Beata fukasik

Od przekazu wiedzy do uczenia
samodzielnosci poznawczej i egzystencjalne;

Jestesmy bogaci w wiedze, ale ubodzy w madrosc.
A. King, B. Schneider

Zwyklo sie mowic, ze jesli we wspodlczesnym Swiecie jest co$ pewnego -
to chyba jedynie zmiana.

W spoleczenstwie wiedzy, ryzyka i gwattownego przyspieszenia nie ma
juz miejsca na poczucie pewnosci, bezpieczenistwa, instytucjonalng odpo-
wiedzialno$é czy tez ksztaltowanie zycia wedtug wzoréw tradycji. W zamian
za to pojawia sie poczucie zagrozenia wywolane powszechnoscia ryzyka,
odpowiedzialnoé¢ personalna i koniecznoé¢ budowania wlasnej tozsamosci
na podstawie zmiennych kategorii, nie za$ stabilnych systeméw wartosci,
norm, stalych punktéw odniesien.

Zmiany zagladaja takze do klasy szkolnej, a ich ignorowanie czyni
edukacje nieadekwatng i mijajaca sie¢ z wymaganiami spolecznego funk-
cjonowania cztowieka. Szeroko pojmowane wymagania wspoélczesnej
cywilizacji stawiaja szkote w obliczu koniecznosci podejmowania zadan
pozwalajacych na realizowanie edukacji inspirujacej, krytyczno-kreatywnej,
sklaniajacej do uéwiadomienia sobie, ze ,nadrzedna wartoscia uniwersalna
jest cztowiek oraz jego zycie, rozwdj, samorealizacja, wolnos¢, tozsamosé
i podmiotowosé¢” (H. Moroz, 1996, s. 34). Wobec powyzszego, wdrazanie
do samodzielnosci poznawczej, jak i egzystencjalnej w procesie ksztalce-
nia wydaje si¢ zadaniem priorytetowym, wynikajagcym z prawa zmiany
i zmiennosci. Dzi$ uczen, chcac mierzy¢ sie ze skalg przyspieszenia, musi
sie uczy¢ nie tylko szybciej, ale przede wszystkim inaczej. Srodki przez
niego podejmowane najczesciej sa zorientowane na opanowanie informa-
cji, tymczasem potrzebna mu jest nowa jakos¢ wiedzy, wytwarzana na
podstawie przyswojonych tresci. Niezbedne jest opanowanie przez ucznia
metodologii tworzenia nowej wiedzy ,w biegu” (H. Kwiatkowska, 2005).
Informacje, nawet dobrze opanowane i zapamietane, w miare uptywu
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czasu starzejq sie, dezaktualizujg, traca uzytecznos¢, aby w koncu zasili¢
zasoby , bezwiedzy”. Dotychczasowe systemy edukacji szkolnej wydawaty
si¢ przywigzywac wieksza wage do wiedzy o faktach niz o sposobach jej
odkrywania. W dobie nasilonego wzrostu informacji potrzeba zmiany ta-
kiego stanu rzeczy jest gleboko uzasadniona. W swiecie, w ktérym wiedza
podwaja sie co kilka lat, nie sposob nie postulowaé odwroécenia kolejnosci
w ukladzie: 1. opanowanie wiedzy, 2. poznanie metod jej odkrywania.

W poszukiwaniu samodzielnosci poznawczej

Opanowanie wiedzy wiaZe si¢ z poznawaniem posrednim rzeczywistosci
w procesie ksztalcenia, co oznacza korzystanie przez ucznia z nagromadzo-
nej przez ludzkos¢ wiedzy i przyswajanie jej za pomoca stowa mowionego
lub drukowanego. Prawda jest, Ze ten sposéb poznawania pozwala uczniom
zdoby¢ w krotszym czasie wiekszy zaséb wiedzy, jednak wiedza przekazana
posrednio, w gotowej do przyswojenia postaci, ma mniejsze walory ksztalca-
ce niz poznanie bezposrednie, ktére dokonuje si¢ w drodze samodzielnego
dostrzegania, formulowania i rozwigzywania réznorodnych probleméw
(por. F. Bereznicki, 2001). Liczne badania psychologiczne dowodzg, Ze infor-
macje, ktére jednostka samodzielnie tworzy, interpretuje, r6znicuje i poddaje
intelektualnej obrébce, odgrywaja wieksza role w zyciu i dziataniu cztowieka
niz informacje przekazane w gotowej do zapamietania formie (J. Kozielecki,
1996). Wiedza zdobyta w spos6b bezposredni wymaga od ucznia zdecydo-
wanie wiecej czasu i wysiltku, lecz jest bardziej trwala i sprzyja poznawczej
samodzielnosci. Wydaje sie, ze poznanie posrednie dodatkowo poglebia
panujacy w szkole dystans miedzy nauczycielem a uczniem. Jest on wyni-
kiem odgrywania skrajnie réznych rél. Nauczyciel wystepuje bowiem w roli
~wiedzacego” i ma przekazac¢ uczniowi to, co sam wczesniej przyswoil, uczen
natomiast jest ,niewiedzacym”, a jego gléwnym celem jest przyswojenie
tego, co méwi nauczyciel. Mozna sie pokusi¢ o stwierdzenie (moze nazbyt
odwazne), ze w odgrywaniu owych rél nie ma wspoélnego interesu. Interesem
nauczyciela jest przekaz wiedzy; interesem ucznia - jej opanowanie. Taka
sytuacja stuzy podtrzymaniu dystansu miedzy podmiotami edukacji.

Ponadto duzo wiedzieé, nie oznacza myslec.

W kazdym $wiadomym dziataniu pozytkujemy jakgs wiedze, odwolujemy
sie do niej, podejmujac decyzje, przytaczamy jg, uzasadniajac takie czy inne
postepowanie, powolujemy sie na nig i wykazujemy sie nig przed innymi, by
przekonac ich o naszych kompetencjach i racjonalnosci zachowania, ale nie
oznacza to, ze za kazdym razem, kiedy w ten czy inny spos6b korzystamy
z wiedzy, myélimy (R. Kwasnica, 2003, s. 291).
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Myslenie nie zywi sie bowiem pewnoscig wynikajaca z przyswojonej wie-
dzy, lecz watpieniem, ktére rodzi si¢ z uswiadomienia niewiedzy, z odkrycia
nowych skojarzen i zwigzanej z tym niepewnosci. Niepewnosc¢ i watpienie
wydaja sie zatem funkcja poznawczego rozwoju czlowieka. Jedli z kolei, zgod-
nie z teoriami L. Kohlberga, E. Eriksona czy J. Habermasa, rozw6j potraktu-
jemy jako proces ukierunkowany na zdobywanie niezaleznosci, pojmowanej
jako uwalnianie sie od presji otoczenia, moze to oznacza¢, ze niepewnos¢
i watpienie otwieraja uczniowi droge do poznawczej autonomii.

Literatura przedmiotu wyraznie podkresla, Ze w nowoczesnym procesie
ksztalcenia nauczyciel nie moze ograniczac sie do przekazywania , gotowej
wiedzy”, a uczen do biernego jej opanowywania; postuluje sie koniecz-
noé¢ organizowania pracy ucznia w sposob, ktéry pozwoli mu poznawac
rzeczywistos¢ poprzez samodzielne myslenie i dziatanie, dokonywanie
suwerennych wyboréw; pedagog ma inspirowac do aktywnosci badawczej
irozwijaé tworczy potencjat mtodego cztowieka. Ksztalcenie nie moze zostac
zredukowane do ,,zaopatrzenia ucznia w wiedze”, powinno by¢ pojmowane
jako proces ,ksztattowania kompetencji umozliwiajacych i wspierajacych
proces wychodzenia poza dostarczone informacje” (T. Hejnicka-Bezwiriska,
2000, s. 140).

Jednym z zakladanych zadan wspoélczesnej szkoly jest pobudzanie
potrzeby statego i spontanicznego uzupelniania wiedzy oraz umiejetnosci
w drodze §wiadomego uczenia si¢, poniewaz dynamicznie zmieniajacy sie
system wiedzy (przybywajace nowe wiadomosci i dezaktualizacja dotych-
czasowych) nie pozwala na wyposazenie ucznia w jej zamkniety zas6b
(F. Bereznicki, 2001). Konieczne jest przygotowanie do dalszego odkrywania
wiedzy, co staje sie¢ mozliwe dzigki doskonaleniu kompetencji metodologicz-
nych podmiotu edukacji.

A jaka jest prawda o dzisiejszej szkole? Czy normatywne przekonanie
o potrzebie stalego uzupelniania wiedzy, poznawania metod jej odkrywania
w drodze zaréwno szkolnego, jak i pozaszkolnego uczenia si¢ nie zostato
opacznie zinterpretowane (wypaczone?)? Istnieje obawa, ze tak. Przykladem
moze tu by¢ obserwowana plaga tzw. korkéw. Uczniowie masowo pobieraja
korepetycje, poszukujac tego rodzaju wiedzy, ktéra potrzebna jest jedynie
do rozwigzywania testéw, bedacych zjawiskiem powszechnym w polskiej
szkole. Z badan przeprowadzonych przez M. Dudzikowa (2001) wynika,
Ze uczniowie i rodzice s zainteresowani przede wszystkim odpowiedzig na
pytanie ,co bedzie lub co moze by¢ na egzaminie?”. Wielu ucznioéw i rodzicow
sadzi, ze bez korepetycji nie sposéb zaliczy¢ semestru, zda¢ do kolejnej klasy;,
czy tez dostac sie do renomowanej szkoty. Coraz wiecej mtodych ludzi po
zajeciach szkolnych biegnie do , drugiej szkoty”. Aleksander Nalaskowski,
komentujac plage tzw. przygotowawczych kurséw i korepetycji, uznat, ze de-
precjonuja one szkote jako miejsce rozwoju dziecka. Nie stanowig wyzwania
terazniejszosci ani przyszlosci, sa jedynie

253



254 Czes¢ 3. Cigglosc i zmiana: podmiot

[...] reakcja umieszczong w czasie najbardziej charakterystycznym dla socjo-
patologicznej edukacji - w doraznosci. Nie mamy tu bowiem do czynienia
z budowaniem motywacji do uczenia si¢, do umocnienia samodyscypliny, lecz
z obudowaniem ucznia takim systemem dziatan, z ktérych nie bedzie miat on
wyjéciaibedzie musial pewne tresci przyswoié (A. Nalaskowski, 1999, s. 18-19).

Nie mozna si¢ spodziewad, aby tego typu ,ksztalcenie” mialo stuzy¢
samodzielnosci poznawczej mlodego czlowieka. Sprzyja ono raczej ,nie-
dokoriczeniu intelektualnemu” kwalifikacji ucznia. Uczefi pojmuje w tym
wypadku swoja role jedynie jako spelnienie zobowiazan, co znajduje od-
zwierciedlenie w powiedzeniu ,,robie co do mnie nalezy, przyswajam wiedze,
anawet wiecej - uczeszczam na korepetycje”. Jest to edukacja nieadekwatna
wzgledem zmieniajacych sie wymagan pod jej adresem. Podobnie nauczy-
ciel - jawi sie tu jako osoba zmierzajaca przede wszystkim do wypelniania
swoich zawodowych powinnosci, mocno zakodowana orientacja powin-
noéciowa pozbawia go odwagi bycia soba, oniesmiela i usztywnia. Zyje on
w Swiecie faktow, ktére sa wyrazem jedynie zewnetrznego ogladu $wiata,
nie siega natomiast znaczenia tych faktow. Stapajacy po powierzchni zdarzen
edukacyjnych nauczyciel nie dostrzega koniecznosci wdrazania ucznia do
samodzielnosci poznawczej. Dlaczego? By¢ moze dlatego, ze samodzielnosé
poznawcza oznacza autonomie, czasem sprzeciw i kontestacje, a to mocno
koliduje z tendencja do podporzadkowania sobie ucznia i czynienia z niego
wykonawcy wiasnych polecen.

W tej sytuacji potrzebny jest pedagog, ktéry rozumie granice wlasnego
sprawstwa rozumie i przyjmuje do wiadomosci, ze sa zaawansowane procesy
rozwoju, wobec ktérych nalezy wykazaé pokore i pojaé, ze nie ma w nich
centralnego miejsca dla nauczyciela. Sadze, Ze w niniejszych okolicznoéciach
mogtby sie odnalezé nauczyciel-badacz. Zalozeniem epistemologicznym, na
ktérym opiera sie rola nauczyciela-badacza, jest stwierdzenie sformulowane
przez Lawrence’a Stenhouse’a: wiedza to produkt czlowieka, nie za$ proste
odbicie $wiata (M. Nowak-Dziemianowicz, 2001). Nauczyciel-badacz odchodzi
od biurokratycznego, zadaniowo zorientowanego nauczania na rzecz koncen-
tracji na procesie odkrywania i dociekania oraz usprawniania aktywnosci
poznawczej ucznia. Fundamentem jego dzialar jest wiedza i umiejetnosci
metodologiczne, ktére pozwalaja tworzyé swoiste kontinuum: przekaz
wiedzy - zdolno$é laczenia, modyfikowania i wykorzystywania mysli
oraz idei - samodzielno$¢ poznawcza. Jesli wierzy¢ prognozom, z ktérych
wynika, ze w 2020 r. wiedza bedzie si¢ w pelni odnawia¢ w przecietnych
dyscyplinach naukowych co 76 dni, to w takich warunkach szkota nie ma
innego wyjscia, jak nauczy¢ ucznia tworzenia wiedzy od nowa. Tradycyjna
wiedza przekazywana przez nauczyciela staje sie jedynie informacja (zbiorem
faktéw przechowywanym i odtwarzanym z pamieci ucznia), ktérg trzeba
rekonceptualizowaé¢ w dynamicznym procesie poszukiwania znaczenia,
tj. w procesie badawczym (por. R. Pachociniski, 2000). Znaczenie jako kategoria
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poznawcza nie jest ani nauczycielowi, ani uczniowi dane, jest natomiast
wynikiem podmiotowego trudu. Wprowadzanie ucznia w §wiat wiedzy nie
oznacza transmisji wiedzy, ale docieranie do jej indywidualnych znaczen,
co w szkole wyraza si¢ opanowaniem metody myslenia problemowego
(@ w sensie dzialaniowym - opanowaniem umiejetnosci rozwigzywania
problemoéw). Istnieje wiec potrzeba petnego zaangazowania ucznia w proces
edukacyjny, otwarcia drogi do ekscytujacego §wiata badarn, na réwnych
prawach z naukowcami (badaczami) zajmujacymi sie tworzeniem wiedzy;,
co jednocze$nie powinno sie przyczynic¢ do tego, aby kategoria przekazu
wiedzy w identyfikacji czynnosci zawodowych nauczyciela przestala by¢
kategoria nienaruszalna.

Zmierzajac do samodzielnosci egzystencjalne;j

Czlowiek wspoélczesny, uwiklany w rozmaite problemy cywilizacyjne,
znajdujacy sie czesto w sytuacji zagrozenia, konfliktu, stawia (bagdZ powinien
stawiac) sobie wiele pytan: jak zy¢?, jakie wartosci wybrac?, jaki sens nadac
wlasnemu istnieniu? Wspoélczesna cywilizacja wcigz te pytania mnozy, nie
udzielajac i nawet nie prébujac udziela¢ na nie odpowiedzi. Okazji do ich
poszukiwania upatrujemy w sztuce, religii czy tez w kontaktach z innymi
ludZmi. Tymczasem idealnym terenem poszukiwan moze i powinna by¢
dziedzina kultury, ktéra stanowi edukacja.

W pluralistycznym S$wiecie, w ktérym krzyzuja sie¢ czesto opozycyjne
wartosci, wydaje sie, ze potrzebna jest jeszcze jedna grupa kompetencji,
w ktoére szkola powinna wyposazy¢ ucznia. Chodzi o kompetencje aksjo-
logiczne. Przygotowanie metodologiczne daje uczniowi narzedzia, dzieki
ktérym radzi on sobie z wielo$cig informacji i moze tworzyé nowa wiedze
z zasobow juz posiadanej, a zatem jest podstawq samodzielnosci poznawczej
ucznia, natomiast kompetencje aksjologiczne stwarzaja mozliwos¢ odkry-
wania i nadawania znaczen wlasnemu dziataniu (w otaczajacym ambiwa-
lentnym $wiecie), stanowig fundament jego samodzielnosci egzystencjalne;j.
Wydaje sig, ze kompetencje metodologiczne i aksjologiczne pozostajg ze soba
w nierozerwalnym zwigzku, wyznaczajac kierunek optymalnego rozwoju
ucznia. Mozna w nich upatrywac okreslonej struktury poznawczej ztozonej
z dwojakiego rodzaju przekonan:

- normatywnych, wyznaczajacych odpowiednie wartosci (pozadane przez
ucznia wzglednie stale stany wlasnej osoby) wynikajace z przyjetej ogdlnej
koncepcji $wiata i wlasnego w nim miejsca;

- dyrektywnych, wskazujacych na sposéb realizacji wartoséci za pomoca
réznego rodzaju czynnosci i dziatan, ktére przebiegaja w okreslonym
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kierunku i czasie, gdzie stany nastepne sa wspoéttworzone przez stany
poprzednie (por. K. Zamiara, 1989, s. 152).
Czlowiek o zréwnowazonej sferze poznawczej i moralnej jest edukacyjna
ideq raportu Uczy¢ sig, aby byc, w ktérym czytamy:

Nie chodzi dzi$ o to, aby uzyskiwaé okreslone, ustalone raz na zawsze
wiadomosci, ale o to, aby przygotowac sie do zdobywania w ciggu calego swego
zycia wiedzy, podlegajacej stalej ewolucji, czyli uczyé¢ sie, aby by¢ (1975, s. 15).

Idea ta jest akceptowana mentalnie, natomiast w praktyce edukacyjnej - na-
dal realizowana w stopniu chyba niewystarczajacym. Nauczyciel czesciej
zabiega o strone intelektualno-sprawnosciowa ucznia niz o to, kim jest uczen
w sensie egzystencjalnym. Przyczyng moze tu by¢ m.in. wysoki poziom
uprzedmiotowienia nauczycieli, na ktéry wskazata w swoich badaniach
H. Kwiatkowska (2005).

Tymczasem samodzielnos¢ egzystencjalna ucznia - w moim odczuciu -
umozliwia przezwyciezenie wlasnych wad i stabosci, zwiekszenie kontroli
irozumienia wlasnego postepowania. Owa samodzielno$¢ pozwala na $wia-
dome dokonanie wyboru wiasnej drogi zyciowej. Sam fakt istnienia skazuje
nas, a raczej daje nam sposobno$¢ dokonywania nieustannych wyboréw.
Mozna wybierag, nie czyniac nic (bez swiadomosci wyboru), albo tez dokonac
wyboru §wiadomego (czynnego), opowiadajac sie za jakimié racjami. Bierna
(nieswiadoma) forma wyboru ostabia i dezintegruje osobowa strukture zycia
ludzkiego, a ,zewnatrzsterownos¢” staje sie wéwczas sposobem funkcjono-
wania jednostki. Sprawczy wybér natomiast wzmacnia i spaja wewnetrzna
strukture dynamiki osobowego rozwoju, a tym samym sprzyja ,wewnatrz-
sterownosci” i pozwala na zachowanie autonomii. Dlatego tez niezmiernie
waznym zadaniem wspoélczesnej edukacji jest przygotowanie ucznia do
Swiadomego dokonywania wyboru, ktérego nieodigcznymi kontekstami
sq wolnos¢, wartoéci i odpowiedzialnosé. Nauczyciel powinien stwarzac
takie warunki, w ktérych uczer bedzie mégt podejmowac wilasne decyzje,
bedzie odpowiedzialny za... i wobec..., co w konsekwencji moze stworzy¢
szanse doswiadczenia przez niego egzystencjalnej samodzielnosci. Jednak
nie mozna w tym miejscu zapominaé¢ o deformujacym widmie samowoli
jako iluzji wolnosci, dlatego tu wdrazanie do egzystencjalnej niezaleznosci
musi i8¢ w parze z ,dojrzewaniem” ucznia do

[...] pelnego i $wiadomego korzystania z wolnosci [...], zanim czlowiek dojrzeje
do w pelni $wiadomego i dojrzatego korzystania ze swej wolnoéci, musi by¢
chroniony od zta i wprowadzony w $wiat wartosci (T. Gadacz, 1993, s. 7).

Niezwykle trafnie ujat to w swej koncepcji pedagogicznej S. Hessen (1998),
formulujac etapy moralnego rozwoju cztowieka, przebiegajace od anomii
przez heteronomie az do autonomii, przy czym anomia rozumiana jest jako
istnienie dowolne i bezprawne; heteronomia jako podporzadkowanie sie
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wymogom nadanym przez innych; autonomia za$ jako kierowanie sie od-
czuciem stusznosci, ktéra czlowiek w wyniku wiasnego wyboru ustanowit
dla siebie. Istota edukacji wprowadzajacej do samodzielnosci egzystencjalnej
powinno by¢ rozwijanie wolnosci w uczniu oraz usuniecie przymusu dzieki
wyksztalceniu wewnetrznej sity wolnosci. Wolnos¢ nie jest bowiem z gory
dana, trzeba si¢ do niej odpowiednio przygotowaé. Droge do autentycznej
wolnoéci powinien ulatwic pedagog poprzez zanegowanie samowoli (anomii),
przeprowadzenie przez heteronomie, czyli nadzér zewnetrzny, jednak w taki
sposob, by doprowadzi¢ ostatecznie do ,wewnatrzsterownosci” (autonomii)
ucznia. Wolnos$¢ umozliwia dokonywanie suwerennych wyboroéw, te z kolei
potwierdzaja lub urzeczywistniaja jakies wartosci (najczesciej pozostajace
w dychotomicznym rozdZzwieku ludzkiej rzeczywistosci, np. dobro - zlo,
prawda - falsz, szacunek - lekcewazenie). Stojac na rozstaju drég wyboru
tego, co wznioste i szlachetne, oraz tego, co btahe i nikczemne, cztowiek/
uczen dokonuje rozstrzygnied, za ktére musi ponosi¢ odpowiedzialnos¢.
Wielos¢ oferowanych czy tez mozliwych do przyjecia systeméw wartosci
sprawia, ze uczenn w zderzeniu z owa réznorodnoécig ma prawo poczuc sie
bezradny, bezsilny. Potrzebna mu jest wcze$niej wspomniana egzystencjalna
dyspozycja wyboru. Z ta kompetencja wiaze sie kolejna, wynikajaca z opisu
wspolczesnosci umiejetnosé, ktéra jest rozumienie zmian. Nie wystarczy juz
tylko gotowosc¢ adaptacji do ciggltych zmian, wspétczesnosé niejako wymusza
na nas umiejetnos¢ ,,odczytywania”, interpretowania i rozumienia procesu
przemian, a takze tworzenia koncepcji wlasnego zycia (wlasnej egzystencji).
Rozumienie przemian dziejacych si¢ na scenie wspoélczesnosci nie zalezy od
liczby posiadanych informacji na ich temat, ale raczej od tego, jak gleboko
potrafimy wnikna¢ w ich tres¢, co potrafimy z nich wydoby¢ oraz od tego,
na jak szerokim tle je uymujemy. Rozumienie otaczajacej rzeczywistosci, czyli
widzenie siebie i §wiata z pewnego dystansu, jest warunkiem niezbednym,

[...] aby by¢ zdolnym do demistyfikacji stereotypéw i weryfikacji swojej wiedzy
osobistej oraz nadania indywidualnego sensu swojemu zyciu (T. Hejnicka-
-Bezwiniska, 2000, s. 108).

Formulowanym przez wspoélczesnosé¢ zadaniom edukacyjnym moze stuzy¢
namysl, krytyczny oglad, refleksja.

Mimo ze powstalo wiele prac poswieconych problematyce refleks;ji,
w dalszym ciggu trudno jednoznacznie okresli¢ jej istote. Mowiac o refleksji,
mozemy miec na my$li glebsze zastanowienie, namysl, analize, rozwazanie,
dociekanie, rodzaj teoretycznego rozumowania (H. Kwiatkowska, 2008). Re-
fleksja moze takze oznaczac postawe mentalng jednostki, ktéra unika pospie-
chu w ferowaniu sadéw (por. J. Didier, 1995), badZ - w wezszym znaczeniu -
skupienie, dzieki ktéremu umyst ,rozjasnia mysli” (por. B. Lukasik, 2001).
Przyjecie podobnych definicji pozwala uczyni¢ z refleksji pojecie niezwykle
istotne w kontekscie zdarzeni edukacyjnych, w ktérych uczestniczy zaréwno
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nauczyciel, jak i uczen. Jakkolwiek ostatnio wiele uwagi poswieca sie refleksji
w odniesieniu do rozwoju zawodowego nauczyciela (H. Kwiatkowska, 2008;
K. Polak, 1999; H. Mizerek, 1999; B. Golebniak, 1998; M Czerepniak-Walczak,
1997), to sadze, ze w niewystarczajacym stopniu przypisuje si¢ znaczenie
refleksji jako Zrodtu egzystencjalnej samodzielnosci ucznia. Jesli refleksja
»rozjasnia mysli”, to dlaczego nie mialaby sie sta¢ instrumentem (Srodkiem)
pozwalajacym uczniowi na nadanie znaczenia faktom edukacyjnym, ktérych
jest on uczestnikiem, nadanie znaczenia wlasnej egzystencji (zaréwno tu
i teraz, jak i w mozliwej do przewidzenia przyszlosci). Jesli uczen poprzez
podejmowane akty refleks;ji i autorefleksji bedzie w stanie postrzegac siebie
z pewnego dystansu, to pojawi sie dla niego szansa bardziej obiektywnego
odbioru wlasnej osoby, krytycznego ogladu, a w konsekwencji mozliwos¢
wypracowania ,koncepcji samego siebie oraz swojego zycia” (K. Obuchow-
ski, 2000).

Refleksja jako mechanizm niepokojenia, burzenia nadmiernego komfortu
i poczucia nieomylnosci (L. Witkowski, 1998), posiadajac moc problematyzaciji
poznania, moze przeciez stac sie dla ucznia szansa naprawienia tego, co zosta-
to zniszczone dzialaniem pochopnym, bezrefleksyjnym, jak réwniez stanowic¢
ostrzezenie przed bezkrytyczng wiara w prawdziwos¢ sadéw gloszonych
przez innych (takze nauczycieli). Dzieki podejmowanej refleksji uczeri ma
szanse receptywnie uczestniczy¢ w kulturze okreslanej jako dydaktyczno-
-pedagogiczna (A. Pluta, P. Bau¢, 1998; A. Pluta 1997, 1999). Wedtug A. Pluty,
zaréwno uczer, jak i nauczyciel uczestnicza w niej w sposéb autentyczny,
Scisty dopiero woéwczas, gdy czynig intelektualny wysitek dla ustalenia
znaczen edukacyjnych, a dokonujac operacji myslowych, kreuja interpretacje
kulturowych ,tekstow” pedagogicznych i edukacyjnych, w konsekwencji
budujac z nich ,to co wlasne”. Owa wlasnos¢ moze stanowi¢ fundament
orientacji egzystencjalnej czlowieka. Podmioty edukacji, uczestniczac w niej,
przygladaja sie przeptywajacym obok zdarzeniom, jezeli jednak nie uda sie
zrozumie¢ owych zdarzen, ich p6l symbolicznosci i relacji, ktére wystepuja
w ich obrebie (A. Pluta, 1998), woéwczas fakt ,bycia” w toku tych sytuacji
przynosi nauczycielowi i uczniowi niewiele korzysci. Wydaje sie bowiem,
ze nie to wzbogaca czlowieka, co dzieje si¢ wokot niego, lecz receptywne
uczestnictwo w zdarzeniach, polegajace na autentycznym ich odbiorze,
interpretacji prowadzacej do nadania im okreslonych znaczeni, pozwalajace
na tworzenie wlasnej ,prawdy” o otaczajacym Swiecie.

Wolno przypuszczaé, ze namysl, ,odwiedzanie siebie” jako narzedzie
umozliwiajace uczniowi wejscie do $wiata egzystencjalnej samodzielnosci,
zaproponuje jedynie nauczyciel, ktéremu zjawisko refleksji nie jest obce. Moze
tu chodzi¢ o nauczyciela nazwanego przez D. Schona refleksyjnym prakty-
kiem, nauczyciela, ktéry potrafi zakwestionowa¢ ,techniczng racjonalnos¢”
w swojej zawodowej dziatalnosci i dla ktérego to rozumienie jest kategoria
fundamentalna (H. Kwiatkowska, 2008). Méwigc o refleksyjnosci nauczyciela,
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nalezaloby wskazac kilka jej pozioméw, na ktérych moze przebiegaé. Poziom
pierwszy dotyczy racjonalnosci technicznej, w ktoérej dominujace znaczenie
ma sprawne zastosowanie wiedzy dla uzyskania zatozonych celow (najczesciej
narzucanych z zewnatrz). Na tym poziomie ani same cele, ani ich spoleczny
kontekst nie wymagaja namystu i postawienia pytan natury aksjologiczne;j.
Nauczyciel nie docieka uzasadnieni podejmowanych dziatan. Rzeczywistos¢
edukacyjna nie jest przez niego konstruowana, jest dana i nieproblematyczna.
Drugi poziom refleksyjnosci nauczyciela jest oparty na koncepcji dzialania
praktycznego, ktorego celem staje sie wyjasnianie motywoéw lezacych u pod-
staw podejmowanych czynnosci. Zaréwno cele, jak i dzialania podejmowane
dla ich realizacji stajg si¢ przedmiotem namystu. Wprawdzie nadal sg one
narzucane, ale na zasadzie tego, co stuszne, co powinno by¢ zaaprobowane.
Na tym poziomie refleksji nauczyciele najczesciej wychodza z zalozenia,
ze szkola ma wobec nich wymagania i nalezy im sprosta¢. Ostatni poziom to
refleksja krytyczna, odzwierciedlajgca moralne i etyczne kryteria dziatalnosci
nauczyciela. Jest to etap, w ktérym

[...] energia podmiotu dzialajacego zostaje w pewnej czesci spozytkowana na
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jakie cele edukacyjne, formy dziatania,
doswiadczenia prowadzi¢ moga do form egzystencji, zawierajacych donioste
ogolnoludzkie wartosci, czy stuza zaspokajaniu waznych ludzkich potrzeb, czy
ukierunkowuja ich zyciowa badz zawodowa aktywnosé tak, by wiedzieli ,jak
zy¢ i skad czerpaé radosc¢ zycia” (K. Polak, 1999 s. 135-136).

Na wskazanym poziomie $wiat edukacji jest konstruowany przez
nauczyciela w wielu wersjach, jest $wiatem zadanym do stwarzania. Nie-
watpliwie wszystkie zasygnalizowane poziomy refleksji s3 wazne w pracy
pedagoga, jednak wydaje sie, Ze ostatni z poziomow, tj. refleksja krytyczna
(nad moralnym wymiarem wlasnej profesji), jest niezwykle istotna w pro-
cesie wdrazania ucznia do egzystencjalnej samodzielnosci, ponadto ma ona
zwigzek z osiggnieciem przez pedagoga najwyzszego stadium rozwoju za-
wodowego - postkonwencjonalnego. Wedlug R. Kwasnicy (1990, 1993), owo
stadium polega na emancypacji, krytycznym nastawieniu do konwencji oraz
poszukiwaniu wlasnych uzasadnieri i sposobéw dziatania pedagogicznego.
Samodzielnie i tworczo myslacy, autonomiczny w swoich wyborach nauczy-
ciel zdaje sobie sprawe z tego, jak wazna dla rozwoju ucznia jest zacheta
do namystu, refleksji jako Zrédta kreowania kompetencji aksjologiczno-
-interpretacyjnych. Nauczyciel pragnacy ulatwi¢ uczniom ich nabywanie
moze organizowac sytuacje, ktére beda sktaniaty ich do poszukiwania od-
powiedzi na pytania dotyczace autonomii czlowieka wobec otaczajacego
$wiata, pobudzaly do analizy i oceny wlasnych zamierzen zyciowych, ufa-
twialy uéwiadomienie sobie tzw. mocnych oraz stabych stron i koniecznosci
pracy nad sobg, budzity wiare w mozliwosci kierowania wlasnym rozwojem
i odpowiadania za wtasne decyzje. Dobrym momentem do ich ksztattowania
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wydaje sie réwniez praca samodzielna uczniéw realizowana w toku zajec
dydaktycznych, a takze w formie pracy domowej, kiedy to, poprzez wyko-
rzystanie odpowiednich technik postepowania z samym sobg, mozna si¢
stara¢ wprowadzac ucznia w $wiat egzystencjalnej autonomii. Czlowiek dzis
(zwlaszcza mlody), pozostajac pod wplywem wartosci $wiata zewnetrznego
i srodowiska akceptujacego owe wartosci, pozbawia sie mozliwosci wgladu
w siebie, poznania wlasnych preferencji. Istnieje zatem potrzeba organi-
zowania zaje¢ dydaktycznych w taki sposéb, aby pomagaly one uczniowi
uswiadamiac jego spos6b widzenia i interpretowania $wiata. Nauczyciel
moze podsunac uczniowi zwierciadlo, w ktérym bedzie on moégt , obejrzec”
wlasne kompetencje, zdolnoé¢ do dzialania, a nawet swoj los, snujac opowiesé
0 samym sobie: zobaczy wlasnorecznie dokonany zapis przezy¢ w postaci
rysunku, rzezby czy wiersza, posmakuje, co to znaczy by¢ czlowiekiem, sie-
gajac po zapisy doswiadczen sporzadzone przez innych ludzina przestrzeni
wiekéw, wreszcie uswiadomi sobie, co jest dla niego wazne, dobre, piekne,
dzieki temu, ze napotka te wartosci w nauczycielu, innych ludziach i w sa-
mym sobie. Na pewnym etapie poszukiwan nauczyciel moze przedstawic
uczniowi idee i pojecia, ktére umozliwia glebsza interpretacje samego siebie.
Tworzenie sytuacji, ktére pozwolityby uczniowi zachowac kontakt z samym
soba powinno by¢ celem edukacyjnych spotkan. Wdajac sie zas w szczegoly
tych spotkan, nalezatoby wskaza¢ na jedno z wazniejszych zalozen, jakim
jest dopuszczanie ucznia do glosu.

Nauczyciel, umozliwiajgc wychowankowi wypowiedzenie sie, pozwa-
lajgc zakwestionowac wtasng pewnos¢, dajac szanse na skonfrontowanie
swojej stusznosci ze stusznos$cia ucznia, z jego intelektualnym (refleksyjnym)
potencjalem, pozwala uczniowi zaistnieé, tworzy grunt, na ktérym moze
rozwijac sie samodzielno$¢ zaréwno poznawcza, jak i egzystencjalna ucznia.
Hanna Stepniewska-Gebik w ,,dopuszczeniu ucznia do glosu” widzi istote
wspo6lczesnej edukacii.

Pozwoli¢ méwic¢ - to wyzwanie dla wychowania. Mowa, glos stat sie
kluczowaq kategoria pedagogiki radykalnej, ktéra wskazuje na wychowawcza
waznos¢ ,dopuszczania do glosu”, ,zabierania glosu”, czy ,wstuchiwania sie
w glos” (H. Stepniewska-Gebik, 1998, s. 212).

2 21

Nauczyciel refleksyjny zdaje sobie sprawe z tego, ze ,inno$¢” manife-
stowana przez dopuszczonego do glosu ucznia jest niezbywalnym i uza-
sadnionym elementem ludzkiego $wiata. Inno$¢ ucznia jest zadaniem do
zrozumienia, a otwarcie sie na nia, niesie korzysci zaréwno uczniowi, jak i sa-
memu nauczycielowi, ktéry doswiadczajac odmiennosci, poszerza horyzont
wlasnych doznan i doswiadczen, pozbywa sie roszczen uniwersalizujacych
wlasng sluszno$¢, przyznaje uczniowi prawo do wilasnego osadu, systemu
wartosci, czy tez méwienia ,wlasnym glosem we wlasnym imieniu”. Dzieki
takiej postawie nauczyciel, zamiast dazy¢ do zmieniania, ,naprawiania”
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sprowadzania ucznia na wtasciwa droge, daje sobie szanse odkrywania siebie,
a uczniowi umozliwia podjecie wysitku nadawania znaczen otaczajacej go
zmiennej rzeczywistosdci, tym samym pozwalajac na stawanie si¢ bardziej
autonomicznym. Znaczenia wymagaja od ucznia dyskursywnego namystu
i osobistego zaangazowania, ktdre osigga sie w indywidualnym trudzie, co
najwazniejsze, podejmowanym z wilasnych potrzeb, a nie na zewnetrzne
polecenie. Dzigki nadawaniu znaczeri doznawanym faktom, uczen dochodzi
do rozumienia siebie i otaczajacej rzeczywistosci, co jest szczegélnie wazne
w S$wiecie pozbawionym statych punktéw odniesieni, w ktérym ostoja dla
czlowieka staje sie on sam. W tym wlasnie mozna upatrywac nadziei na
jakosciowo inny rozwdj ucznia, na jego indywidualnos¢, autonomie, nieza-
leznos¢, na egzystencjalng samodzielnos¢, ktéra nie dokonuje sie z nadania
zewnetrznego, ale wewnetrznego, wynika z intencji ucznia, ktéra nauczy-
ciel powinien dostrzec i pielegnowaé. Rozumienie siebie pozwala z kolei
na budowanie wiedzy o sobie, wiedzy, ktora staje si¢ drogowskazem do
egzystencjalnej samodzielnosci ucznia.

Kim jestem? Jak postepuje w réznych sytuacjach zyciowych? Jakie jest
moje miejsce w $wiecie? Czy nadgzam za Swiatem? Odpowiedzi na te pytania
stanowig fundament samopoznania. Pytania kierowane do siebie s mozliwe
do zadania dzieki uruchomionej przez ucznia swoistej przestrzeni refleksji
egzystencjalnej. Sa uczniowie, ktérzy by¢ moze nigdy sobie tych pytan nie
postawia, gdyz spotkany nauczyciel, holdujacy standardom przedmiotowym,
bedzie temu skutecznie zapobiegal. Nauczyciel, pozostajac wyznawca peda-
gogii zadekretowanej stusznosci, pedagogii zamknietej na dialog, kieruje sie
takimi wartosciami, jak: postuszenistwo, przystosowanie, uleglos¢, ktére nie
pozwalaja na uruchomienie potencjatu refleksyjnego ucznia, zamykajac droge
do samopoznania. Kompetencje zwigzane z obszarem wiedzy o sobie pozwa-
laja cztowiekowi (zaréwno nauczycielowi, jak i uczniowi) na uwolnienie sie od
presji zewnetrznych oczekiwan, uwarunkowan i zagrozen. Umozliwiaja one
dokonanie wyboru wilasnej drogi zyciowej, staja si¢ wartoscig instrumentalna
w drodze do egzystencjalnej samodzielnosci. Pozwalaja

[...] przeciwstawié sie temu, co juz jest w nas i korzystajac z koncepcji samego
siebie oraz swojego zycia wyjé¢ poza siebie, spojrzeé na siebie z boku i same-
mu wybieraé: zbroje, miecz lub gatazke oliwna (K. Obuchowski, 1993, s. 153).

Wiedza o samym sobie odzwierciedla si¢ w okreslonym poziomie
samooceny, bedacej suma sadéw wartosciujacych zwigzanych z wlasnymi
aspiracjami, mozliwodciami ich realizacji, jakoscig uzyskiwanych rezulta-
tow. Nauczyciel, chcac wdrazaé¢ ucznia do egzystencjalnej samodzielnosci,
musi przede wszystkim rozpoznaé obraz osoby ucznia ilustrowany jego
samooceng, a nastepnie zadbac¢ o warunki sprzyjajace gromadzeniu nowych
doswiadczen, organizowac sytuacje rozwijajace che¢ korzystania z nich
w planowaniu i realizacji wlasnych celow. Jak sie wydaje, poziom samooceny
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ucznia, uzyskany droga podejmowanej przez niego autorefleksji, stanowi
poczatek (dos¢ mozolnej) wedréwki do egzystencjalnej samodzielnosci.

Madros¢ nauczyciela pragnacego wdraza¢ ucznia do podejmowania
refleksji nad wlasna egzystencja ujawnia sie bardziej poprzez sile watpienia
i umiejetnoéc¢ stawiania pytari poznawczo-filozoficznych niz poprzez sile
upewnien. Jesli nauczyciel nie stwarza uczniowi warunkéw do zadawania
pytan, ,dziwienia si¢”, to oba podmioty edukacji wpadaja w sie¢ stereoty-
pow edukacyjnych, a szkolna rzeczywistos¢ traktuja jako koniecznosé, nie
dostrzegajac wielosci jej mozliwych form. Wiedza , pewna” nauczyciela
moze by¢ takim samym zagrozeniem dla jego dziatalnosci jak brak wiedzy
w ogole (por. S. Dylak, 1995). Dojrzalos¢ interpersonalna pedagoga w kon-
takcie z uczniem powinna sie wyraza¢ w przejéciu od imperatywu zgdania
do niepewnosci zapytania. Nauczyciel powinien zadbaé o to, by w zyciu
ucznia zostala wygospodarowana przestrzen, w ktérej moéglby on swobodnie
dokonywac réznych zabiegéw autointerpretacyjnych, wyprébowujac swe
mozliwosci i schodzac w glab siebie.

Ostatecznie wydaje sie jednak, ze nauczyciel refleksyjny to kto$, kto
wie, kiedy trzeba odejs¢, wycofa¢ sie na drugi plan i pozostawi¢ ucznia
w przestrzeni jego wlasnej samodzielnosci i niezaleznosci. Moze brzmi
to nieprawdopodobnie, ale uwazam, ze jest to jedyny sposéb, aby uczen
nabral odwagi i wyruszyt w samodzielng podréz ku sobie, a na pewnym
etapie rozwoju - podréz samotng ku odpowiedzialnosci za siebie i wlasna
egzystencje, tj. ku dorostosci.

Sadze, ze wdrazanie do wskazanych jakosci w procesie edukaciji, czyli do
poznawczej samodzielnosci ucznia, droga jego autentycznego uczestnictwa
w procesie dydaktycznym oraz samodzielnosci egzystencjalnej poprzez
stymulowanie refleksyjnosci nad wtasnym dziataniem nie zmierza do lan-
sowania wyrafinowanych cech, nowych i nieznanych dotad w teorii czy
praktyce edukacyjnej, nie wymaga takze nadludzkich zdolnosci nauczyciela,
lecz staje si¢ naturalng zasada, wedlug ktérej powinny by¢ organizowane
sekwencje codziennych dzialan w szkole. Jesli nauczyciel nie zapomni jedynie
o tym, ze w oczach ucznia jest ,nosnikiem” rzeczywistosci i jako taki staje
sie reprezentantem pewnego wyboru, jest w stanie sprosta¢ wspélczesnej
edukacji uwiktanej w kontinuum cigglosci i zmiany.

k%

Edukacja moze stuzy¢ zaréwno jednostce, jak i spoleczenistwu jedynie
wtedy, kiedy uwzglednia ich zywotne potrzeby i interesy, kiedy przyczynia
sie do ich bezpiecznego rozwoju. Misja ta wymaga nieustannego rozpatrywa-
nia proceséw edukacyjnych iich uwarunkowar, ale takze glebokiego wnika-
nia w rézne sfery zycia spotecznego, odczytywania szans oraz zagrozen dla
tych proceséw, a nastepnie przekladania ich na potrzeby i cele edukacyjne.
Potrzebni sa do tego ,madrzy” nauczyciele, ktorzy posiadaja kompetencje
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poznawczo-badawcze umozliwiajace szybkie diagnozowanie aktualnych
sytuacji i odpowiednie na nie reagowanie. Do wylaniania i okreélania wagi
istotnych probleméw potrzebna jest im takze gleboko przemyslana i zaakcep-
towana wiedza aksjologiczna. Jest ona niezbedna, aby mozna bylo dokonywac
selekcji informacji. Ich madro$¢ powinna sie wyrazac takze w otwartosci na
stanowiska i postawy innych oséb.

Madros¢ nauczycieli to warunek przeprowadzenia zmiany stosunku
szkoty do ucznia i do spoleczeristwa, by w konsekwencji zmieni¢ nieprzy-
chylny dzi$ stosunek spoteczeristwa do szkoty. Szkota, oddziatujac przez
kilkanascie lat na ucznia, zamiast zabiegac o wyksztalcenie zyczliwego sobie
spoleczenistwa, doceniajacego edukacje, ksztalci spoleczenstwo, ktére ma do
niej niechetny stosunek.

Mozna sformulowac teze, ze edukacja, ktéra uniemozliwia uczniowi
nadanie swojemu zyciu indywidualnego sensu, jest czynnikiem sprawczym
zagrozen i patologii w rozwoju jednostki, a tym samym czynnikiem spraw-
czym niekorzystnych zjawisk spotecznych, takich jak: alienacja, anomia,
wyuczona bezradnos¢.

Pedagodzy powinni dba¢ nie tylko o nauczany przedmiot, alei o to, by
szkole opuszczalo coraz mniej uczniéw przegranych, odrzuconych, naru-
szajacych prawo i wymagajacych w konsekwencji znacznie kosztowniejszej
reedukacji lub resocjalizacji (W. Kojs, 2005). Jednak dopéki nauczyciele beda
postrzegali swoja dzialalnos¢ dydaktyczna jako zadanie nauczenia ucznia,
wyposazenia w gotowy zestaw wiedzy, dopéty bedziemy tkwi¢ w ramach
tych samych struktur myslowych zakorzenionych w racjonalnosci instru-
mentalnej, a wszelka idea wprowadzenia zmian bedzie nam obca.
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B. Lukasik. Od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci. ..

Streszczenie

Szeroko pojmowane wymagania wspolczesnej cywilizacji stawiaja szkote
w obliczu koniecznosci podejmowania zadan pozwalajacych na realizowanie
edukacji inspirujacej. Jednym z nich wydaje si¢ wdrazanie ucznia do samo-
dzielnosci poznawczej droga autentycznego (receptywnego) uczestnictwa
w procesie dydaktycznym oraz do samodzielnosci egzystencjalnej, m.in. po-
przez stymulowanie refleksyjnosci podmiotu nad wlasnym dziataniem. Wobec
powyzszego niezbedne staje sie¢ doskonalenie metodologicznych kompetencji
ucznia, dzieki ktérym bedzie on mégt poradzi¢ sobie z wieloscig informacji
i tworzy¢ wiedze nowaq z zasobéw juz posiadanej (podstawa samodzielnosci
poznawczej), a takze kompetencji aksjologicznych umozliwiajacych interpre-
towanie i nadawanie znaczen otaczajacej rzeczywistosci (fundament samo-
dzielnosci egzystencjalnej).

Summary

Broadly comprehended requirements of nowadays’ civilization put the
school in the need of undertaking tasks allowing to realize inspirative educa-
tion. One of them seems to be preparing students to perceptive independence
by authentic (receptive) participation in didactic process as well as existential
independence among others by stimulating reflexivity of a subject upon his own
activity. In the presence of the above it is indispensable to perfect methodological
competences of a student, thanks to which he could cope with the largeness of
information and create brand new knowledge out of the stores he already has
(the basis of perceptive independence), as well as axiological competences which
let to name the surrounding reality (the foundation of existential independence).
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