mechanizmami (prawidlowo$ciami) uczenia sig,
z doswiadczen praktycznych, z intuicji autora, z tradycji itd. Rézne moga by¢ tez podstawy, z
ktorych wyprowadzane s zasady — u podstaw zasad moze znajdowac si¢ wiedza psychologiczna,

socjologiczna, cybernetyczna, prakseologiczna, teoria systemow. Tak powstawaty zasady bardzo
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pojemne, obejmujace reguty postepowania wziete z réznych dyscyplin. Poniewaz zasady podziatu
mieszaly si¢, zakresy tresci poszczegolnych zasad dzi§ zachodza na siebie. Wiele zasad nauczania
abstrahuje od caloksztaltu sytuacji dydaktycznej i ujmuje zwigzek miedzy dwiema zmiennymi
z pominig¢ciem catej struktury zmiennych uwiktanych w ksztatcenie.

Tre$¢ wielu zasad z czasem ewoluuje i zmienia swoje znaczenie, tak np. stalo si¢ z zasada
pogladowosci. Gdy powstawata (dzigki J.A. Komenskiemu), nie interesowano si¢ rdéznicami
indywidualnymi mi¢dzy uczniami — Komenski zalecat ,,uczenie wszystkich wszystkiego”. Namawial
on do faczenia stowa z samg poznawang rzecza (lub jej wizualnym przedstawieniem), tymczasem
W. Okon uwaza, ze respektowanie tej zasady pozwala gromadzi¢ wstepny, niezbedny do uczenia si¢
symbolicznego zas6b do$wiadczen ucznia, a Cz. Kupisiewicz utozsamia ja z poznawaniem
bezposrednim.

Bywa tez tak, ze zacierajg si¢ granice mig¢dzy tresciami zasad: np. miedzy zasada pogladowosci
1 zasadg aktywizacji ucznia w procesie nauczania. Postuluje si¢ bowiem konieczno$¢ samodzielnych
operacji wykonywanych przez ucznia na przedmiocie poznania i wskazuje na waznos$¢ stosunku
ucznia do wiadomosci. Zauwaza si¢, ze poziom aktywnoSci ucznia zalezy od poziomu
zapotrzebowania na informacje: zapotrzebowanie jest duze w sytuacjach zmiennych
1 niestereotypowych. Uczen podejmuje wtedy wysitek wyszukiwania informacji, opracowywania ich,
rekonstruowania, interpretowania i  reinterpretowania,  przetwarzania, strukturyzowania

I restrukturyzowania, produkowania itd.

Zasady nauczania jako heurystyki rozwigzywania problemow dydaktycznych

Dydaktyka ogélna ustala zaleznosci miedzy dziataniem dydaktycznym a jego efektami.
Regulujace owo dzialanie zasady moga przybiera¢ posta¢ algorytméw albo heurystyk. Zasady
rozumiane jako heurystyki nauczania mogg stanowi¢ sume regul szczegétowych lub by¢ regula
nadrzedng wobec norm szczegdtowych odnoszacych si¢ do pewnej klasy zdarzen.

Pojawia si¢ tu problem, czy zasady jako heurystyki powinny powstawac jako suma regut
szczegotowych czy jako twierdzenie ogolne, z ktérego mozna generowaé szczegdlowe. Czy zatem
z zasad ogolnych wyprowadzaé szczegdtowe reguly postgpowania dydaktycznego, czy tez (i jest to
prawdopodobnie droga bardziej owocna) — gromadzi¢ reguly szczegotowe w klasy i ujmowac je
w zasady.

Zagadnienie ogodlnosci (i1 szczegdtowosci) zasady jest zwigzane z konieczno$cig wzigcia pod
uwage bardzo licznych uwarunkowan procesu nauczania. Trzeba np. formulujac zasady
zainteresowac si¢ mapg stylu poznawczego: 1/ zdolnosciami w zakresie operacji symboliczno-

teoretycznych  (uzdolnieniami  stownymi, inteligencja, zdolnoSciami  matematycznymi);
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2/ zdolno$ciami przyswajania informacji symboliczno-jakosciowych; 3/ sposobami dochodzenia do
wnioskoéw poprzez zwiazki, roznice, pewniki, myslenie kategoriami.

Trzeba wzig¢ pod uwage material nauczania, ktéry moze r6zni¢ si¢ struktura; dziedzing wiedzy,
z ktoérej pochodzi; kategorig logiczng i1 psychologiczna.

Trzeba uwzgledni¢ cele, czyli pozadane zmiany w: wiadomosciach (co?, kiedy?, kto?, jak?,
dlaczego?), w umiejetnosciach (jak robi¢?, co?, kiedy?) i w warto$ciach (co lubi¢?, czego nie?, jak
bardzo?, kiedy?). Gagné (wczesny) uznaje, ze pod wplywem nauczania zachodza zmiany w zakresie
osmiu kategorii utozonych hierarchicznie celow. Sg to: sygnaly, zwigzki S — R, tancuchy S — R,
kojarzenie stow, roznicowanie, pojecia, zasady, rozwigzywanie probleméw. Gagné (p6zny) podaje
pig¢ kategorii wynikoOw uczenia si¢: umiejetnosci intelektualne, informacje slowne, umiejgtnosci
motoryczne, strategie poznawcze i wartosci.

Zasady nauczania mozna tez traktowac jako aplikacj¢ zasad uczenia si¢. Gagné nazywa takie
zasady wyprowadzone z zasad uczenia si¢ regutami organizowania i prezentowania wiadomosci. Oto
przyktadowe zasady nauczania wywiedzione z réznych teorii uczenia sie.

Z teorii uczenia si¢ Millera wynikajg takie zasady, jak:

* motywacji (uczen musi czegos pragnac),
* sygnalu (uczen musi to co$ zauwazy¢, oprocz tresci trzeba zorganizowaé forme¢ materiatu),
* odpowiedzi (uczen musi uczyni¢ co$ z wiedza, przeksztatcic, uzyc¢),
* nagrody (uczen musi otrzymac¢ nagrode).
Z teorii uczenia si¢ Skinnera wynikaja nast¢pujace zasady:
* sygnatu (kontrola bodzcoéw),
* powolnego zblizania si¢ do modelu,
* zanikania wskazdwek kontekstowych naprowadzajacych,
* tworzenia fancuchow reakcji.

Z poznawczo-strukturalnej teorii uczenia si¢ Ausubela (teorii uczenia si¢ materiatu
znaczgcego) wynikaja zasady:

* podporzadkowania materialu nowego strukturze nadrzednej (nastgpuje w efekcie nabycie nowego
zestawu znaczen),

* wyprzedzajacego elementu organizujacego, ktéry nadaje znaczenie nowemu materiatowi,
utatwiajac jego wiaczenie (lub wyjscie od) w struktury nadrzedne,

* postepujacych roznicowan (trzeba zacza¢ od bardziej ogolnych i pojemnych wiadomosci),

* konsolidacji — najpierw trzeba udoskonali¢ to, co jest potrzebne, by przyswoi¢ nowy material,
potem uczyc¢ si¢ go.

Z teorii uczenia si¢ Gagné wynikaja nastepujgce zasady nabywania nowych faktow, pojec
| zasad:

* wywolania i utrzymania uwagi,
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* uaktywnienia wczesniejszej wiedzy powigzanej z nowym materiatem,

* sterowania uczeniem si¢ przez instrukcje niezalezne od ekspozycji materiatu,
* sprzgzenia zwrotnego,

* warunkOw zapamigtania i transferu,

* oceniania rezultatow.

Gagné zauwaza, ze istnieja odpowiednie warunki dla kazdego rodzaju uczenia si¢, oraz ze
nastepuje kumulacja efektow uczenia si¢ (dla nowego uczenia si¢ istnieje minimalna konieczna
wiedza poczatkowa — efekt wczesniejszego uczenia si¢, bo osiggany rezultat bazuje na
wczesniejszym).

Hartley podjat probe wyprowadzenia zasad nauczania z nastepujacych teorii:

1/ Z teorii S—R:

e aktywnosci,

e powtarzania, generalizacji, rdznicowania,

e wzmocnienia (czynnik motywujacy).

2/ Z teorii poznawczych:

e organizowania i strukturyzowania materialu (material dobrze ustrukturyzowany jest lepiej

opanowywany, przy czym dobra struktura zalezy od nauczyciela i od ucznia),

e ulatwienia percepcji,

e uczenia si¢ ze zrozumieniem (stosunek nowego materiatu do wiedzy posiadanej),

e poznawczego sprzezenia zwrotnego (informacja o powodzeniu lub niepowodzeniu, ale nie jako

nagroda lub kara),

e indywidualizacji (ze wzglgdu na styl poznawczy ucznia itp.).

3/ Z teorii osobowosci 1 psychologii spolecznej:

e niepowstrzymywania uczenia sig,

e celow i zamierzen,

e wyboru, doniostosci 1 odpowiedzialno$ci (material jest odbierany przez ucznia jako wazny,

jezeli uczen odpowiada za uczenie si¢, ma wptyw na material, sposob i czas uczenia si¢),

e sytuacji spotecznej,

e napigcia 1 emocji.

Powyzsze przyktady zasad wywiedzionych z réznych teorii psychologicznych pozwalaja na
sformutowanie wniosku, iz zasady nauczania sa wzglgdnie ogdlnymi i swobodnymi heurystykami
skutecznego postepowania dydaktycznego. Z rdznych rodzajow uczenia si¢ mogg wyrasta¢ odmienne
rodzaje proceséw dydaktycznych.

W polskiej dydaktyce ma miejsce taka oto sytuacja: od poszukiwania jednego modelu procesu
nauczania przechodzi si¢ do poszukiwania uj¢tej w klasyfikacje zamknigtej liczby zasad nauczania

(taka strategi¢ przyjal m.in. W. Okon). W ogniwach procesu nauczania W. Okonia wida¢ tradycje
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dydaktyki jako logiki stosowanej, a zasady nauczania (jako heurystyki) formuluje si¢ tu
w odniesieniu do we¢zlowych momentdéw decyzyjnych projektowania i realizacji ksztatcenia. Oznacza
to, ze nauczyciel w sytuacjach problemowych podejmuje decyzje stosujac heurystyki.

Znaczenie tych heurystyk jest praktyczne, to znaczy wystepujg one na poziomie technologii
ksztaltcenia, ale sa niedookreslone i zawodne. Np. w takim weztowym momencie decyzyjnym, jak
nadawanie materialowi nauczania struktury, mozna stosowac nastepujace heurystyki: 1/ od znanego
do nieznanego, 2/ nauczanie ma nie tylko dokads$ zaprowadzié, ale tez utatwi¢ marsz naprzéd.

Rolg dydaktyki jest ustalenie tych punktow wezlowych, opracowanie heurystyk i regut ich
generowania, ustalenie warunkoéw ich stosowania. Jako utopijny trzeba traktowaé zamiar
ograniczenia liczby zasad, doprowadzenia do niesprzeczno$ci migdzy nimi, ujednolicenia ich

znaczenia, zbudowania uktadu zasad opartego na jednym kryterium klasyfikacyjnym.

Zasady nauczania w procesie projektowania systemu dydaktycznego
Projektowanie systemu dydaktycznego wymaga uwzglednienia zasad (heurystyk) odnoszacych si¢
do réznych jego elementow. I tak trzeba wziaé pod uwage:
e heurystyki dotyczace motywacji (efekt Pigmaliona — kreowanie grupy liderow, efekt dr Foxa —
sympatia dla wyktadowcy),
e heurystyki dotyczace struktury materialu nauczania i zachowan koncowych (docelowych)
ujetych w celach ksztalcenia,

e heurystyki dotyczace uktadu tresci ksztalcenia.

Bardzo rozlegtymi heurystykami, przylegajacymi do wigkszo$ci zasad nauczania
1 wzbogacajacymi wigkszo$¢ zasad (zwlaszcza te wewnetrzne) sa zasady: dos$wiadczania
1 elementu organizujacego. Cztowiek lepiej 1 tatwiej uczy si¢ materialu, ktory ma dla niego
znaczenie (znaczenie materialu jest cechg ciagla, stopniowalng). Kazda reakcja poznawcza jest
poszukiwaniem znaczenia (laczeniem znanego z nieznanym). Znaczenie materiatu zyskujemy, gdy
potrafimy umiesci¢ elementy materialu w kontekscie, a zatem sztuke nauczania mozna by okresli¢
jako konstruowanie kontekstow. Znaczenie materiatu to synteza potaczen. Material znaczy tym
wigcej, im szersza jest sie¢ potaczen, ktorej jest elementem. Rodzaj, istotnos$¢, organizacja tych
polaczen ma w uczeniu si¢ wigksze znaczenie niz ich liczba. Dlatego tak wazne jest, aby
wykorzystywa¢ w uczeniu si¢ struktury poznawcze i wczesniejsze efekty uczenia si¢. Moze to
odby¢ si¢ dzigki elementowi zakotwiczajagcemu, organizujagcemu dziatalno$¢ poznawczg przez
odniesienie jej do juz istniejgcej struktury poznawczej. Za jego posrednictwem mozna odnies$¢
wiedze nabywana do poprzedniej. Ow wyprzedzajacy element organizujacy (idea wigzaca) jest
tym, co nowemu materiatlowi nadaje znaczenie. Moze mie¢ forme analogii lub metafory. Dzigki
elementowi organizujagcemu material mozliwe jest wstepne uporzadkowanie z jego informacyjng
1 operacyjng czescig.
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Zdaniem Kolba, szczeg6lnie warto$ciowe jest nauczanie przez do$wiadczanie (uczestnictwo),
ktére taczy nabywanie wiadomosci z dzialaniem na niej oraz z okoliczno$ciami, w ktorych ta
wiadomos$¢ si¢ pojawita. Uczenie si¢ przyjmuje wtedy postac restrukturyzacji posiadanej wiedzy.
Zwolennicy uczenia si¢ przez do$wiadczanie (eksperiencjalisci) przyjmujg konfucjanska dewize:
stysze¢ 1 zapominam, widz¢ 1 pami¢tam, czyni¢ i rozumiem.

Kolb przyjmuje cztery nast¢pujace ogniwa procesu ksztatcenia:

e konkretne (tu i teraz) doSwiadczenie wywotujace pewne zachowanie ucznia (zaobserwowane,
dyskutowane i oceniane),

e zgromadzenie danych i spostrzezen dotyczacych tego, czego do§wiadczyli uczniowie,

e konceptualizacja doswiadczenia przy uzyciu teoretycznych terminéw 1 uzyskanie przez
uczniéw informacji zwrotnej,

e czynne eksperymentowanie w celu uzyskania nowych pytan i okreslenia zachowan, ktore maja
sta¢ si¢ przedmiotem nastepnych doswiadczen.

Nauczanie wedtug tego modelu polega gtownie na organizowaniu ¢wiczen (dostarczajacych
naturalnych danych) i do$wiadczen. Cwiczenia te przybieraja posta¢ np. metody przypadkow,
inscenizacji, a nie uczenia si¢ konceptualnego (droga wyktadu czy czytania tekstu). Tego rodzaju
ksztatcenie uczestniczace wyrabia u ucznidéw umiejetnos¢ podejmowania decyzji (uczenie si¢
wiadomosci jest tu wtorne); powoduje zmiany nie tylko w jednym uczniu, ale w calej grupie, dzigki
uczeniu si¢ zespotowemu; integruje podejscie poznawcze ze spoteczno-emocjonalnym.

Kolb uwaza, ze wyodrgbnionym przez niego czterem ogniwom procesu ksztatcenia
odpowiadajg cztery typy zdolnosci uczenia si¢ i cztery style uczenia si¢. Wymieniane przez Kolba
zdolno$ci uczenia sig, to: konkretne doswiadczenie, refleksyjna obserwacja, abstrakcyjna
konceptualizacja, aktywne eksperymentowanie.

Czterema gtéwnymi stylami uczenia si¢ sg natomiast:

styl konwergencyjny (zdolno$¢ abstrakcyjnej konceptualizacji 1 czynnego eksperymentowania,

ktore utatwiajg stosowanie pomystow w praktyce),

e styl dywergencyjny (uzywanie wyobrazni, zdolno$¢ postrzegania konkretnej sytuacji z wielu
punktow, organizowania dostrzezonych zwigzkow w jedna, znaczacg calo$¢. Przewazaja tu
zdolnosci konkretnego doswiadczenia 1 refleksyjnej obserwacji),

e styl asymilacyjny (umiejetnos$¢ przeprowadzania wnioskowan indukcyjnych i tworzenia modeli
teoretycznych dzieki zdolnos$ci abstrakcyjnej konceptualizacji i refleksyjnej obserwacji),

e styl akomodacyjny (przeciwny poprzedniemu). Jest to zdolno$¢ uczenia si¢ na podstawie
konkretnych do$wiadczen 1 czynnego eksperymentowania. Rozwigzywanie problemow
praktycznych i decyzyjnych, sprawdzanie wiedzy i przekonan na drodze doswiadczenia.

Zdaniem Kolba, proces ksztalcenia powinien by¢ dostosowany do typu zdolno$ci ucznia.

W zalezno$ci od stylu uczenia si¢, powinno by¢ realizowane odpowiednie nauczanie oparte na
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¢wiczeniach eksperientalnych. Cztery rodzaje §rodowiska dydaktycznego (systemu) oprzec trzeba
na odmiennych zasadach. Uczniowie reprezentujacy konwergencyjny styl uczenia si¢ powinni moc
skupi¢ si¢ na przezyciach, emocjach, nalezy zagwarantowa¢ im prywatno$¢ i indywidualne
kontakty z nauczycielem oraz nieokreslono$¢ 1 niejasno$¢ materiatu. Natomiast uczniom
o dywergencyjnym stylu uczenia si¢ trzeba dostarczy¢ rdznych perspektyw analizowanego
zjawiska, zapewni¢ spokoj, umozliwi¢ namyst i refleksje.

Wiasciwe podejscie do zasad nauczania zalecatoby uporzadkowanie w typologie weztowych
decyzji podejmowanych w trakcie opracowywania projektu systemu dydaktycznego, a nast¢pnie
dobranie do kazdej decyzji regut, zalecen, heurystyk postepowania. Nalezatoby uwzgledni¢ zasady
odnoszace si¢ przede wszystkim do: motywacji ucznidw, uktadu wiadomosci, rodzaju pracy ucznia,
zgodnosci z celami, stosunkéw spotecznych w  klasie, zachowan nauczyciela, warunkéw
materialnych nauczania. Za przykladowe zasady tego rodzaju mozna by wuznaé: zasade
uwzgledniania wlasciwosci rozwojowych ucznia, zasad¢ uwzgledniania osobliwo$ci (specyfiki)
tresci ksztalcenia, zasad¢ powtorzen materialu, zasade samodzielnej restrukturyzacji materiatu.
Trzeba zgodzi¢ sie, ze zasady zestawiane poza kontekstem projektu systemu moga by¢é wobec
siebie sprzeczne, natomiast zgodne moga by¢ tylko zasady funkcjonujace w jednolitym kontekscie.
Postep w tej dziedzinie traktowal trzeba jako coraz lepsze uzasadnianie zasad oraz coraz
doktadniejsze ograniczanie ich stosowalnosci.

Warto tez zauwazy¢, ze w historii dydaktyki znane sg dwie drogi rozwoju dyscypliny (w tym
wiedzy na temat zasad nauczania). Ich przyktadowymi reprezentantami sg Herbart i Diesterweg.
Herbart wyprowadzal cele z filozofii, a wiedze¢ dydaktyczng czerpat z badan nad uczeniem si¢
1 nauczaniem. Uwazal, Zze rolg nauki jest odkrywanie praw, tworzenie teorii, konstruowanie
systemu dedukcyjnego. Natomiast Diesterweg cele edukacji uzasadniatl racjami spotecznymi,
a wiedze¢ dydaktyczng czerpal z do$§wiadczenia pedagogicznego. Sformutowat na tej podstawie
cztery grup zasad, ktore dotyczyly: ucznia, materiatlu nauczania, warunkéw zewnetrznych (czasu,
otoczenia, sytuacji), nauczyciela. Uznal, Ze nauczanie powinno nasladowa¢ droge badania
naukowego, a nie odtwarza¢ strukture gotowego efektu badania. Z obserwacji doswiadczenia
pedagogicznego wywiddl Diesterweg np. zasad¢ korelacji, ktéra zalecata, aby wiadomosci
z r6znych zrédel uktadac blisko siebie, naswietla¢ t¢ samg rzecz z réznych stron, taczy¢ to, co
podobne.

Zasady odnoszace si¢ do wucznia nakazywaly nauczanie pogladowe, przystgpne,
indywidualizujace prace z uczniem. Zasady dotyczace materialu nauczania zwracaly uwage na:
potrzebe dzielenia materialu na niewielkie cato$ci, wymog wigzania pokrewnych tre§ciowo
przedmiotow, wymog naukowos$ci tresci, nakaz kierowania si¢ naturg przedmiotu w wyborze
formy nauczania. Gdy chodzi o zasady zwigzane z warunkami zewnetrznymi, zalecaly one np.

traktowanie nauczania jako podsystemu w obrebie systemoéw o narastajacej ogolnosci.
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W. Okon wskazuje na potrzebe respektowania przez nauczyciela nastepujacych zasad

ksztatcenia:

* zasady systemowosci (czyli porzadkowania wiedzy w gtowie uczniow);

* zasady pogladowosci (czyli respektowania drogi migdzy konkretem a abstrakcja);

* zasady samodzielnosci (czyli ograniczonej zalezno$ci ucznia od nauczyciela);

* zasady zwigzku teorii z praktyka;

* zasady efektywnosci (czyli zwigzku miedzy celami a wynikami ksztatcenia);

* zasady przystepnosci (czyli pokonywania trudnos$ci ucznidow w poznawaniu i przeksztatcaniu
rzeczywistosci);

* zasady indywidualizacji i uspoteczniania (czyli zwigzku interesow jednostki i zbiorowosci).

Cz. Kupisiewicz wymienia nastepujace zasady ksztatcenia:
e zasade pogladowosci,
e zasade systematycznosci,
e zasade¢ wigzania teorii z praktyka,
e zasade operatywnoS$ci wiedzy uczniow,
e zasade $wiadomego i1 aktywnego udziatu ucznidéw w procesie nauczania-uczenia sig,
e zasade przystgpnosci w nauczaniu,

e zasade trwatosci wiedzy uczniow.

Oto najwazniejsze zasady ksztalcenia w ujeciu K. Kruszewskiego. Wyroznia on 7 kategorii
zasad: a/ dotyczace doboru 1 uktadu wiadomosci stanowigcych material nauczania; b/ dotyczace
motywacji ucznidow; ¢/ dotyczace pracy ucznia (czynno$ci uczenia si¢); d/ dotyczace
zharmonizowania systemOow pedagogicznych; e/ dotyczace stosunkow spolecznych w klasie; f/

dotyczace czynnos$ci nauczania; g/ dotyczace warunkow zewnetrznych.

1. Zasady dotyczgce doboru i uktadu wiadomosci stanowigcych material nauczania

1. Eacz to, czego uczeh ma si¢ nauczy¢, z tym, co juz wie.

2. Materiat ustrukturyzowany jest opanowywany szybciej niz material nieustrukturyzowany.

3. Zasada organizacji materialu powinna odzwierciedla¢ rodzaj materiatu i rodzaj zmiany
psychicznej, do jakiej ma doprowadzi¢ nauczenie si¢ tego materiatu.

4. Optymalny stopien zorganizowania materiatu jest wtasciwoscig indywidualng ucznia.

5. Traktuj dany material nauczania jako osobng catos¢, ale pamigtaj, ze jest on czes$cig wiekszej
catosci.

6. Nie wprowadzaj wiadomosci, o ktdrych nie wiesz, do czego sa potrzebne na lekc;ji.
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7. Opracyj ,,pomyst na lekcj¢” integrujacy czynnosci uczniow z materialem nauczania.

11. Zasady dotyczgce motywacji uczniow
1. Motywacja do wykonania danego zadania jest tym silniejsza, im mocniejsze ma uczen
przekonanie, ze tre$¢ zadania, warunki jego wykonania i decyzja o postawieniu zadania
zaleza od niego.
2a. Pozytywny stosunek do zadan podnosi motywacj¢ do ich wykonania.
2b. Pozytywny stosunek do ktoregokolwiek elementu sytuacji, w ktérej uczen ma wykonac
zadanie, fatwo przenosi si¢ na samo zadanie.
3. Zadania pobudzajace ciekawo$¢ ucznia i umozliwiajace jej zaspokojenie wzbudzaja
motywacje do ich wykonania.
4a. Sa uczniowie, dla ktorych gtownym Zrédlem motywacji do wykonywania szkolnych zadan
jest potrzeba akceptacji spolecznej (ze strony nauczycieli, rodzicow i kolegow).
4b. Zamiast potrzeby akceptacji, moze wyksztalci¢ si¢ potrzeba podporzadkowania si¢
nauczycielom, rodzicom lub kolegom, ktéra moze sta¢ si¢ waznym czynnikiem wzbudzajacym
motywy do uczenia sig.
5a. Jezeli uczen uwaza wykonanie zadania za sukces, wzrasta motywacja wykonania zadania.
5b. Jezeli uczen traktuje niewykonanie zadania jako porazke, wzrasta motywacja wykonania
zadania.
6. Motywacja do wykonania zadania szkolnego zalezy od czasu trwania 1 sily napigcia, jakie
wywotuje zadanie lub okoliczno$ci mu towarzyszace.
7. Nie tyle ze wzgledu na poziom wykonania danego zadania, ile ze wzgledu na szersze cele
uczenia si¢ nalezy dazy¢ do wzbudzania w uczniach motywacji wewnetrznej i/lub przeksztatcania

motywacji zewnetrznej w wewnetrzng.

1I1. Zasady dotyczgce pracy ucznia (czynnosci uczenia sig)

1. Uczenie si¢ nalezy traktowac jako naturalng dziatalno$¢ ucznia odbywajaca si¢ w specjalnie
stworzonych warunkach majacych utatwi¢ te dziatalno$¢ i doprowadzi¢ do spotecznie
uznanych i spotecznie ustalonych zmian w jego psychice.

2. Uczenie si¢ jest procesem cigglym, dlugie przerwy w uczeniu si¢ danego materiatu lub
wyeliminowanie niektorych faz uczenia si¢ obniza efektywnosc.

3. To, z jakim nakladem sil uczen si¢ uczy i jak organizuje wiadomosci, zalezy od stopnia
rozumienia i uznania przez niego celu uczenia sig.

4. To, z jakim nakladem sit uczen si¢ uczy i jak organizuje wiadomosci, zalezy od rozumienia

catej sytuacji dydaktyczne;.
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5a. Od stopnia i rodzaju aktywnoS$ci ucznia ukierunkowanej na zadanie zaleza wyniki uczenia
sie.
5b. Uczeniu si¢ ztozonych wiadomosci 1 umiejetnosci oraz wartosci lepiej stuzy aktywnos$¢ na
poziomie zachowania si¢ celowego (a nie reaktywno-nawykowego).
6a. Bardziej warto$ciowe sg zwykle efekty uzyskane dzigki poznaniu bezposredniemu.
6b. Jezeli opanowanie danego materialu ma prowadzi¢ do trwatych zmian we wszystkich trzech
obszarach: wiadomosci, umiej¢tnosci 1 warto$ci, nalezy umozliwi¢ uczniom prace nad
materiatem jako zroédtem informacji, ktore si¢ poznaje, jako przedmiotem zlozonych czynnosci
praktycznych 1 umystowych, ktore uczen wykonuje i jako zrodtem emoc;ji, ktére uczen przezywa.
7. Uczenie si¢ tym bardziej jest skuteczne i wszechstronne, im wyrazniej uwidoczniona jest
zgodno$¢ miedzy celami uczenia si¢, materiatem i1 czynno$ciami uczniow.
8. Skutecznos$¢ uczenia si¢ w dlugim okresie zalezy od zgodnosci doraznych 1 dlugofalowych
celow uczenia sig.
9. Sposob i efekty uczenia si¢ zaleza od wlasciwosci indywidualnych ucznia: dostosowanie
materialu nauczania i dzialan nauczyciela do wtasciwosci indywidualnych uczniow pozwala

wykorzystaé je do zwigkszenia szybkos$ci uczenia si¢, rozmiaréw, trwatosci i jakosci efektow.

1V. Zasady dotyczgce zharmonizowania systemow pedagogicznych
1. Planujac system (np. lekcje), trzeba wziaé¢ pod uwage wszystkie elementy tworzace system,
rozpatrzy¢ zwigzki migdzy nimi i zwigzek kazdego z nich z catoscia systemu.
2. Elementy te rozpatrujemy w odniesieniu do otoczenia, w ktérym znajduje si¢ nasz system (w
odniesieniu do systemow nadrzednych, wspotrzednych 1 podrzednych).
3. Projektowany lub realizowany system rozpatrujemy w odniesieniu do systemow
wspotzaleznych.
4a. Szczegllne znaczenie dla efektywno$ci systemu ma réwnowaga celow oraz mozliwosci
ludzkich i materialnych.
4b. Rownowage celow 1 mozliwosci mozna w pewnym zakresie uzyskac¢ bez redukcji celow 1
zwigkszania Srodkow, lecz wybierajac najlepszy w danych warunkach sposéb pracy nauczyciela i
uczniow.

5. Wspdbldziatanie oraz zalezno$¢ od innych systemdéw, wilasciwosci materiatu nauczania,
ucznidow, nauczyciela, srodki materialne 1 czas — to gldwne czynniki ograniczajace wybor
sposobu kierowania uczeniem si¢ uczniow wchodzacych w obreb naszego systemu.

6a. Wprowadzenie do projektu systemu zmiany, dotyczacej cho¢ jednego elementu, zmienia

warunki funkcjonowania pozostatych.
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6b. W czasie prowadzenia lekcji wedlug wczesniej sporzadzonego projektu zachodza sytuacje
nieprzewidziane wczesniej — projekt powinien gwarantowac osiagnigcie zalozonych celow mimo
koniecznosci modyfikacji zatozen w czasie lekcji.

7. Celem kazdego systemu pedagogicznego jest w ostatecznym efekcie okre$lona, planowana

zmiana w wiadomosciach, umiejetnos$ciach i warto$ciach ucznia.

V. Zasady dotyczqce stosunkow spolecznych w klasie

1. Stosunki spoteczne w klasie nie sg reprezentatywne dla stosunkéw spotecznych, do wejscia
w ktore uczen ma by przygotowany przez szKole; reprezentatywno$¢ te mozna
w pewnych granicach osiggna¢ bez szkody dla dydaktycznych funkcji szkoty.

2. Poniewaz spoteczny kontekst zadan dydaktycznych wplywa na jakos$¢, zakres rezultatow
uczenia si¢ 1 szybkos$¢ nauki, nalezy wyszuka¢ w zadaniu dydaktycznym te jego sktadniki,
ktoére mozna wesprze¢ oddziatujac na spoteczny kontekst ich wykonania.

3a. Wigkszo$¢ ucznidw jest wrazliwa na otaczajaca ich atmosfere spoteczng. Wptywa ona na

wydolno$¢ uczniow w czasie uczenia si¢, na ich stosunek do szkoty i zadan szkolnych, na

podatno$¢ na wptywy wychowawcze szkoty.

3b. Sa uczniowie, ktoérzy maja skionno$¢ do korzystania z wiadomosci uzyskiwanych od

kolegdéw, pomocy kolegow lub inspirowania si¢ pomystami i informacjami kolegdw. Atmosfera

spoteczna moze sprzyjac intelektualnemu wykorzystaniu interakcji.

3c. S uczniowie postuszni normom grupowym, pragnagcy upodobni¢ si¢ do grupy. Atmosfera

spoteczna utatwia lub utrudnia powstanie takich norm i ich ukierunkowanie zgodne z zasadami

szkoty.

3d. Sa uczniowie sktonni do przejmowania przywoddztwa i odpowiedzialnosci za innych.

Atmosfera spoleczna moze im sprzyjaé 1 moze ogranicza¢ ewentualne zte konsekwencje

dostania si¢ przywodztwa w zle rece.

3e. Sg uczniowie nie radzacy sobie z zagrozeniem ze strony najblizszego otoczenia. Atmosfera

spoteczna powinna roztadowywac napigcia 1 nie by¢ ich zrodlem.

4. Uczenie si¢ przebiega lepiej w klasie, w ktorej uczniowie i nauczyciel wyznaja podobny
system wartosci 1 postepuja wedlug podobnych norm.

5. Uczenie si¢ powinno przebiega¢ w takim ukladzie spotecznym, ktory umozliwi
przygotowanie 1 przyzwyczajenie uczniow do wspOlpracy oraz ksztaltowanie hartu
potrzebnego do rywalizaciji.

6. Jezeli uczniowie maja wptyw na podejmowane przez nauczyciela decyzje co do wyboru i
ksztattu zadan 1 jezeli mogg decydowac o sposobie wykonania zadan, ucza si¢ chetniej i

bardziej wytrwale.
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7.

la.
1b.

W toku kontaktéw migdzy uczniami (w szkole i poza nig) wytwarzaja si¢ pewne normy
regulujace stosunki w spolecznosci klasowej 1 powstaje struktura spoteczna klasy. Moze to
by¢ czynnikiem utrudniajagcym skuteczne uczenie si¢ i kierowanie przez nauczyciela klasa.

Jezeli nie mozna unikng¢ konfrontacji z uczniem, nalezy jg tak przeprowadzi¢, zeby

zachowa¢ wpltyw wychowawczy na ucznia.

VI. Zasady dotyczgce czynnosci nauczania
Nauczyciel kieruje lekcja i odpowiada za nia.
Rola nauczyciela wobec ucznia jest zawsze kierownicza.
Najbardziej efektywny jest styl nauczania ukierunkowany na wywolanie uczenia si¢
przewidzianych wiadomosci, umiej¢tnosci 1 wartosci.
Zeby uczy¢ skutecznie, nie mozna mieé¢ ktopotow z dyscypling.
Najpewniejsza droga nauczania prowadzi przez intelekt uczniow.
Lekcja sktada si¢ z ciggu zadan stawianych przez nauczyciela. Od tego, jakie one s3, zalezy
to, jakiego rodzaju czynnosci wykona uczen.
Kazde zachowanie nauczyciela wywotuje efekty wychowawcze, cho¢by niezamierzone.
Wszystkie powazne btedy popelniane w trakcie uczenia si¢ lub spostrzezone w wynikach
uczenia si¢ powinny by¢ prostowane, a ich przyczyny — usuwane.
Poniewaz osobowo$¢ dobrego nauczyciela jest kombinacja wielu cech, w zasadzie
niepowtarzalng, nie nalezy nasladowa¢ osobowosci dobrych pedagogéw, tylko dazy¢ do
nadania swojej osobowosci pedagogicznej konstrukcji naturalnie wykorzystujacej posiadane

zalety, a thumigcej wady.

VII. Zasady dotyczqce warunkow zewnetrznych
Niesprzyjajace uczeniu si¢ warunki zewnetrzne wywotuja najpierw zmeczenie ucznioéw, ktore
staje si¢ bezposrednig przyczyng pogarszania uczenia sie.
Jezeli brakuje czasu na petny akt uczenia si¢ szkolnego, nalezy skréci¢ material nauczania lub
zrezygnowac z niektorych celow uczenia si¢, natomiast nie wolno omina¢ zadnego sktadnika
aktu uczenia sig.
Jezeli brak czasu na osiggnigcie zatozonych celow ksztalcenia, zamiast rezygnowacé z
niektdrych, mozna zreorganizowa¢ materiat nauczania.
Kiedy liczebnos¢ klasy zbliza si¢ do 30 uczniéw, wyniki uczenia si¢ wyraznie spadaja.
Najlatwiejsza do osiggnigcia korzyscia z wprowadzenia na lekcji technicznych $rodkow

nauczania jest wzmozenie zainteresowania lekcja (efekt nowosci).
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Materialne obudowanie lekcji podnosi wyniki nauczania wtedy, gdy postuzy metodycznemu
projektowi lekcji sporzadzonemu ze wzgledu na cele lekcji, rodzaj materialu nauczania,

wlasciwosci ucznidow 1 mozliwos$ci nauczyciela.

Pytania problemowe:
Z dowolnej zasady nauczania prosze wywies¢ bardziej szczegotowe reguly postepowania
nauczyciela na lekcji.
. Prosze uzasadnié, na przyktadzie wybranej przez siebie zasady nauczania, jej znaczenie dla
podnoszenia efektow pracy dydaktycznej.
Czym rozni sie wewnetrzna zasada nauczania od zewnetrznej? Prosze podac przyktady kazdej
z nich.
. Jakie znaczenie dla efektow nauczania ma poziom motywacji uczniow? W jaki sposob

nauczyciel moze motywowac uczniow do pracy?
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PODSTAWOWE STYLE NAUCZANIA | ICH EFEKTY

Style nauczania to inaczej sposoby podej$cia do nauczania, koncepcje nauczania, orientacje
dydaktyczne, modele nauczania, sposoby ujmowania roli nauczyciela. Sg to pewne wyobrazenia,
czym jest i powinno by¢ nauczanie. Sg wigc pewnym produktem umystu ludzkiego, a nie odpornym
na zmiany odzwierciedleniem obiektywnej rzeczywisto$ci. To rézne perspektywy, ktore przyjmuja
wspotczesnie pedagodzy, by uja¢ czynnosci nauczania w sposob, ktory — jak sadzg — pomoze
nauczycielom wykonywac je lepiej.

G. Fenstermacher i J. Soltis wyr6zniaja nastgpujace style nauczania: kierowniczy (menedzerski),
terapeutyczny (wspierajgcy) i wyzwalajgcy (emancypacyjny). Style te moga wystepowacé tez pod
innymi nazwami. Kazdy z nich ma korzenie historyczne, za kazdym stoja wspolczesne badania,
struktura kazdego opiera si¢ na podstawach naukowych. Najwazniejsze jest jednak to, ze kazdy ze
stylow pozwala przysztemu nauczycielowi zbada¢ wlasne intuicyjne sady, jak powinien postepowac
jako nauczyciel. Czy traktowa¢ nauczanie jako wydajne 1 skuteczne kierowanie uczeniem si¢, czy
jako terapeutyczne wspomaganie rozwoju osobowosci, czy wreszcie jako oswobadzanie i rozwijanie
umystu poprzez wprowadzanie w sposoby poznawania i rozumienia? Od odpowiedzi na to pytanie
zalezg kierunek, klimat i styl nauczania.

Na styl nauczania sktada si¢ okreslone widzenie nauczyciela, nauczania, ucznia, materialu
nauczania i celow. Analize 1 krytyke poszczegdlnych stylow mozna zatem prowadzi¢ wtasnie na tych
pieciu ptaszczyznach.

Kazdy nauczyciel powinien mie¢ whasng koncepcje sensu i istoty nauczania, wlasny spojny styl
nauczania. Wymienione wyzej style sa pewnymi propozycjami, z ktérych nauczyciel moze wybra¢
sobie jedna lub dopracowac si¢ zasad, w jakich okoliczno$ciach po ktory styl siggnaé. Czy 1 kiedy
by¢ ,,kierownikiem”, ,.terapeuty”, ,,wyzwolicielem (emancypatorem)”?

Swiadomos¢ okreslonych stylow nauczania moze sprawié, ze uzyskiwane przez nauczyciela
(dzigki studiom, praktyce itd.) wiedza, umiejetnosci 1 wartosci beda mogly by¢ rozumiane
1 porzadkowane przez pryzmat struktur, ktorymi w rzeczywistosci sa style. Rozpoznawanie stylow
pozwala na uczenie si¢ roli nauczyciela ze zrozumieniem. Znajomos$¢ stylow nauczania moze
zapobiec zaskoczeniom, pomdc wyzwoli¢ si¢ z uczniowskiej perspektywy, ktora trzeba zna¢, ale
uprawia¢ nalezy koniecznie perspektywe nauczycielska. A zatem przygotowanie pedagogiczne
przysztych nauczycieli rozsadnie byloby zacza¢ od pokazania struktury nauczycielskiej roli, od
pokazania, czego dotycza decyzje, jakie u samego poczatku pracy trzeba podejmowac 1 od
przygotowania do sensownych wyboréw. Wydaje si¢, ze wiadomosci, umiejetnosci 1 wartosci

pedagogiczne tatwiej przyswaja¢ w odniesieniu do struktury macierzystej subdyscypliny, ale sens
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mozna im nada¢, jedynie odnoszac do koncepcji wykonywania zawodu: nauczania, wychowania,
uczestnictwa w pracy organizacji zwanej szkota. To, jak nauczyciel widzi swoja role zawodowa
1 cele, w duzym stopniu wplywa na to, jak prowadzi proces dydaktyczny. Przyjety przez nauczyciela
styl nauczania jest tez $cisle powigzany z tym, jak wyobraza sobie cztowieka wyksztatconego.

Mozna oczywiscie nauczac, nie zastanawiajac si¢ nad stylami nauczania. Wydaje si¢ jednak, ze
uzyskanie statusu nauczyciela — profesjonalisty jest mozliwe dopiero wtedy, kiedy z namystem,
rozwaga 1 krytycyzmem wybiera si¢ takie, a nie inne stanowisko wobec waznego obowigzku
edukowania ludzi. Znajomos$¢ rozmaitych stylow nauczania daje wiadze $wiadomego dokonywania
wyboru sposobu nauczania, ktory umozliwi osiggni¢cie zatozonego celu. Ponadto zrozumienie
odmiennych stylow nauczania pozwala zastanowi¢ si¢ nad tym, jak wykonuje si¢ prace i jak majg si¢
nasze zamiary jako nauczycieli do tego, co rzeczywiscie robimy. A to wiasnie charakteryzuje
odpowiedzialnego, refleksyjnego, oddanego nauczyciela.

Nie chodzi o to, aby nauczyciel wybrat sobie sposrod wielu jedno stanowisko, przeciwnie —
chodzi o co$ zupehie innego. Kazdy styl ma jakie$ zalety i wlasciwosci, ktore czynig go przydatnym
i odpowiednim w okre$lonych sytuacjach dydaktycznych, a w pewnych przypadkach daja mu
Wyzszo$¢ moralng nad pozostaltymi. Kazdy styl ma tez stabe strony. Na pozor te style sa sprzeczne
1 nie pasuja do siebie. Mozna by tez (niepotrzebnie) wykazywaé wyzszos¢ ktorego$ z nich. Ale
mozna tez uznaé, ze kazdy z nich jest spojnym, poprawnym, uzasadnionym wzgledami etycznymi
sposobem nauczania. Dobrze byloby, aby nauczyciel podjat wysilek krytycznej analizy owych
stylow, dokonal samodzielnego, przemyslanego i celowego wyboru, uksztattowal wiasny do nich
stosunek.

Krytyczna analiza wyjatkowo zlozonej materii, jakg sg rozne style nauczania jest tatwiejsza,
gdy mozna postuzy¢ si¢ narzgdziem porzadkujacym nieco kluczowe wiasciwosci stylu. Prosty wzor
NnUmc (Nauczyciel naucza Ucznia pewnego materiatu w okreslonym celu) oddaje zjawisko bardzo
ztozone, niesie ze sobg problemy, konsekwencje i stanowiska.

Wazny sktadnik wzoru m — materiat nauczania oznacza nie tylko pewne tresci przedmiotowe (z
zakresu historii, matematyki, literatury itd.), ale symbolizuje tez r6znorodne aspekty tresci, ktore
nalezy przyswoi¢, jak fakty, umiej¢tnosci, pojecia, przekonania, uczucia, cechy charakteru. A zatem
m moze mie¢ wiele znaczen, moze oznaczaé wiedzeg o czyms (wiedze deklaratywng), ale tez wiedze,
jak cos zrobi¢ (wiedze proceduralng). Moze wyznacza¢ dowolnie wiele rodzajow wynikow uczenia
sie.

Z kolei symbol ¢ okresla cele nauczania. W jakim celu (C) nauczyciel wprowadza uczniow
W uczenie si¢ pewnego materialu (m)? Czy chodzi o przyswojenie okreslonej wiedzy, czy
o uksztaltowanie naturalnej osobowosci, czy tez o wyzwolenie umystu? Zmiana w obszarze C
gleboko zmienia n i m. Kiedy nauczyciel przystepuje do nauczania (n) z zamiarem przygotowania

uczniéw do nauczenia si¢ czego$ okreslonego (C jako cel w stylu kierowniczym), to podchodzi do
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ucznia 1 materiatu zupelnie inaczej niz gdyby jego celem bylo oswobodzenie umystu ucznia (¢ jako
cel w stylu wyzwalajgcym) albo rozwinigcie uczniowskiego ,,ja” (C jako cel w stylu terapeutycznym).
Gdyby np. nauczyciel literatury polskiej wybrat styl kierowniczy, to skonstruowatby caty kurs
i pojedyncze lekcje tak, aby przygotowac uczniéw do bardziej zaawansowanych kursow literatury
polskiej 1 w efekcie do specjalizacji w tym zakresie. Potozylby nacisk na zawarto$¢ dyscypliny
naukowej i przyswojenie okreslonej wiedzy. Gdyby ten sam nauczyciel pracowal stylem
wyzwalajgcym, uczylby literatury polskiej z zamiarem, aby jego uczniowie przemysleli rozmaite
strony natury ludzkiej i ludzkie emocje i po drugie, aby dostrzegli i zrozumieli rozmaite sposoby
myslenia o $§wiecie 1 odbierania $wiata. Ten nauczyciel przyjmuje, ze uczenie si¢ 0 czyms$ spoza
dostepnych nam do$wiadczen poszerza horyzonty i wyzwala z optotkdw wilasnego matego $wiata.
Gdyby wreszcie nauczyciel nauczat stylem terapeutycznym, wykorzystywalby literaturg, by pomoc
uczniom rozpozna¢ wilasne uczucia i system warto$ci, ktorych wcze$niej nie umieli by¢ moze
wyrazi€. Sta¢ si¢ czlowiekiem wyksztalconym, to dla tego nauczyciela znaczy poznaé siebie
i uksztaltowac swoje autentyczne ,,ja”. Nauczanie rozumie on jako pomoc uczniom w staniu si¢ sobg.
Ponizsza tabela przedstawia podstawy filozoficzne i psychologiczne stylu kierowniczego,

terapeutycznego i wyzwalajgcego. Podstawy te zostang omoéwione w dalszej czesci tekstu.

Rodzaj stylu Filozofia Psychologia

Styl kierowniczy Pozytywizm, logiczny Behawioryzm
(menedzerski) empiryzm

Styl terapeutyczny Egzystencjalizm Psychologia humanistyczna
Styl wyzwalajacy Neomarksizm Psychologia poznawcza
(emancypacyjny)

STYL KIEROWNICZY (MENEDZERSKI)

Styl kierowniczy przypisuje nauczycielowi rolg aktywnego szefa, ktorego obowiazkiem jest
doprowadzi¢ do nauczenia si¢ okreslonego materiatu. W tym celu nauczyciel powinien postuzy¢ si¢
swoimi umiejetnosciami 1 zastosowac¢ znane sobie metody. Dla tego stylu szczegdlnie istotne sa
starannie opracowane materiaty programowe oraz badania nad efektywnoscig nauczania. Stad
bowiem nauczyciel czerpie wzory postepowania dydaktycznego i1 kierowania klasg; na tym opiera
swoja wiedzg, jak wywota¢ u ucznidéw uczenie sie.

Kierowanie klasa wymaga od nauczyciela spowodowania, aby uczniowie pracowali nad
wyznaczonym materialem. Trzeba wiec ustali¢, czego nalezy uczy¢ (w tym mogg pomodc wytyczne
programowe), zorientowaé si¢, czy uczniowie w tej klasie poradzg sobie z przewidywanym
materialem 1 czy s3a gotowi podja¢ nad nim prace. Jezeli intelektualna gotowos$¢ jest

niewystarczajaca, trzeba by¢ moze powtdrzy¢ przerobiony materiat lub przystosowa¢ nowy materiat
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do mozliwosci uczniow. Uporawszy si¢ z tym, trzeba zastanowic¢ si¢, jak poprowadzi¢ uczniow przez
materiat, jak wzbudzi¢ motywacj¢ do nauki i1 zainteresowaé¢ ucznidw tym materialem, jak
zorganizowac klase: podzieli¢ na grupy, pracowac¢ rownym frontem lub wybra¢ prace jednostkowg?
To tylko etap planowania. Postanowiwszy, co zrobi¢, trzeba to wykona¢. Niezaleznie od tego, jak
doskonaty byl plan, na pewno w trakcie jego realizacji trzeba bedzie od niego odstapi¢. W trakcie
nauczania wcigz trzeba bedzie podejmowaé decyzje dotyczace ucznidéw, materiatu, powodzenia lub
niepowodzenia wlasnych wysitkow. Trzeba bedzie wielokrotnie poprawia¢ 6w plan w czasie lekcji.
Po zakonczeniu pracy nad materiatem trzeba bedzie wykona¢ czynnosci kontrolno-oceniajace
1 zastanowi¢ si¢, jak nauczaé, aby nastepnym razem osiggnac lepsze rezultaty.

Wszystkie te dzialania sg tak skomplikowane, ze wymagaja starannego zaplanowania,
Uwaznego nauczania opartego na planie (mimo wszystkich poprawek wykonywanych w trakcie
procesu dydaktycznego), ewaluacji, przebudowywania planu i ponownego nauczania. Tak przebiega
praca kierownikoéw: planuja, realizuja plan, oceniaja efekty, wprowadzaja poprawki. Zarzadzaja
ludZzmi — decyduja, co ludzie maja zrobié, kiedy, w jakim czasie i jakie przyjac kryteria jakosci pracy
(czy uznaé prace za wykonang i przystgpi¢ do nowego zadania, czy pozostac przy starym).

Do niedawna nie zajmowano si¢ nauczycielem jako kierownikiem, ale raczej jako specjalista
w okre$lonym przedmiocie nauczania. Podjecie badan nad klasa jako srodowiskiem zwrocito uwage
badaczy na to, ze nauczycielom nie wystarcza znawstwo przedmiotu i opanowanie sposobow
stuzacych przekazywaniu tresci programowych uczniom. Niektorzy badacze (np. D. Berliner), uznali
poréwnanie nauczyciela do menedzera za trafne, ptodne i wiele wyjasniajace, nie tylko dlatego, ze
nawigzuje do ztozonosci klasy 1 wywieranej na nauczyciela presji. Chodzi o to, ze efektywno$¢
nauczania mozna analizowa¢ w kategoriach wyraznie zarysowanego zbioru ogélnych umiejetnosci.
Ogolnych, to znaczy niezaleznych od uczniow, tresci 1 kultury szkoty; pewne czynnosci dydaktyczne
systematycznie towarzysza postgpom uczniéw, inne wydaja si¢ nie mie¢ zwigzku z uczniowskimi
osiggnigciami. Mozna zatem okresli¢, jakie umiejetnosci kierownicze potrzebne sa w nauczaniu.

Na przyktad zamiana rygorystycznej pracy nad materialem nauczania na swobodne
1 sympatyczne stosunki w klasie nie sprzyja osiggnigciom ucznidow. Postepowanie nauczyciela
Swiadczace o zazytych stosunkach z uczniami, unikanie nauki na lekcji, wchodzenie nauczyciela
w uktady z uczniami — to przyklady zachowan obnizajacych efekty nauczania. Podj¢to tez badania
nad wykorzystaniem czasu na lekcji. Pokazaty one, jak wazne jest znaczenie czynnika czasu dla
postepOw ucznidw; zakres 1 stopien opanowania materiatu zaleza w duzej mierze od czasu pracy nad
tym materialem. Okazato si¢, ze nauczyciele bardzo r6znig si¢, gdy idzie o sposob gospodarowania
czasem. Czas przydzielony (ilo$¢ czasu zaplanowanego na lekcje danego przedmiotu) odbiegal nieraz
znacznie od czasu zajetego (czasu rzeczywiscie spedzonego przez ucznidw na nauce tego

przedmiotu). Czas zajety wynosit czesto okoto 20% czasu przydzielonego.
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Badacze stwierdzili, ze nauczyciele moga podnosi¢ proporcje czasu zajetego na wiele
sposobdéw. Umiejetnos¢ czynienia tego mozna traktowa¢ jako osobny rodzaj umiejetnosci
dydaktycznych, kategorie, ktora nie podlega oddziatywaniu czynnikow posredniczacych w rodzaju:
pochodzenia ucznidow, typu przerabianego materiatu, typu szkoty. Nauczyciela mozna wszak
postrzega¢ jako osobe¢ zarzadzajaca czasem lekcyjnym, jako menedzera, ktéry podejmuje decyzje,
jak uczniowie maja wykorzystywac czas w klasie.

Kategoria czasu poswieconego na nauke materiahu nie jest jedyng cechg kierowniczego stylu
nauczania. Wyr6zniono jeszcze inne czynniki szczegdlnie wyraznie wplywajace na efektywnosé
nauczyciela. Sg to:

e wskazowki naprowadzajace,

e Kkorygujaca informacja zwrotna,
e wzmocnienie,

e sposobno$¢ nauczenia sig.

Wskazowki naprowadzajace to mapy lub drogowskazy, ktorymi postuguje si¢ nauczyciel, aby
ukierunkowaé uwage ucznidw na to, czego i jak maja si¢ nauczy¢. Intensywne wykorzystywanie
wskazowek naprowadzajacych ma znaczenie zwlaszcza na wczesnym etapie lekcji. To samo mozna
powiedzie¢ o korygujacej informacji zwrotnej, kiedy to nauczyciel szybko poprawia bledy w
trakcie pisania lub mowienia. Wzmocnienia (oceny, pochwata, rézne formy nagrod) sa wazna
technikg dydaktyczna, z tym wszakze, ze ich poprawne stosowanie wymaga od nauczyciela
doswiadczenia 1 znajomo$ci uczniow. Inng kategoria wlasciwa stylowi kierowniczemu jest
sposobnos¢ nauczenia si¢ — okazja stworzona uczniowi, by mogt przyswoi¢ sobie to, co jest
nauczane, by miat dostateczng sposobnos$¢ zaangazowania si¢ w prace w zakresie, jakiego wymaga
temat.

Gdy nauczyciel decyduje si¢ na styl kierowniczy, najwigcej znaczy to, czego uczen ma si¢
nauczy¢. Pojawia si¢ pytanie, czego uczniowie si¢ uczg i jak to jest sprawdzane. We wzorze NnUmc
— m to materiat przeznaczony do opanowania. Dla nauczyciela przekonanego do tego stylu nauczania
m to okreslone fakty, pojecia, zagadnienia, ktore nalezy ,,umiesci¢ w gtowie ucznia”. Umiejetnosci
charakteryzujace styl kierowniczy shuza przetransportowaniu dobrze sprecyzowanej wiedzy ze zrodta
(podrecznika, materiatow dydaktycznych, stow nauczyciela itd.) do miejsca przeznaczenia
(uczniowskich umystow). Gdy chodzi o n (czynno$¢ nauczania), charakteryzuje si¢ ono szerokim
wykorzystywaniem umiej¢tnosci kierowniczych, a ws$rdod nich umiej¢tnosciag organizowania
czynno§ci w czasie, zgrywania materialu nauczania z tym, co sprawdzaja testy, oraz
zagwarantowania wystarczajacej sposobnosci do nauczenia sig.

Cel — ¢ — czynno$ci nauczania glosi, ze uczen ma opanowac okreslong, przekazywang mu
wiedze. Nauczyciel (N) korzysta z okreslonych umiejetnosci organizacyjnych i menedzerskich (n),
zeby przekaza¢ uczniom (U) okreslone fakty, pojecia, umiejgtnosci i koncepcje (m), tak aby
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uczniowie z jak najwickszym prawdopodobienstwem opanowali je (c). Takie podejscie do nauczania
podkresla bezposredni zwigzek miedzy tym, co robi nauczyciel, a tym, czego nauczy si¢ uczen.
Badania nad tym stylem nauczania nazywa si¢ badaniami proces — produkt. Proces to czynnosci
nauczyciela (n), a produkt to opanowanie przez ucznia materiatu (m). Uwaga skupiona jest tu na

efektywnosci nauczania.

Krytyka stylu kierowniczego

Nauczyciel stosujacy ten styl przypomina szefa linii produkcyjnej: uczniowie wchodzg na nig w
postaci surowca, a potem sg — jako 0soby — jakos$ ,,obrabiani”, stopniowo przyswajajac sobie wiedze
dostarczang przez szkote. Nauczyciel jest tu nie tyle czgscig procesu ksztalcenia, ile jego
zarzadzajacym. Nie znajduje si¢ ,,wewnatrz” tego procesu, ale ,,na zewnatrz”, skad zarzadza
materiatem nauczania, czynno$ciami ucznia i czasem jego pracy. Styl kierowniczy prowokuje do
takich poréwnan, jak: szef fabryki, brygadzista linii produkcyjnej, poganiacz na galerach. Podkresla
znaczenie zadania, wykonania obowigzku, osiagniecia rezultatow, odpowiedzialno$ci za brak
postepow. Odsuwa na bok te aspekty ksztalcenia, ktore dla wielu sg najwazniejsze: jednostkowy
charakter uczenia si¢, zainteresowania uczniow, szczegdlne wlasciwosci materiatu przedmiotowego,
zréznicowanie geograficznych, ekonomicznych i kulturowych czynnikéw, od ktorych zalezy bieg
spraw w szkole.

Jak mogtaby przebiega¢ lekcja przy uzyciu stylu kierowniczego? Na przyklad tak: nauczyciel
omawia cele lekcji; wyktada jasno i1 bez zbgdnych utrudnien material; wyznacza prace jednostkowa,
zeby uczniowie wycéwiczyli to, co zostalo im zaprezentowane; uwaznie nadzoruje, na ile
samodzielnie uczniowie wykonuja zadania; omawia wszelkie watpliwosci; sprawdza zrozumienie;
sprawdza stopien opanowania materiatu. Krytycy stylu kierowniczego zwrdoca uwage na liczne braki
tego scenariusza 1 postawia takie na przyklad pytania: czy uczniowie byli zainteresowani
materiatem? Czy poznali warto$¢ tej wiedzy? Czy potrafig znalez¢ dla niej zastosowanie? Czy bytaby
jakas$ lepsza droga wprowadzenia materialu? Czy to, czego si¢ naucza, poprawi ich pojmowanie
dziedziny wiedzy, z ktorej 6w materiat pochodzi? Czy nauczyciel prowadzacy te lekcje zastanawia
si¢ nad tym, co powinno by¢ jej trescia, czy po prostu podaza za podrecznikiem?

Styl kierowniczy obejmuje glownie umiejetnosci dydaktyczne w waskim rozumieniu, a wigc
niezalezne od tresci, od sytuacji, w ktorej przebiega nauczanie, od osoby nauczyciela i ucznia. Skoro
styl ten nie liczy si¢ z tre$cig nauczania, z kontekstem kulturowym i spotecznym ani z uczestnikami
procesu dydaktycznego, to jaka ma wartos¢? Jest narzedziem bezposredniego 1 jasnego
transportowania wiedzy ze zrodta do umystu uczniéw. Postugiwanie si¢ tym stylem powoduje wzrost
prawdopodobienstwa, ze wiecej ucznidow opanuje szerszy zakres materialu i osiggnie wyzsze wyniKki

(zwlaszcza w standaryzowanych testach osiggniec), niz umozliwia to inny styl nauczania.
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Porownanie szkoty do fabryki jest obecne w amerykanskiej pedagogice od dawna, podobnie jak
doktryna, ze szkoty musza by¢ wydajne. Obie koncepcje pojawity si¢ pod koniec XIX wieku. Za to
idei efektywnego nauczyciela, ktoérego uczniowie osiggaja wyzsze od przecietnych wyniki testow
standaryzowanych, trzeba szuka¢ w schemacie Thorndike’a ,,bodziec — reakcja — nagroda” (S — R —
W) oraz w pracach B.F. Skinnera, poswigconych warunkowaniu instrumentalnemu. Skinner uznal, ze
»pelny proces nabywania kompetencji w jakiej§ dziedzinie nalezy podzieli¢ na bardzo duza liczbe
bardzo matych krokéw; po opanowaniu kazdego musi nastegpowaé wzmocnienie (czyli nagroda)”.
Nauczanie zatem mozna sprowadzi¢ do ,.konstruowania dla ucznia sekwencji wzmocnien”. Wynika
z tego, ze nauczyciele bedg mogli doprowadzi¢ ucznidow do opanowania okreslonego materiatu, jesli
beda wiedzie¢, kiedy i jak ich nagradza¢ za zachowanie, ktére systematycznie zbliza ich do
osiggnigcia postawionych celow (nauczenia si¢ czego$). Pojmowanie nauczania jako bodzca albo
przyczyny, a uczenia si¢ jako reakcji albo skutku pozwolito badaczom skupi¢ si¢ wylacznie na tych
dwu rodzajach zachowania. Takie kwestie, jak: pochodzenie uczniéw, ich zyciorys oraz osobliwosci
tre$ci nauczania pozostaty poza obszarem ich zainteresowan.

Behawiorystyczna koncepcja nauczania i uczenia si¢ jako uktadu ,,przyczyna — skutek”
zdominowata na dlugo badania dydaktyczne. W pracach behawiorystow 1 psychologow
eksperymentalnych postrzegano nauczanie jako zestaw oddzielnych zachowan (czynnosci);
sprawdzano, czy rézne zestawy czynno$ci maja zwigzek z rdznicowaniem o0siggnieé uczniow.
Zaktadano $cisla zalezno$¢ pomiedzy nauczaniem jako przyczyna, a nauczeniem si¢ jako skutkiem.
Postepy w metodologii badan i technikach analizy danych pozwalaly na bezposredni wglad
w szkolny proces dydaktyczny. Nikt jednak nie potrafit wykazaé, ze nauczyciel 1 szkota odpowiadaja
za wiece] niz 15%, a najwyzej 20% zroznicowania (wariancji) osiggnigc. Najwiekszy przyrost
osiggnie¢, jak pokazaly badania z tego nurtu, jest powigzany z czynno$ciami dydaktycznymi
wykonywanymi w obrebie Kierowniczego stylu nauczania. A zatem sposoby postgpowania
dydaktycznego zwigzane z tym stylem czg¢sciej niz inne prowadza ucznidéw do wyzszych osiagnigc.

W nowych nurtach badan nad nauczaniem odchodzi si¢ od modelu ,,proces — produkt”.
Przyjmuje si¢ bardziej ztozone pojecia nauczania, uczenia si¢, klasy szkolnej. Badania W. Doyle’a
nad zachodzacymi w $rodowisku badanych klas interakcjami migdzy nauczycielami, uczniami
i materialem nauczania trzeba uznaé¢ za istotny wktad do wiedzy o kierowniczym stylu nauczania.
Doyle zainteresowat si¢ zwtaszcza tym, jak nauczyciele 1 uczniowie interreagujg ze sobg. Chcac
zdefiniowa¢ charakter pracy wykonywanej przez ucznidw, zauwazyl, ze skoro ,nauczyciel
oddziatuje na nauke ucznia i jej efekty, opisujac zadania, wyjasniajac, co i jak powinien zrobié, zeby
zadanie wykona¢, udzielajac informacji i pomocy w trakcie pracy i wzmacniajac samodzielno$¢”, to
zasadniczym elementem nauczania jest ,,sposob, w jaki nauczyciel definiuje 1 strukturyzuje prace,

ktora uczen ma wykonac¢”. Program to ,,zbior zadan”, ktérym nauczyciel nadaje strukturg 1 w ktorych
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wykonaniu uczestniczy. Przeksztalca on (lub tlumaczy) oficjalny program szkolny na serig
konkretnych wydarzen — edukujacych ucznia zadan.

Badanie struktury edukujacych zadan wzbogaca nasze rozumienie tego, jak nauczyciele
1 uczniowie angazujg si¢ w zachodzace w klasie zdarzenia 1 dziatania — te edukujace i te, ktore nie
ksztalcg. Doyle, podobnie jak Berliner, chcialby pomodc nauczycielom, aby pracowali skuteczniej
1 wydajniej. Zaktada on, Ze na to, co dzieje si¢ w klasie, ma wigkszy wptyw proces interakcji miedzy
uczniami a nauczycielem i materialem nauczania. Mniej natomiast znaczy zwykle przejecie przez

nauczyciela wiadzy nad zdarzeniami w klasie — ich ukierunkowaniem i kontrolowaniem.

Whnioski

Styl kierowniczy wydaje si¢ niezwykle skuteczny. O zadnym innym zestawie metod nauczania
nie mozna powiedzie¢, ze odpowiada w tak ogromnym (uwzgledniwszy okolicznosci) zakresie za
osiggnigcia ucznidow 1 zréznicowanie tych osiggni¢é. Ale w przypadku innej organizacji nauczania
(np. w systemie tutorialnym, gdzie na jednego nauczyciela przypada dwoch — trzech uczniow) rézne
aspekty stylu kierowniczego moga okaza¢ si¢ bezuzyteczne. Nic tu bowiem nie wymaga
organizowania ani zarzadzania. Nauczyciel moze swobodnie skupi¢ si¢ na pojedynczych uczniach
1 na tym, czego wlasnie si¢ ucza.

Niewykluczone, ze styl kierowniczy ma duzo wiecej wspdlnego ze sposobem zorganizowania
nauki w szkotach i z tym, jak aktywizuje si¢ ucznidw w systemie klasowo-lekcyjnym, niz
rozumieniem edukacji jako takiej. Innymi stowy, styl kierowniczy wptywa na osiggniecia uczniow
nie dlatego, ze jest szczegélnie przydatny w ksztatceniu, ale dlatego, ze sprawdza si¢ we
wspotczesnych warunkach nauczania (w systemie klasowo-lekcyjnym). Gdyby te warunki ulegly
zmianie, by¢ moze skutecznos¢ stylu by zmalata. Sita stylu kierowniczego bierze si¢ z jego zwigzkow
ze strukturg o$wiaty: przepelnione klasy, odpowiedzialno$¢ za wyniki, sprawdziany (testy) i oceny,
kolejne klasy 1 $wiadectwa, uprawnienia do nauczania tylko okreslonej kategorii ucznidw
1 okreslonych przedmiotow.

Pojawia si¢ pytanie: czy istnienie okreslonej szkolnej rzeczywisto$ci ma obligowac¢ nauczycieli
do przyjecia takiego stylu nauczania, ktéry ptynnie dostosowuje si¢ do strukturalnych
1 organizacyjnych wlasciwosci szkolnictwa? Czy nauczyciele nie musza si¢ martwic
fundamentalnymi warto$ciami, ktore ksztaltujg spoteczne rozumienie pojecia osoby wyksztatcone;j?
Czy istnieje co$ takiego, jak przyrodzony konflikt migdzy zarzagdzaniem skomplikowang organizacja,

jaka jest szkota a jednoczesng realizacja ideatu w pelni wyksztalconego cztowieka?

STYL TERAPEUTYCZNY (WSPIERAJACY)
W' podejsciu terapeutycznym nauczyciel charakteryzuje si¢ empatig. Wspomaga rozwoj

osobniczy indywidualnych uczniéw. Utatwia im osigganie wyzszych szczebli samorealizacji,
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zrozumienia siebie i akceptacji. Psychoterapia, psychologia humanistyczna, filozofia egzystencjalna
wytyczaja Ow styl, nakierowany gtoéwnie na rozwdj niezafalszowanej osobowosci ucznia. Proces ten
przebiega poprzez sensowne — z punktu widzenia danego ucznia — doznania pedagogiczne. Styl
terapeutyczny pociaga, przepetniony jest godnoscig i wiarg w kazdego czlowieka.

W klasie szkolnej przebywaja uczniowie, ktorzy réznig si¢ miedzy soba pod najbardziej
istotnymi wzgledami. Jakie podej$cie do owych réznic moga prezentowac nauczyciele? Nauczyciel
stosujacy styl kierowniczy ignoruje réznice indywidualne ucznidow (ich zréznicowane
charakterystyki), co w warunkach typowej klasy szkolnej jest dos¢ typowym zachowaniem.

Mozliwe jest tez nastgpujace podejscie: nauczyciel uznaje wlasciwosci ucznia nie tyle za
naturalny element procesu uczenia si¢, ile za przeszkod¢ albo utatwienie w uczeniu si¢, podkresla
tym samym warto$¢ przyswajania przez ucznia materiatu nauczania. Traktuje roznice indywidualne
jako wazny wyznacznik swego dziatania. W procesie przekazywania uczniom (U) jakiej$ tresci
(materiatu nauczania — m) szczeg6lne cechy ucznia pojmuje jako utrudniajace albo przyspieszajace
Ow proces. Nauczyciel ten stara si¢ wigc tak potraktowaé te cechy, aby raczej sprzyjaty opanowaniu
materialu, niz utrudniaty. Roéznice indywidualne wazne sa dla niego o tyle, o ile potrafi je
przezwyci¢zy¢ lub wykorzysta¢ dla nauczenia okreslonego materiatu przedmiotowego.

Nauczyciel decydujacy si¢ na terapeutyczny styl nauczania ma odmienne podejscie do rdznic
indywidualnych niz scharakteryzowane wyzej dwa stanowiska. Uznaje je za zasadnicze wlasciwosci
procesu uczenia si¢, a wiec przypisuje im zywotne znaczenie dla tego, jak uczen mysli, dziata,
przezywa. Z tej perspektywy tego, czym jest uczen, nie wolno odlgczy¢ od tego, czego i jak si¢ uczy.

Poréwnajmy styl kierowniczy ze stylem terapeutycznym, biorgc raz jeszcze pod uwage wzor
NnUmc. W stylu kierowniczym m symbolizuje tre$¢ przedmiotowa, np. matematyke, historie¢, jezyk
polski. Odpowiednio n to zawodowe umiejetnosci przenoszenia m ze zroédlta do umystu ucznia w
sposob, ktory umozliwia mu przyswojenie m na zatozonym poziomie kompetencji, a C 0znacza
przyswojenie okreslonej wiedzy. W stylu terapeutycznym zmienia si¢ znaczenie N: nauczanie jest
czynno$cig prowadzenia ucznia i towarzyszenia mu podczas czynnosci dokonywania wyboru
1 opracowywania materiatu. Akt nauczania w znacznie mniejszym stopniu obejmuje przygotowanie
materiatu do opanowania przez ucznia, a w znacznie wyzszym przygotowanie ucznia do wywigzania
si¢ z zadania wyboru i opracowania materiatu oraz oszacowania osiagnig¢.

Celem nauczania w przypadku stylu terapeutycznego jest wyposazenie ucznia w potencjat
umozliwiajagcy mu stanie si¢ autentyczng jednostka ludzka, osoba zdolng z witasnej checi ponosi¢
odpowiedzialno$¢ za swoj rozwdj, zdolng do samookres$lenia poprzez $wiadomie dokonywane
wybory. Nauczyciel terapeuta nie sadzi, by autentyczno$¢ ucznia rozwijata si¢ dzigki przyswajaniu
martwe] wiedzy pozbawione] osobistego znaczenia i nie wptywajacej na ksztattowanie poczucia
tozsamos$ci. Uwaza, ze dostarczanie uczniowi szczegdlowe] wiedzy, wybranej, poporcjowanej

1 przetransportowanej przez kogo$ innego, jedynie utrudnia uczniowi zrozumienie siebie jako
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odrebnej istoty ludzkiej. Separuje ucznia od siebie samego, bo zmusza go do liczenia si¢ nie
z wlasnymi uczuciami, myslami i koncepcjami, ale z jalowymi dla siebie przemysleniami,
wyobrazeniami i postawami prezentowanymi przez innych.

Nauczyciel jako terapeuta zajmuje si¢ cechami indywidualnymi uczniéw, nie lekcewazy ich,
ale tez nie probuje postuzy¢ si¢ nimi jako instrumentami wspomagajacymi uczenie si¢ tresci
z podregcznika. Podchodzi do nich bezposrednio, czesto otwarcie pytajac, jak uczen, biorac pod
uwage charakteryzujace go cechy, zamierza pokierowa¢ swoim rozwojem i poznawaé $swiat. Jako
terapeuta, nauczyciel nie podejmuje si¢ przekazywania wiedzy i umiejetnosci z zewnetrznych zrodet
do umystu ucznia. Przyjmuje natomiast odpowiedzialno$¢ za pomaganie uczniowi w dokonywaniu
wybordéw, jakg wiedze poznawac, za pomoc w procesie uczenia si¢ jej i postugiwaniu si¢ nig tak, by
stuzylo to ksztaltowaniu si¢ tozsamosci ucznia.

Egzystencjalne podstawy stylu terapeutycznego powoduja, ze pojmowanie ideatu osoby
wyksztatconej odbiega od ujecia typowego dla stylu kierowniczego. Nauczycielowi terapeucie zalezy
na tym, aby cztowiek stat si¢ autentyczng jednostka ludzka. By¢ autentycznym, to jest prawdziwym
(czyli nie falszywym, nie oszukujacym, zwlaszcza siebie), znaczy bra¢ powaznie wlasng wolno$¢,
rozumie¢, ze mozna okresla¢ si¢ wedlug wilasnego wyboru i wedlug niego pokierowaé¢ swoim
zyciem, przyjac za te wybory odpowiedzialno$¢ 1 stawi¢ czota ich skutkom.

W stylu terapeutycznym celem dla interakcji nauczyciela z uczniem jest autentyzm, podczas
gdy w stylu kierowniczym cel ten pojmowany jest jako opanowanie okreslonej wiedzy i umiejetnosci.
Kiedy zostang przyswojone na odpowiednim poziomie (czesto opisanym wynikiem
w sprawdzianach), uczen staje si¢ osoba wyksztalcong. Dla nauczyciela nauczajacego Stylem
kierowniczym m to wybrany przez niego lub autora programu materiat. Przeciwnie jest w stylu
terapeutycznym: nauczyciel pomaga i towarzyszy uczniowi (U) w uczeniu si¢ materialu m, ktory
uczen sam wybral. To istotna r6znica. W stylu kierowniczym formuta NnUmc oznacza: Nauczyciel
(N) naucza (n) ucznia (U) materiatu (m), zeby osiagnat ¢ (przyswoil sobie okreslong wiedze).
W stylu terapeutycznym natomiast N prowadzi i pomaga (n) U w wyborze i uczeniu si¢ m, zeby
C (zeby uczen stal si¢ autentyczng, samorealizujacg si¢ osoba). Jak widaé, zmienia si¢ podmiot
z materialu nauczania na cechy wewngtrzne ucznia.

Mozna zapytac, czy nie udatoby sie wzig¢ czego$ ze stylu kierowniczego i efektywnie nauczy¢
uczniéw materialu przedmiotowego, a jednoczesnie by¢ po czesci terapeutg 1 zachgci¢ uczniow, by
zmierzyli si¢ ze wszystkim, co czyni ich ludzmi. Niestety, wydaje si¢, ze nie mozna taczy¢ tych
stylow, poniewaz catkowicie odmienne sg ich spoteczne i psychologiczne fundamenty.

Przykladem szkoty, ktoéra powstata z fascynujacego polaczenia wspolczesnej krytyki
socjologicznej i nowego nurtu psychologii powstalego w opozycji do behawioryzmu i metod

eksperymentalnych jest angielska szkota Summerhill. Miata ona posta¢ stylu terapeutycznego, a jej
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tworcg byl A.S. Neill. Uczniowie uczgszczali na lekcje wedlug wlasnego uznania, a nawet sami
decydowali, czy uczy¢ si¢ czytac, czy arytmetyki.

W Stanach Zjednoczonych krytyke stylu kierowniczego podjat P. Goodman, ktory opowiedziat
si¢ za ,ksztalceniem mitodziezy dokiadnie wedhlug ich swobodnych wyboréow, bez zadnego
urabiania”. Uznal, ze efektywne nauczanie ,,wyrasta z potrzeb, checi, ciekawosci lub fantazji”. Jak
wida¢, Goodman gléwng funkcje dokonywania wybordw przeznacza uczniowi. Uczen wybiera,
czego si¢ uczyé, kiedy, jak i kto bedzie nauczal. Funkcja nauczyciela polega na doskonaleniu
uczniowskiej zdolnosci dokonywania wyborow, pomocy uczniom w zastosowaniu poznanej wiedzy
1 stwarzaniu dogodnych warunkéw dla indywidualnego rozwoju.

Wiele tego rodzaju idei pedagogicznych wyrosto z psychologii humanistycznej, ktorej gtowni
reprezentanci to: G. Allport, A. Maslow, C. Rogers. Kazdy z nich podkreslal niepowtarzalnosé¢
jednostki. Maslow nie odrzucal twierdzenia behawiorystow, ze cztowiek dziala w odpowiedzi na
bodziec. Dowodzil jedynie, ze dzialanie to rozumie¢ nalezy jako rezultat interakcji migdzy
potrzebami tego cztowieka a jego niepowtarzalng ,,przestrzenig zyciowa”. Kazdy cztowiek ma swoja
hierarchi¢ dazen, od podstawowych potrzeb zyciowych — jedzenia i picia, po wyzsze potrzeby, jak
potrzeba milo$ci, podnoszenia samooceny itd. Czlowiek, ktéry trafnie interpretuje swoja sytuacje,
a tym samym zaspokaja swoje potrzeby w mozliwie najwyzszym stopniu, na jaki pozwala jego
przestrzen zyciowa, jak powiada Maslow — samoaktualizuje si¢. Osobg samoaktualizowang w pelni
jest kto$, kto posiadt zharmonizowang i zintegrowana osobowos¢, charakteryzujacg si¢ takimi
pozytywnymi rysami, jak: autonomia, tworczo$¢, niezaleznos¢, altruizm, zdrowy system celow.

Cele samoaktualizacji 1 autentyczno$ci dobrze zgadzaja si¢ ze soba. Nauczyciel jako terapeuta
dazy do obu, pragnac uksztattowac ucznidéw o zdrowej osobowosci, zdolnych planowac, wybierac¢
1 dziala¢ w sposob, ktéry stuzy osigganiu duchowej 1 umystowej dojrzatosci oraz rozwojowi.
Pedagogiczne implikacje psychologii humanistycznej zawarte s3 w pracach C. Rogersa. Nauczanie,
jak pisze, jest dzialaniem mocno przecenianym 1 niewiele ma wspdlnego z prawdziwym
ksztalceniem. Ogromne znaczenie przypisuje Rogers uczeniu si¢ eksperientalnemu (uczeniu si¢
przez do$wiadczenie, doznawanie). Jest to uczenie si¢ wypelnione osobistym zaangazowaniem;
cztowiek calym soba uczestniczy w zdarzeniu dydaktycznym (uczenia si¢), zamiast biernie
przyswaja¢ cokolwiek, co prezentuje nauczyciel. Ten proces uczenia si¢ rozpoczyna sam uczen.
Takie uczenie si¢ przenika calg osobowos$¢ ucznia i wptywa na kazdy jej element. Ocenia je sam
uczen, a nie nauczyciel lub test. Jest osadzone w znaczeniu: materiat 1 proces uczenia si¢ majg dla
ucznia osobisty sens, bo wzmagaja zdolno$¢ ucznia do rozumienia zdarzen waznych dla niego 1 jego
drogi zyciowej i wptywania na nie.

Tego rodzaju uczenia si¢ nauczyciel kontrolowac nie moze. Uczen angazuje si¢ w nie z wlasnej
woli. Nauczyciel moze jedynie wskazywac kierunek, sugerowac, zachecaé, a by¢ moze, kiedy

nalezy, przestrzega¢. Rogers uwaza, ze ,,zasadniczo wszystko, czego kto§ moze nauczy¢ kogos, nie
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wywotuje skutkow i ma maty lub nieistotny wplyw na postepowanie”. Niewazne, czego nauczamy,
wazne, czego si¢ uczymy. ,,Znaczaco na zachowanie wptywa jedynie to, co zostalo opanowane
dzigki samodzielnemu odkryciu i uznane za majgce osobisty sens”. Uczenie si¢ poprzez samodzielne
odkrywanie owocuje prawda, jest ,efektem dla ucznia wartosciowym, a uzyskanym dzieki
doswiadczeniu”. Poniewaz tego typu efekty uczenia si¢ majg 0Sobisty sens, ,nie da si¢ ich
bezposrednio przekazywaé innym”. Nauczyciel nie przekazuje zatem wiedzy i umiej¢tnosci, lecz
pomaga w ich zdobywaniu. Wykonujac role przewodnika lub katalizatora uczenia si¢, nauczyciel
musi by¢ ,autentyczny w swoich stosunkach z uczniami. Wolno mu by¢ entuzjastg, wolno by¢
znudzonym, zainteresowanym uczniami, ztym na nich, wolno by¢ wrazliwym i tkliwym. Poniewaz
przyznaje si¢ do swoich uczué, nie widzi potrzeby narzucania ich uczniom”.

Maslow i Rogers pokazuja, ze psychologia humanistyczna opiera si¢ na swobodzie, wyborach,
indywidualnym dojrzewaniu i staraniu o zdrowie psychiczne. Z tego punktu widzenia ksztalcenie
wnosi tu znaczacy wklad, ale nie poprzez tradycyjny mechanizm dostarczania uczniom porcji wiedzy
przedmiotowej; uczniowi trzeba jedynie pomodc w jego przedsigwzigciu. Zadanie nauczycieli polega
na poprowadzeniu ucznia w glab siebie, do wilasnego ,,ja”, tak, aby uczen potrafil, wychodzac od
swego ,,ja”, wybra¢ tres¢ uczenia si¢ i sposoby wykorzystania opanowanej tresci. Taki stosunek
mig¢dzy nauczycielem a uczniem Noddings 1 Shore opisuja jako intuicyjng opiek¢ i mitos¢, jako
milo§¢ pedagogiczna — ,obejmujace nauczyciela i ucznia uczucie troskliwosci i intuicyjnej
wrazliwosci; umilowanie i intuicyjne ,,wyczuwanie” poznawanej dziedziny, ulubienie aktu uczenia
si¢ 1 nauczania”.

Potaczenie roli ,.kierownika” i ,terapeuty” nie jest mozliwe, jesli przyjmie si¢ argumentacje
Rogersa, ktory zaktada, ze nie da sig, jak chce tego kierownicze podejscie do nauczania, umiescic
w glowie ucznia wiedzy, przynajmniej takiej, ktéra ma mie¢ dla niego sens. Stosujac Styl
kierowniczy, usuwa si¢ ucznia z pola, uniemozliwiajac mu umieszczenie wiedzy w zasobie wlasnych
doswiadczen, a tym samym uniemozliwiajac mu wydobycie z niej sensu i pozbawiajac go wolnosci,
niezbednej, by zy¢ autentycznie i realizowac siebie.

Przyswajajac jaka$s wiadomos¢, uczen nadaje jej zawsze znaczenie. Doktadniej mowiac, uczen
przyswaja znaczenie wiadomosci, nie ja sama. W przypadku stylu kierowniczego uczen zestawia
nowa wiadomo$¢ z wiedza, ktorg juz ma (dzigki zewngtrznym zrodtom wiedzy), w zasadzie
przejmujgc znaczenie wiadomosci od nauczyciela lub podrecznika. W przypadku stylu
terapeutycznego nie dos¢, ze uczen sam ma wptyw na dobor wiadomosci do opanowania, to pracuje
nad nig, czynigc z niej element jakiej$ ztozonej sytuacji spotecznej i/lub psychologicznej: patrzy na
nig przez pryzmat interakcji spotecznych, wlasnych potrzeb, pogladow, wartosci. Duzo
wszechstronniej 1 swobodniej pracuje nad nadaniem wiadomos$ci znaczenia; jest to znaczenie

wypracowane swiadomie 1 osobiscie, a nie przejete od kogos.

40



Wedlug nauczyciela terapeuty styl kierowniczy prowadzi do izolacji, gdyz miedzy uczniem
a wiedza buduje przegrode. Uczen przyswaja sobie cudza wiedzg, na cudzych warunkach, dla
cudzych celow. Kompromis wydaje si¢ niemozliwy; styl kierowniczy likwiduje wlasciwosci uczenia
si¢ obecne w stylu terapeutycznym.

Styl kierowniczy opiera si¢ na behawioralnej, eksperymentalnej psychologii, ktora z kolei
wyrasta z filozofii logicznego empiryzmu lub pozytywizmu. Pozytywizm to stanowisko
filozoficzne wobec wiedzy, przypisujace najwyzsza wage obserwacji zjawisk, testowaniu hipotez,
obiektywnosci 1 weryfikowalno$ci twierdzen. Pelni¢ rozwoju osiagnal pod koniec XIX wieku.
W nieco zmodyfikowanej, wspolczesnej wersji pozytywizm podtrzymuje wizerunek nowoczesnej
nauki oraz zdecydowanie iloSciowy charakter badan pedagogicznych. Kategorie zamiarow
1 wolnosci, odczu¢ i emocji, intuicji i troski, subiektywnych i duchowych przezy¢, tak istotne dla
psychologii humanistycznej, sg zakazane w $wiecie pozytywistyczno-behawiorystycznym. Nowsze
formy badan pedagogicznych — badania jakoSciowe — staty si¢ konkurencja dla podejscia
pozytywistycznego, wnoszac do perspektywy badawczej humanistyczny czynnik edukacji. Niemniej
jednak sprzecznosci miedzy stylem kierowniczym i terapeutycznym, ich wzajemna nieprzystawalnosc¢
wydaja si¢ nie do przezwycig¢zenia.

Albo wierzy sig, ze uczniom nalezy przedstawi¢ materiat przeznaczony do opanowania, albo ze
to oni sami mogg i powinni decydowac, czego si¢ uczy¢. Albo sadzi si¢, ze nauczyciel moze nauczy¢
okreslonej wiedzy, albo ze moze jedynie wskaza¢ uczniom droge do tej wiedzy. Albo uwaza sie, ze
celem ksztatcenia jest nauczanie wiadomosci 1 umiejetnosci, albo ze autentyczno$¢ i samorealizacja
ucznia. Nie mozna jednoczes$nie podziela¢ jednego i drugiego przekonania.

Fundamentem filozoficznym psychologii humanistycznej (i stylu terapeutycznego) jest
egzystencjalizm. Wielu badaczy uwaza, ze pozytywizm i egzystencjalizm sg nie do pogodzenia.
Wigkszo$¢ egzystencjalistow zgadza si¢ z teza, ze egzystencja poprzedza esencje, to znaczy ze
najpierw istniejemy ,,w ogole”, a dopiero potem stajemy si¢ czym$ szczegdlnym. W miare
konfrontowania si¢ ze Swiatem 1 wybierania wlasnych drog prowadzacych przez $wiat stajemy si¢
kims$ i czyms. Jesli unikamy wyboréw i ich konsekwencji, to w rzeczywistosci unikamy tego, co jest
istotg cztowieczenstwa: wolnosci. Bycie autentycznym wymaga stawienia czota wolno$ci, nadawania
wszystkiemu wlasnego sensu i wybierania drog do wilasnej przysztosci.

Nauczyciel, ktory wybiera styl kierowniczy, podaza za programem, wiec na przyklad uczy
swoich ucznidéw matematyki. Jest szczesliwy, kiedy udaje mu si¢ trwale zainteresowac uczniéw ta
dziedzing wiedzy. Ale, zdaniem psychologa humanistycznego i egzystencjalisty, takie dziatanie
prowadzi donikad. To nie uczniowie postanowili uczy¢ si¢ treSci matematycznych. W ich
indywidualnym zZyciu brakuje czynnikow, dzigki ktérym znajomo$¢ tej wiedzy mialaby dla nich
osobisty sens 1 na ktorych mogliby oprze¢ jej przyswojenie. Na nauczycielu ,kierowniku” nie

spoczywa odpowiedzialno§¢ za rozwijanie w uczniach zdolno$ci dokonywania wyborow
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1 ksztaltowania tozsamosci, rozwijania ich poczucia sprawstwa i osobistych znaczef. Zreszta nie

interesuje go to.

Whioski

Wielu dydaktykéw opisuje nauczanie w Kkategoriach przyczyna-skutek, proces-produkt
pozytywistyczng terminologia, a krytycy takiego podejscia twierdza, ze nieobecny jest tu prawdziwie
ludzki aspekt, ktory nadaje sens nauczaniu. W dyskursie dydaktyki sg tez obecne fenomenologiczne,
egzystencjalistyczne opisy nauczania jako niepowtarzalnego doswiadczenia osobistego. Tym razem
krytycy wskazujg na to, ze sprawozdania z osobistych przezy¢ nie daja podstaw do wartosciowych
generalizacji.

Jest jeszcze jeden problem. Zwolennicy stylu terapeutycznego nieche¢tnie odnoszag si¢ do
ustalania idealu osoby wyksztatconej, poniewaz kazdy cztowiek jest inny. Wybierajac wlasne drogi
zyciowe, podtrzymuje swoja wyjatkowos¢. Nie istniejg zatem wspolne standardy ani rezultaty, na
podstawie ktorych mozna by stwierdzi¢, kiedy ktos staje si¢ osobg wyksztalcong. W tym miejscu
pojawia si¢ trudny, z punktu widzenia Stylu terapeutycznego, problem. Skoro kazdy czlowiek jest
inny, a kolejne wybory te inno$¢ podtrzymuja, to wybory sa podejmowane z mysla o planowanej
indywidualnie przysztosci. Pojawia si¢ pytanie: co z przyszloscig spoteczenstwa, kraju, narodu? Czy
nie majag one prawa rozciggna¢ kontroli nad szkolnictwem, zeby stuzylo wspdlnym celom
1 upowszechnialo wiedz¢ o wspolnym dla wielu znaczeniu? Czy rzad nie powinien w trosce o trwanie
Kultury i narodu narzuci¢ wspodlnego programu nauczania wszystkim dzieciom?

W wielu systemach edukacyjnych panuje poglad, ze utrzymanie demokracji i narodowe;j
tozsamos$ci wymaga jednolitego ksztalcenia. Poglad ten wyraza si¢ w istnieniu obowigzkowych
podstaw programowych. Po przyswojeniu takiego trzonu programowego, uczen zwykle moze
wybiera¢ przedmioty, programy 1 kursy, moze tez (po przekroczeniu wieku obowigzku szkolnego)
opusci¢ szkole. Wczesniej jednak wazne jest wspdlne dobro. Jak zatem akceptowaé propagowany
przez zwolennikéw stylu terapeutycznego swobodny uczniowski wybdr czasu, miejsca i tresci

ksztalcenia?

STYL WYZWALAJACY (EMANCYPACYJNY)

Styl wyzwalajgcy nie jest kompromisem migdzy stylem kierowniczym i terapeutycznym, nie
usuwa tez sprzeczno$ci, jakg zrodzito zestawienie behawioryzmu z psychologia humanistyczna.
Ktadzie on nacisk na material nauczania, co powoduje jego odmienno$¢ pod wzgledem nauczania
1jego celow.

Styl ten czyni z nauczyciela oswobodziciela, wyzwoliciela umystu jednostki, inzyniera
osobowosci  wszechstronnie rozwinigtej, rozumnej, racjonalnej 1 moralnej. Fundamentem

wspolczesnej wersji tego podejscia jest klasyczna koncepcja wyksztatcenia liberalnego.
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W przeciwienstwie do wyksztatcenia utylitarnego, ktore pozwala skutecznie wykonywaé zawaod
1 funkcjonowaé w spoteczenstwie, wyksztatcenie liberalne ma uwolni¢ cztowieka od myslenia pod
dyktando doraznych okolicznosci. Ma wigc wyposazy¢ go w stosowng wiedze, umiejetnosci
1 postawy. W praktyce znakiem rozpoznawczym ksztatcenia liberalnego jest myslenie krytyczne.
W istocie ksztatcenie liberalne to tyle, co tradycyjne ksztalcenie ogdlne.

Analizujac raz jeszcze formute NnUmc — mozna zauwazy¢, ze omawiane style ktada nacisk na
rézne zmienne z tego wzoru. Styl kierowniczy podkresla, co robi nauczyciel (n), styl terapeutyczny —
kim jest uczen (U) i jakg przysztos¢ wybiera. Cele w obu stylach sg odmienne i zdajg si¢ wzajemnie
wyklucza¢. W stylu kierowniczym nauczyciel dazy do tego, by uczen przyswoit sobie okreslone
wiadomosci i umiejg¢tnosci. W stylu terapeutycznym nauczyciel wspiera ucznia i ukierunkowuje tak,
by stawal si¢ cztowiekiem autentycznym. Styl wyzwalajgcy na pierwsze miejsce wysuwa zmienng do
tej pory nie analizowang — materiat nauczania (m).

Nauczyciel, ktory wybiera sty/ wyzwalajgcy, najwigksza wage przywigzuje do materiatu,
a znacznie mniejszg do umiejetnosci dydaktycznych oraz psychicznego i emocjonalnego stanu
uczniéw. Zastanawia si¢, jak przekaza¢ skomplikowany material uczniom réznigcym si¢
zdolnos$ciami, doswiadczeniem, zainteresowaniami. Wierzy w warto$¢ przygotowanego materiatu
1 gotdw jest w miar¢ poznawania uczniow poczyni¢ w nim stosowne zmiany.

Poréwnajmy cele nauczania w kazdym z trzech stylow nauczania. Samo wydobycie na
pierwszy plan umiej¢tnosci dydaktycznych nie gwarantuje, ze nauczyciel uczy stylem kierowniczym;
musi znalez¢ efektywne metody przyswajania wiadomos$ci 1 umiejetnosci. Samo wydobycie na
pierwszy plan ucznia nie czyni jeszcze nauczyciela terapeutg; musi skupi¢ si¢ na wspomaganiu
ucznia po to, by stal si¢ czlowiekiem autentycznym. Samo wydobycie na pierwszy plan materiatu nie
wystarczy, zeby moéwic o stylu wyzwalajgcym; trzeba dazy¢ do celu — wyzwolenia umystu ucznia
z ograniczen codziennych doswiadczen, z banatu, konwencji, stereotypdéw. Zatem nauczyciel uczacy
stylem wyzwalajgcym dobiera 1 porzadkuje material nauczania pod szczegdlnym katem -
wyswobodzenia umystu ucznia.

Pojawia si¢ pytanie: jaka jest roznica migedzy materiatem nauczania w Stylu kierowniczym
I wyzwalajgcym? W obu chodzi o wiedze¢, cho¢ w tym drugim stylu wiedza wydaje si¢ by¢ opisana
na wyzszym poziomie ztozonosci. Ale sama réznica w glebokosci 1 zakresie wiedzy nie wystarcza,
aby odrozni¢ materiat z podejscia kierowniczego do nauczania od podejscia wyzwalajgcego.
Charakter wiedzy i sposob jej zglebiania sg odmienne. W stylu kierowniczym materiat nauczania ma
posta¢ faktow, idei, zagadnien, dziedzin przedstawionych niejednokrotnie w formie docelowych
zachowan lub mierzalnych kompetencji. Tego rodzaju uszczegétowienie materiatu jest konieczne,
jezeli zamierza si¢ za pomocg standaryzowanych testow sprawdzi¢ co, jesli w ogodle co$, uczen
przejal od nauczyciela. Zadanie nauczyciela polega tu na przeniesieniu materialu ze zrodet, w

ktorych si¢ znajduje, do umyshu ucznia. Nauczanie tym stylem jest w duzym stopniu wyznaczone
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przez umiejetnosci dydaktyczne nauczyciela; efekty przekazywania wiedzy zaleza od technik,
ktoérymi sie postuguje.

Styl wyzwalajgcy to maniera nauczania silnie podlegajagca wptywom materiatu. Maniera to
wzglednie trwata dyspozycja do dziatania w okre§lony sposdb w powtarzajacych si¢ warunkach.
Przez pojgcie maniery nauczania mozna rozumie¢ specyficzny sposéb wykonywania czynnos$ci
nauczania. Dla stylu wyzwalajgcego maniera nauczania ma znaczenie krytyczne, gdyz w duzej
mierze decyduje, czy przewidziane do opanowania wiadomos$ci i umiejetnosci uwolnig umyst, czy
tez oplacza go siecig banalnych, nie majgcych nic do rzeczy faktow i szablonowych umiejetnosci.

Nauczyciel nauczajacy stylem wyzwalajgcym, chcac by jego uczniowie stali si¢ np.
Krytycznymi i sceptycznymi badaczami, musi postuzy¢ uczniom za wzor. Jezeli natura nauczanej
dziedziny (np. fizyka) wymaga krytycznych badaczy, uczniowie powinni zobaczy¢, jak w takiej roli
funkcjonuje nauczyciel.

Jeden z czotowych wspotczesnych zwolennikow Stylu wyzwalajgcego — R.S. Peters — pisze
0 ,,zasadach proceduralnych” nauczania, ktore sa elementem maniery. ,,Konieczny jest szacunek dla
dowodow 1 zakaz ich retuszowania; konieczna jest wola przyznania si¢ do bledu; zakazane jest
przeszkadzanie, gdy kto$ zglasza watpliwosci; konieczny jest szacunek dla partneréw w dyskusji 1
zakazane ataki na to, co méwig i kim s3”. Nauczyciel ma nie tylko przejawia¢ te maniery, ale tez
podsuwac je uczniom i zache¢ca¢ do nasladownictwa, a potem chwali¢, gdy je okaza. Uczenie si¢ w
tym stylu to nie tylko pojmowanie teorii i poznawanie faktow, ale tez krytyczne rozpatrywanie i
doskonalenie materii danej dziedziny wiedzy. Jej przyswajanie ma odbywac si¢ w sposob wilasciwy
rodzajowi tej wiedzy.

Maniera nauczania literatury moze by¢ inna niz fizyki. Nauczyciel literatury moze chcie¢
przejawia¢ emocje 1 zaangazowanie 1 zarazi¢ nimi ucznidw, natomiast nauczanie fizyki wymaga
raczej chlodu, dystansu, respektowania regut konwencjonalnego badania 1 rozumowania.
Nauczyciele muzyki i plastyki z kolei mogg pozwoli¢ sobie na odej$cie od tradycyjnych regut
harmonii, rytmu, kolorystyki, aby zachgci¢ uczniéw do oryginalnosci. Jak widaé, kazdy przedmiot
nauczania ma wtasciwy sobie zestaw manier 1 zasad proceduralnych.

Wydaje si¢ jednak, Ze na manier¢ nauczania wplywa nie tylko natura materiatu (fizyki,
literatury itd.), ale takze stopien skomplikowania (wyrafinowania) materiatu. Jesli jest niski, przestaje
by¢ dla ucznia atrakcyjny i nie stanowi dla niego wigkszej wartosci. Material ptytki ogranicza i
upraszcza manierg. Sytuacja taka jest bardziej prawdopodobna w stylu kierowniczym, gdyz wymaga
on wiedzy bardzo szczeg6towej. Chodzi w tym stylu o to, zeby wiedze¢ ucznia mozna bylo doktadnie
rozpozna¢ 1 drobiazgowo zaprojektowac czynno$ci nauczania, przeprowadzi¢ je, a na koniec
jednoznacznie oceni¢, czego 1 jak si¢ nauczyl. Wiadomosci 1 umiejgtnosci na tak konkretnym
poziomie zamykajg raczej przed nauczycielem mozliwos$ci nauczania inng manierg, jak maniera

oddajaca elementarne, a nawet prymitywne pojmowanie materiatu. Duzo mniej prawdopodobne jest,
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ze co$ takiego zdarzy si¢ w stylu wyzwalajgcym, poniewaz kladzie on nacisk na wyrafinowanie
materiatu nauczania, jego poglebienie tak, aby oddawal nature dziedziny wiedzy.

O manierze mozna tez méwi¢ w sensie ogolnym. Jej forma i1 charakter nie zaleza wtedy od
specyfiki dziedziny wiedzy, nadaje si¢ ona do stosowania przy nauczaniu wszystkich przedmiotow.
Cechy tej ogdlnej maniery mozna nazwaé przymiotami ducha i umystu. Wsrod przymiotow ducha
znajdujemy: uczciwosc, konsekwencje, bezstronnosé, sprawiedliwosé. Do cndt umystu zaliczamy:
rozsadek, brak uprzedzen, otwarto$¢, szacunek dla dowodow, ciekawo$¢, refleksyjnos$¢, rozumny
sceptycyzm. Kazdy z tych przymiotow opisuje sposob postepowania, ktory — zdaniem zwolennikow
stylu wyzwalajgcego — powinien charakteryzowa¢ wszelkie nauczanie. Sg one dla nich elementem
materialu nauczania. Maja by¢é przyswojone przez uczniéow identycznie jak wiadomosci i
umiej¢tnosci. W tym stylu maniera jest czg$cig materiatu nauczania, poniewaz za kazdym razem, gdy
przekazujemy materiat jakiego$ przedmiotu uczniom, przekazujemy im tez sposob obchodzenia si¢ z
nim. Ucza si¢ wigc oni nie tylko okreslonych tresci, ale 1 tego, jak postepuje z materiatem nauczyciel.
Zwykle nie mysli si¢ o tym aspekcie nauczania (traktujac go jako element tak zwanego programu
ukrytego), ale w stylu wyzwalajgcym jest to kluczowy sktadnik procesu nauczania. Uczniowie majg
bowiem przyswoi¢ sobie manier¢ (ogdlng i zwigzang ze specyfikg przedmiotu) z réwnie dobrym
efektem, jak wiadomosci i umiejetnosci. Materiat nauczania pozbawiony sktadnika maniery nie jest
w stanie przynie$s¢ wyzwolenia.

Maniery (w sensie cech charakteru), jako elementu materialu nauczania, nie da si¢ nauczad
bezposrednio, tak jak naucza si¢ wiedzy i umiejetnosci. Cech charakteru nauczy¢ mozna poprzez
przyklady i modele, nie za§ na drodze nauczania bezposredniego. Skoro maja by¢ nabyte przez
uczniéw, muszg wczesniej sta¢ si¢ czescig maniery nauczyciela. Cho¢ nauczane posrednio, sg dla
stylu wyzwalajgcego niezbgednym sktadnikiem materiatu nauczania. Brytyjski filozof G. Ryle
zauwazyl, ze cechy charakteru nabywamy dzigki pokazowi i1 nauczaniu oraz odpowiednio
stosowanym zachgtom i1 karom. Doskonalimy je potem sami. Tak uczef przejmuje manier¢
nauczyciela. Tym, co niszczy styl wyzwalajgcy, jest apelowanie do ucznidw, by wyrdzniali si¢
maniera, ktorej nie przejawia nauczyciel (np. nauczyciel plastyki, ktory mowi wcigz o pomystowosci
1 autentyzmie ekspresji, ale od ucznidow wymaga wiernego nasladownictwa).

Nauczyciel nauczajacy stylem wyzwalajgcym dba, by stuzyé za wzor ogodlnych i specyficznych
manier sprzyjajacych uwolnieniu umystéw uczniowskich z dogmatow, konwencji 1 stereotypow. Gdy
zalezy mu na oryginalnos$ci uczniow, nie realizuje hasta programowego ,,oryginalno$¢”, ale wiacza ja
do swojego dziatania, stwarza uczniom sposobno$¢ do bycia oryginalnym, nagradza przejawy
oryginalno$ci. To samo dotyczy krytycznego myslenia, wspdlczucia, uczciwosci w kontaktach z
ludzmi itd. Te 1 wiele innych ryséw charakteru uczniowie nabywaja nie wprost, cho¢ wskutek

nauczania.
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Trzeba odrézni¢ natur¢ materialu nauczania od bogactwa i ztozono$ci wiedzy prezentowanej
uczniom. Jak wiadomo, w stylu kierowniczym materiat (tre$¢) nauczania jest bardzo szczegotowy,
poniewaz jest to warunkiem dobrego wywigzania si¢ nauczyciela z roli menedzera procesu
dydaktycznego. Realizacja tego warunku wyrasta gldwnie z wczesniejszych doswiadczen: jakiego
rodzaju materiatu uczniowie ucza si¢ najlepiej, opanowanie jakiego rodzaju materialu daje si¢
najdoktadniej sprawdzi¢. Warunki stylu wyzwalajgcego sa zupelie inne. Nauczyciel uwaza tu, ze
umyst rozwija si¢ i wyzwala dzigki opanowaniu szerokich podstaw wiedzy potaczonej z najlepiej
pasujacymi do niej intelektualnymi i moralnymi wtasciwosciami charakteru. Tres¢ owych podstaw
nie wynika z mozliwosci skutecznego uczenia si¢ dzieci w danym wieku ani z tego, co da si¢ ocenic
z najwigksza trafnoscig i rzetelno$cia.

Nauczyciel pracujacy tym stylem $cisle kontroluje to, co uznaje za wiedze programows3.
Wyjasnia t¢ kwesti¢ P.H. Hirst. Twierdzi, ze wiedza istnieje w siedmiu postaciach: matematyka,
nauki fizyczne, nauki o czlowieku, historia, religia, literatura i sztuki pigkne, filozofia. Te siedem
dziedzin pokrywa cale pole wiedzy ludzkiej o $wiecie. Ksztalcenie szkolne powinno wprowadzac
uczniéw we wszystkie dziedziny.

Zwolennicy orientacji wyzwalajgcej zajmuja si¢ nie tylko tym, jakie sa wiasciwe postacie
wiedzy, lecz i tym, jak ich naucza¢. Zabrania si¢ nauczycielowi umieszczania w programie
przypadkowych zagadnien (skoro celem jest wyzwolenie umyshu, trzeba wybiera¢ sposrod
dopuszczalnych postaci wiedzy) i nauczania ich w dowolny sposob. Wedtlug Hirsta kazda postac
wiedzy ma specyficzne wlasciwosci, na podstawie ktoérych nauczyciel orientuje si¢, co jest w danym
przedmiocie nauczania podstawowe i co rozwija umyst. Kazda posta¢ wiedzy to spdjny system
pojeciowy wytworzony przez ludzko$¢ w toku dziejow. Pojecia wiasciwe danej postaci wiedzy
oddaja jej kluczowe aspekty. Np. dla nadania sensu doznaniom artystycznym potrzebne jest pojecie
pigkna; nadanie sensu do$wiadczaniu naturalnego (fizycznego) §wiata wymaga takich poje¢, jak:
prawda, fakt, dowod; dla zrozumienia zagadnien matematycznych potrzebujemy pojecia liczby itd.
Oproécz tych kluczowych pojec, kazda posta¢ wiedzy ma wyrdzniajaca whasng strukture (np. reguly
rozwigzywania rOwnan w matematyce roznig si¢ od regul gramatycznych w nauce o jezyku), wlasny
uporzadkowany zbiér specyficznych umiejetnosci 1 metod formutowania twierdzen (metoda
naukowa) 1 wlasny zestaw kryteriow, na podstawie ktorych kazdy moze zweryfikowaé i1 osadzi¢
twierdzenia. Tak rozumiana zawarto$¢ wiedzy moze wyda¢ si¢ skomplikowana, co skutkuje tym, ze
niewielu nauczycieli decyduje sie przyjac za wlasne zasady stylu wyzwalajgcego.

W procesie dojrzewania, rozwoju cztowiek doswiadcza otaczajacego go S$wiata. Dzigki
zmystom odbiera wiadomos$ci. Informacji, ktére trafiaja do umystu, mozna nie zauwazy¢, albo
zauwazywszy, od razu je zapomnie¢. Mozna informacje na krétko przechowa¢ w pamigci, ale mozna
tez opracowaé je szczegOtowo, powigza¢ z innymi, wytworzy¢ nowe informacje i pomysty.

Wszystko, co dzieje si¢ w naszym umysle, oddziatuje na kolejne informacje przyjmowane przez
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nasze zmysty. Wiedza uprzednia (zmagazynowana w naszym umys$le) ma gleboki wptyw na to, co
staramy si¢ zobaczy¢ i ustysze¢, na to, co rzeczywiscie zobaczymy i ustyszymy, a w koncu na to, jak
zinterpretujemy to, co zobaczylismy, ustyszelismy, czulismy.

To, jak przesiewamy, przetwarzamy i strukturyzujemy przyjmowane informacje (zwane
danymi wejsciowymi) jest w stylu wyzwalajgcym sprawa krytyczng. Wyliczone wyzej postacie
wiedzy uznaje si¢ za jedne z najbardziej wyrafinowanych instrumentéw nadawania struktury temu,
czego doswiadczamy, czyli nadawania dos$wiadczeniu glebokiego i wartosciowego praktycznie
sensu; dzieki nim potrafimy kontrolowac i przeksztatca¢ nasze doznania. Nie sktadajg si¢ one po
prostu z faktow, liczb 1 formul, ale z kluczowych (centralnych) zasad, wyraznych struktur
logicznych, metod badawczych, uznanych kryteriow oceny. Jezeli uczac si¢ pierwszych, uczymy si¢
tych drugich, zdobywamy prawdziwie solidng wiedze, dzigki ktorej uwalniamy nasz umyst od
ograniczen, fatszywych pokus i chaotycznych doznan.

Nauczyciel naucza stylem wyzwalajgcym, kiedy ktadzie nacisk na m (material nauczania) w
formule NnUmc, ale pod warunkiem, ze nie postrzega tego materiatu jako po prostu faktow, liczb i
formut. Poza tym styl ten wymaga od nauczyciela, oprocz przekazywania tresci przedmiotowej, takze
okazywania maniery czlowieka o umys$le wyzwolonym. Nauczyciel 6w musi cechowac si¢
przymiotami umystu i ducha oraz stuzy¢ uczniom jako ich wzér.

Materiat nauczania musi tez mie¢ okreslong postaé. Trzeba go tak zaprojektowac i
zaprezentowac, zeby uczen uchwycit podstawowa strukturg rozmaitych postaci wiedzy, dzieki czemu
z kolei potrafi nada¢ strukture wltasnym doznaniom. Wedtug Hirsta struktura materiatu nauczania
ujawnia si¢ poprzez pojecia kluczowe dla danej dziedziny (postaci wiedzy), typowe powigzania
logiczne (zasady, wedlug ktérych uznaje si¢ pojgcia za powigzane, a wiedze za spdjng), metody
badawcze (np. eksperyment, analiza zrddet historycznych, metody etnograficzne, fenomenologia),
kryteria weryfikacji, oceniania hipotez i twierdzen. Przyswajanie dziedziny wiedzy (matematyki,
historii itd.) oznacza zatem opanowywanie glownych poj¢é, rozumienie jej logicznej struktury,
przeprowadzanie badan wedlug rygoréw metodologicznych, rozpoznawanie wartosci wiasnych
odkry¢ 1 wytworow.

Zwolennicy stylu wyzwalajgcego od dawna sg przekonani, ze wiedza ma forme (strukture).
Zdaniem J.S. Brunera (autora klasycznej juz pracy Proces ksztalcenia), uchwycenie struktury
przedmiotu nauczania polega na zrozumieniu go w taki sposob, ze mozliwe staje si¢ wiaczenie do tej
struktury nowych elementéw w sensowny sposob. ,,Uczy¢ si¢ struktury — pisze Bruner — to uczy¢ sig,
jak rzeczy sa powigzane”. Podkresla role idei kluczowych — najwazniejszych zasad lezacych u
podstaw wszelkich nauk. Bruner reprezentuje szkole myslenia o materiale nauczania (wiedzy) zwang
psychologig poznawczg; odmienng od behawioryzmu (styl kierowniczy) i psychologii humanistycznej

(styl terapeutyczny). Psychologow poznawczych interesuja zwlaszcza sposoby przyswajania,

47



interpretowania, stosowania i poszerzania wiedzy, co jest tez przedmiotem uwagi zwolennikow stylu

Wyzwalajgcego.

Wyzwolenie jako emancypacja

W orientacji wyzwalajgcej pojawil si¢ ostatnio nowy kierunek myslenia, ktorego korzenie
tkwig w filozofii neomarksistowskiej i co sprawia, ze bardziej chodzi w nim o kwestie polityczne i
spoleczne niz o material i manier¢ nauczania. Mozna traktowa¢ go jako odmiang stylu
wyzwalajgcego (ma bowiem za cel wyzwolenie umystu, cho¢ szczegdélnym sposobem), mozna
dowodzi¢, ze jest osobnym stylem. Pedagodzy traktujacy t¢ orientacje jako odr¢bng od stylu
wyzwalajgcego mowia o pedagogice krytycznej albo 0 nauczaniu emancypujacym. Reprezentanci
tego nurtu postrzegaja $§wiat spoleczny jako miejsce nieustannej walki i1 ucisku. Ci, ktorzy maja
wladze, przywileje 1 wysoka pozycje, podkreslaja to, a ci, ktoérzy widza si¢ gorszymi, godzg si¢ ze
swoim losem. Emancypacjonisci dowodza, ze szkota jest instrumentem spotecznej reprodukcji:
przygotowuje dzieci z nizszych klas spotecznych do roli potulnych robotnikow, postusznych
rozkazom, a dzieci z klas wyzszych ksztalci do przewodzenia i wykonywania wtadzy. Celem
nauczania emancypacyjnego jest zatem wyzwolenie umystow uczniowskich z nieuswiadamianych
sobie wigzow sposobu myslenia o wihasnej klasie spotecznej, plci, rasie i kulturze. Ow sposob
myslenia sprawia, ze poddaja si¢ uciskowi; ubezwtasnowolnia ich, ostabia i odbiera szanse na lepsze
zycie.

Emancypacyjng rola nauczyciela zajmowat si¢ m.in. jeden z najbardziej znanych pedagogow —
P. Freire — tworca systemu nauczania dorostych analfabetow w zacofanych rejonach Brazylii. W
ksigzce Pedagogika uciskanych przedstawit swoje polityczne i filozoficzne koncepcje, a takze whasne
metody pedagogiczne, ktorych zadaniem bylo pobudzanie i podtrzymywanie ,Krytycznej
swiadomos$ci” ludzi. Najwazniejsze dla Freire’a bylo wyzwolenie ubogich, bezsilnych i
niewyksztatconych ludzi, ktorzy zostali poddani, niczym niewolnicy, wladzy ludzi bogatych.
Uwazal, ze grupa dominujgca narzuca uciskanym wygodny dla siebie poglad na spoteczng
rzeczywisto$¢, przez co nie sg oni w stanie zrozumie¢ 1 oceni¢ swojego potozenia ani pomyslec, ze
mogloby by¢ inne. Ta wersja spotecznej rzeczywisto$ci zaszczepiana jest werbalnie, wizualnie,
poprzez obyczaje, mity, kultur¢ masowa oraz mnostwo innych niedostrzegalnych i subtelnych
sposobow ksztattowania zycia spotecznego. Uciskani przyjmuja te niszczacg ich psychike wersje
rzeczywistosci. Akceptujac dominujgca perspektywe, zaczynajag mysle¢ o sobie jako o istotach
bezwarto$ciowych, bezradnych, gorszych. Przyswajaja sobie cechy psychiczne charakteryzujace
ludzi uci$nionych: fatalizm, autodeprecjacje, zalezno§¢ emocjonalna.

Gtownym celem edukacji jest zatem, jak twierdzi Freire, przezwyci¢zenie tych postaw i
zastgpienie ich aktywng niezalezno$cig 1 samoodpowiedzialnoscig. Nie mozna tego osiggna¢ droga

traktowania tych ludzi jako obiekty, ktorych zachowanie ma zosta¢ przeksztatcone przez pedagogow.
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Przeciwnie, trzeba podejs¢ do nich jako dziatajacych ludzi, zastlugujacych na nasza pomoc, dzigki
ktorej sami si¢ wyzwola. Trzeba sprawic, by si¢ ockneli, a to mozna osiggna¢ jedynie przez dialog.
,uczniowie” 1 ich ,nauczyciele” muszg sta¢ si¢ wspotpracownikami, wspdtbadaczami, ktorzy
wspolnie ksztattuja swoja Swiadomos¢ rzeczywistosci 1 wizje mozliwego, lepszego sSwiata. Zdolnos¢
odejscia od nieswiadomej akceptacji realiow i odbierania §wiata w sposob krytyczny — wsrdd
wszechobecnych, poteznych i wyrafinowanych sit, ktore uciskajg — to wtasnie jest wedlug Freire’a
krytyczna Swiadomos¢.

Ten nurt pedagogiczny (stanowisko emancypacyjne) reprezentuja wspotczesnie m.in.: M.
Apple, H. Giroux, P. McLaren, S. Aronowitz, T. Popkewitz, I. Shor. Przeciwstawiaja si¢ oni
spotecznej reprodukcji i postulujg, aby celem ksztalcenia uczyni¢ podnoszenie krytycznej
$wiadomosci ludzi uciskanych, tak by mogli si¢ wyzwoli¢ spod dominacji innych. Cel ten dotyczy
wszystkich, ktérych nauczono nie sprzeciwia¢ si¢ wyznaczonemu im losowi. Przyktadem
wspotczesnego programu emancypacyjnego moze by¢ edukacja wielokulturowa, studia
feministyczne itp. Cho¢ zaréwno podejscie emancypacyjne, jak wyzwalajgce ma na celu wyzwolenie
umystu ucznia, to jedynie to pierwsze deklaruje otwarcie, ze jest to cel polityczny. Jednak jednych i
drugich interesuje moralny efekt ksztatcenia — umyst wolny. Réznica miedzy nimi polega na tym, ze
zwolennicy nurtu emancypacyjnego konstruuja programy edukacyjne oparte na koncepcji Freire’a i
jego nastepcow, natomiast styl wyzwalajgcy utozsami¢ mozna z gtdéwnym nurtem edukacji liberalne;j,
w ktorym glowna rolg odgrywaja takie pojecia, jak: maniera, przymioty, postacie wiedzy i paideia.

Korzenie stylu wyzwalajgcego prowadza raczej do filozofii niz do psychologii. Poczatkow
mozna szuka¢ u Platona i1 Arystotelesa. Pojecie wyksztalcenia ogdlnego (kiedy$S nazywanego
klasycznym) ma jednoznacznie greckie (i rzymskie) pochodzenie. Grecka paideia stanowi trzon
pojeciowy wyzwalajgcego stylu nauczania.

Paideia to nazwa systemu ksztalcenia w starozytnej Grecji i Rzymie. Program nauczania
zawieral gimnastyke, retoryke, filozofie, histori¢ naturalng, muzyke, gramatyke, matematyke i
geografi¢ (program podobny do postaci wiedzy Hirsta). Tego rodzaju przedmioty skladajg si¢ na
wyksztalcenie ogolne, a ich studiowanie czyni czlowieka ,harmonijnie uksztaltowanym”,
przygotowanym ogoélnie do zycia. W poczatkach ery chrzescijanskiej grecka paideie rozumiano jako
humanistyke — kulture gatunku ludzkiego. Zaréwno paideia, jak humanistyka ogniskuja si¢ wokot
zdolno$ci czlowieka osiggania najbardziej szlachetnych celow, najwyzszych poziomow wiedzy,
najwickszych cnot. Idea doskonatos$ci ludzkich osiggnie¢ przetrwala w mysli zachodniej. Miata
fundamentalne znaczenie w czasach Odrodzenia i O$wiecenia, ma je i dzisiaj. Przez dzieje
filozofowie w taki lub inny sposdb wypowiadali si¢ za stylem wyzwalajgcym. Oprocz Platona i
Arystotelesa, takze Erazm z Rotterdamu, Morus, Pascal, Kartezjusz, Hume, Wolter, Mill, Kant,

Whitehead, Dewey.
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Liczni wspoélczesni pedagodzy (np. M.J. Adler) uwazaja, ze ogdlne, niespecjalistyczne
ksztalcenie najlepiej pasuje do ludzkiej natury i jest lepsze od kazdego innego pod wzglgdem
praktyczno$ci i uzyteczno$ci. Krytykuja wiedze specjalistyczng — cel nauczania w stylu
kierowniczym. Odrzucaja przekonanie, ze ucznia trzeba przygotowa¢ do okre$lonych zadan,
czynnosci, zawodu. Uwazaja, ze najbardziej praktyczne jest przygotowanie ogolne, bo pozwala nam
wykorzysta¢ nasze zdolno$ci adaptacyjne i wyposaza nas w mozliwo$ci wykonywania wszelkich
zadan, przed jakimi postawi nas gwattownie zmieniajacy si¢ swiat. Ksztalcenie ogdlne jest najlepsze
nie tylko dlatego, ze czyni najwigkszy uzytek z ludzkiej inteligencji i zdolnosci adaptacyjnych, ale i z
tego powodu, ze przygotowuje dobrych obywateli do godnego zycia.

W Projekcie Paideia Adler przedstawit plan ksztalcenia, w ktorym opowiedziat si¢ za trzema
gléwnymi celami: przyswojeniem zorganizowanej wiedzy; rozwojem zdolnos$ci umystowych, w tym
zdolno$ci uczenia si¢; poglebianiem rozumienia zasad i1 wartosci. Tre$¢ objela trzy grupy
przedmiotow: jezyk, literature, sztuki pigkne; matematyke 1 nauki przyrodnicze; histori¢, geografie,
nauki spoteczne. Przypominaja one postacie wiedzy, wedlug Hirsta kluczowe dla stylu
wyzwalajgcego. Drugi i trzeci z celow wskazanych przez Adlera pojawity si¢ przy okazji omawiania

maniery nauczania charakteryzujacej styl wyzwalajgcy.

Whioski

Analiza stylu wyzwalajgcego prowokuje pytanie o kluczowe znaczenie przypisywane wiedzy
przedmiotowej. Czy jest mozliwe (lub chociaz pozadane), by wszyscy uczniowie przerabiali
podstawowe przedmioty w sposob rekomendowany dla tego stylu, zwlaszcza jesli uwzgledni sig
znaczne roznice indywidualne miedzy nimi? Czy jest szansa na takie uksztaltowanie umystow
ucznioéw, jak cheg tego zwolennicy stylu wyzwalajgcego? By¢ moze styl ten promuje elitarng wizje
edukacji, jezeli jego cele moze osiagna¢ jedynie wybrana mniejszos$¢. Czy nie byloby lepsze bardziej
praktyczne podejscie, ukierunkowane na wiedze i umiejetnosci uzyteczne w codziennym zyciu?
Niektorzy krytycy tego stylu twierdza, ze problemem sg nie tyle r6znice migdzy uczniami, co migdzy
nauczycielami: wielu z nich nie jest po prostu w stanie opanowac styl wyzwalajgcy i poprawnie go
stosowac.

Zarzuca si¢ tez czasem temu podejsciu, iz prezentuje zbyt spdjny i jednolity obraz wiedzy,
tymczasem trudno o zgod¢ w sprawie struktury wiedzy w okre$lonej dziedzinie nawet wsrod
uczonych ja reprezentujacych. Watpliwe jest tez zalozenie, ze istnieje jakakolwiek struktura wiedzy.
Zreszta wraz z uplywem czasu zmieniajg si¢ w kazdej dziedzinie wiedzy kluczowe pojecia i logiczne
powiazania, co odbiera sens nauczaniu ich tak, jakby tkwily w samej naturze danej dziedziny.

Neomarksisci, pedagodzy krytyczni, emancypacjonisci krytykuja z kolei tradycje ksztatcenia
ogolnego, zbyt czgsto bowiem wykorzystywano je dla klasowego zréznicowania spoteczenstwa i dla

ekonomicznego ucisku. Bogatych i wptywowych (z racji urodzenia) ksztalcenie ogodlne przysposabia
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i uprawnia do petnienia funkcji kierowniczych, tymczasem ludzie biedniejsi i kulturowo odmienni
otrzymuja minimum umiej¢tnosci, co uprawnia ich do obejmowania mniej prestizowych i nisko w
hierarchii wladzy umieszczonych zajec.

Mozna powiedzie¢, ze takie efekty ksztatcenia ogolnego nie tkwig w jego istocie; jest ono w ten
sposob wykorzystywane w polityce i gospodarce. Ksztatcenie ogdlne, cho¢by bez tego zamiaru,
moze by¢ (i czgsto jest) instrumentem utrzymywania wysokiej pozycji oraz przywilejow przez klase
panujaca i odgrodzenia od nich pozostatych klas. Odmowa dopuszczenia do wysokich pozycji i
przywilejow nie opiera si¢ na widomych roéznicach jezyka, rasy, narodowosci lub pfci, ale na roznicy
szczebla i typu otrzymanego wyksztatcenia. I chociaz ten rodzaj dominacji klasowej lub reprodukcji
kultury nie musi by¢ rezultatem ksztalcenia ogdlnego, to ten wilasnie jego aspekt wymaga analiz,
zeby unikna¢ takich powigzan.

J.R. Martin krytykuje z kolei orientacje wyzwalajgcq za zbyt waskie pojmowanie cztowicka
wyksztalconego jako kogo$ o rozwinigtym umysle i szerokich perspektywach poznawczych, kogos,
kto przebywa w wiezy z kosci stoniowej. Uwaza, ze styl wyzwalajgcy jest bezduszny, poniewaz nie
przygotowuje do aktywnego dzialania, nie ksztaltuje uczué, nie uczy troski o innych lub chocby
dobrego odnoszenia si¢ do nich, nie zapewnia dostrzegania spotecznych krzywd i przejmowania si¢

losem ucis$nionych.

Pytania problemowe:
1. Ktory z przedstawionych tu stylow nauczania podoba si¢ Pani (Panu) bardziej od
pozostatych? Ktory z nich jest najblizszy Pani (Pana) wyobrazeniu o roli nauczyciela?
2. Jakie sq zalety i wady stylu kierowniczego?
3. Czym rozni sig styl kierowniczy od stylu terapeutycznego, gdy idzie o cele nauczania?
4. Czy trafny jest Pani (Pana) zdaniem poglgd zwolennikow orientacji emancypacyjnej, ze

szkolnictwo jest instrumentem spotecznej reprodukcji?
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