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The learning process is subject to change. The direction
of changes is not unambiguous and results from different
paradigms. Didactics must be subject to changes result-
ing from psychological processes. They take into account
the universal regularities of thinking, memory, perception,
emotions and motivation. Learning and teaching are com-
plicated process that should not take into account only
one paradigm.

W ostatnich latach, po okresie stagnacji, dydaktyka stala si¢ dyscypling, wokot
ktorej tocza sie dyskusje nad kierunkami jej dalszego rozwoju. Przyczyng tego s3
miedzy innymi badania neurobiologéw i pogltebiona refleksja nad procesami po-
znawczymi z perspektywy psychologicznej i kognitywnej. Myslenie (rézne jego
rodzaje), pamigé, spostrzeganie czy uwaga sg procesami zidentyfikowanymi, ale
ciagle niedostatecznie rozpoznanymi. Proces ksztalcenia zbliza si¢ do optymal-
nych warunkoéw jego przebiegu, jednak nadal ich nie osigga. Prowadzone badania
generuja teorie z zakresu psychologii poznawczej i kognitywistyki (Bremer, 2005;
Mainzer, 2007; Szwabe, 2008; Urbanski, 2009; Wiener, 2009; Michalak 2016).
Wskazujg na nowe zrdédla i przebieg proceséw uczenia sie. Nie s3 to jednak teo-
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rie i systemy wiedzy o przelomowym charakterze wzgledem dostepnych zZrddel.
Wynika to z faktu, iz procesy umystowe nie podlegaja tak dynamicznej ewolucji
i przemianom, jak cho¢by wspolczesna mysl technologiczna. Dynamika zmian
umystowych i struktur poznawczych ma wzglednie staty i malo poznany charakter.

Niemaly wplyw na dyskusje wokoét dydaktyki i kierunkow jej dalszego rozwoju
majg paradygmaty, wérdd ktérych (w odniesieniu do dydaktyki akademickiej) wy-
mienia sie: behawiorystyczny, humanistyczny, konstruktywistyczny i krytyczno-
-emancypacyjny (Sajdak, 2013). W propozycji Doroty Klus-Stanskiej wyréznione
zostaly nastepujace paradygmaty wspolczesnej dydaktyki: funkcjonalistyczno-
-behawiorystyczny, humanistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-psycholo-
giczny, konstruktywistyczno-spoteczny, krytyczno-emancypacyjny (Hurlo, Klus-
-Stanska, Lujko, 2009). Dyskusja wokét paradygmatycznosci dydaktyki skfania
do namystu nad stylem ksztalcenia, a w konsekwencji jest proba zblizenia sie do
odpowiedzi na pytanie: wedlug jakich prawidtowosci ma by¢ ono realizowane?

Dydaktyka w perspektywie paradygmatu funkcjonalistyczno-behawioralnego
w szczegolny sposdb eksponuje role nauczajacego, ktory bliski jest petnieniu funk-
cji mistrza. Jego zadanie w szczegdlny sposob polega na (prze)prowadzeniu ucznia
przez proces ksztalcenia i osiggnieciu zamierzonego efektu. Paradygmat ten nie
uwzglednia potencjalu ucznia. Perspektywa tego paradygmatu jest o tyle trudna,
ze zjawisko odwrdconej socjalizacji sprawia, iz szkota dawno przestata by¢ $wiaty-
nig wiedzy, nauczyciel stracil w niej pozycje mistrza, a podrecznik szkolny to nie
jedyne zrédlo wiedzy. Wspodlczesnie uczen doswiadcza polinauczania, a uczenie
sie nie przebiega (nie musi przebiega¢ w warstwie umystowej) linearnie, lecz wie-
lowatkowo i opiera si¢ na pozyskiwaniu informacji z rozproszonych zrédet (Bush,
1945). Wiréd dyskusji nad prawidlowosciami procesu ksztalcenia istnieja rézne
paradygmaty. Sg to czgsto odmienne i skrajne strategie rozumienia tego, jak proces
uczenia si¢ i nauczania ma skutecznie przebiegac.

Paradygmat humanistyczno-adaptacyjny osadzony jest w naturalistycznym
mysleniu o wychowaniu. Swoimi ideami siega koncepcji Jeana Jacquesa Rousseau.
Zaklada dazenie jednostki do samorealizacji na drodze indywidualnego i niczym
nieskrepowanego doswiadczania siebie w relacjach z innymi. Jest to paradygmat
szczegolnie obecny w nurcie edukacji przedszkolne;j.

W perspektywie paradygmatu konstruktywistyczno-psychologicznego wyraz-
nie wida¢ odniesienia do Jeana Piageta oraz inspiracje, ktore siegaja do amerykan-
skiego reformatora procesu ksztalcenia, Johna Deweya. W tej koncepcji odnajdu-
jemy odwotanie do klasycznej, psychologicznej teorii uczenia sie, ktéra zaklada, ze
jest to proces, w ktérym jednostka musi bra¢ aktywny udzial, budujac umystowa
reprezentacje $wiata i siebie. Samoksztalcenie oparte jest na radzeniu sobie z sytu-
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acjami problemowymi. Rolg nauczyciela jest organizowanie uczniom sytuacji no-
wych, nietypowych, ktérych rozwigzanie wymaga uczenia si¢ przez odkrywanie.

Odmiang powyzszego modelu jest paradygmat konstruktywistyczno-spo-
teczny. Na jego gruncie podkresla si¢ uwiklanie uczenia si¢ w kontekst jego rela-
cji z otoczeniem. Zwolennicy szeroko pojetego konstruktywizmu dystansuja si¢
wzgledem procesu ksztalcenia opartego na narracji transmisyjnej. Konstrukty-
wizm dydaktyczny zaklada zerwanie z proceduralno-instrumentalnym modelem
ksztalcenia, a szczegdlnie przeciwstawia si¢ ksztalceniu rozumianemu jako ksztal-
towanie cech (osoby) i struktur wiedzy.

Proces ksztalcenia jest wieloptaszczyznowy i zlozony. Traktowanie paradyg-
matow jako mozliwosci jednokrotnego ich wyboru, cho¢ wydaje si¢ porzadkowac
realizacj¢ procesu ksztalcenia, jest niemozliwe i ograniczajace. Uczenie si¢ i na-
uczanie nie daja si¢ zamknaé w przestrzeni wybranego (jednego) paradygmatu.
Procesami poznawczymi rzadza stosunkowo uniwersalne prawa, migedzy innymi
psychologii poznawczej, i one w znacznym stopniu umozliwiaja i ograniczaja per-
cepcje uczacego si¢ podmiotu.

Wazny dla toczacej sie dyskusji o kierunkach rozwoju dydaktyki jest fakt,
iz w ostatnich latach odeszli kreatorzy myslenia o dydaktyce w osobach: Win-
centy Okon (2011) i Czestaw Kupisiewicz (2015). Przez dziesigciolecia wyzna-
czali oni kierunki w mysleniu o dydaktyce ogdlnej. Wskazywali na jej filozo-
ficzne, psychologiczne, socjologiczne i pedagogiczne powigzania. Byli cytowani
i przywolywani dla uzasadnienia twierdzen zwigzanych z procesami ksztalcenia
i ich prawidlowosciami. Z tej perspektywy mozna przypuszcza¢, ze wymienieni
badacze dotykali uniwersalnych praw (réznych dziedzin naukowych), miedzy
innymi po to, by tworzy¢ trwale fundamenty dla myslenia o procesach uczenia
sie i nauczania. Czas i okolicznosci pokazuja, ze szczegélnie w nauce (i obecnych
na jej gruncie teoriach) wysoce ryzykowne jest moéwienie o konstruowaniu trwa-
tych jej podstaw. Moga bowiem zosta¢ uznane z innej perspektywy za nietrwale,
a nawet niezasadne.

Prezentowany tekst jest proba znalezienia odpowiedzi na pytania: W jakim
stopniu kreowane przez wymienionych twoércow myslenie o dydaktyce ma ak-
tualne (w czedci lub calosci) przestanie dla wspolczesnego i przyszlego myslenia
o procesie ksztalcenia? Czy mozna czerpac ze wskazan dydaktykéw minionych
dziesiecioleci, aby nadawac sens rozumieniu wspdlczesnego i przysztego proce-
su uczenia si¢ i nauczania? Czy istniejg uniwersalne prawa filozofii, psychologii,
socjologii, ktére pozwalaja stworzy¢ wzglednie stale i stabilne przyczoétki dla dy-
daktyki jako nauki? W jakim stopniu tajemnica, jaka dla badaczy z wielu dziedzin
stanowi mozg oraz psychika cztowieka, a takze nieobserwowalny oraz indywidu-
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alny proces uczenia si¢, pozwalaja dydaktyce na kreowanie niezbitych twierdzen
w zakresie procesow ksztalcenia? Czy wspodlczesnie nalezy siega¢ do dydaktyki mi-
nionych jej kreator6w? Wreszcie, czy w dydaktyce paradygmaty moga (powinny)
uwzglednia¢ istnienie uniwersalnych praw takich nauk jak psychologia, po to, aby
ttumaczy¢ mozliwosci i ograniczenia zwigzane z procesami ksztalcenia?
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(sfera aksjologiczna)

Cele
ksztaleenia
(sfera teleclogiczna)

Srodki
dydatktyczne

(sfera technicza)
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Ryc. 1. Elementy procesu ksztalcenia w ujeciu normatywnym
Zrédlo: Niepublikowane materialy z wykltadéw Andrzeja Cwikliniskiego
na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, wykorzystane za zgodg autora

Proces ksztalcenia w ujeciu normatywnym odwoluje sie do wartosci. Jest to
podstawowy element, ktory wskazuje na osadzenie procesu uczenia si¢ i naucza-
nia w aksjologicznych aspektach, ktérych zrodta lezg w filozofii. Odwolanie do
roznych systemow wartosci zalezy od przyjetej koncepcji. Moze ona odwotywac
sie do wartosci jednokrotnego wyboru: ,,albo albo”, moze tez by¢ zwigzana z war-
tosciami wielokrotnego (kazdego) wyboru. Dowolno$¢ i réznorodnos¢ aksjolo-
giczna powodujg, iz nie mozemy mowi¢ o dobrym czy tez ztym oddzialywaniu
pedagogicznym (nauczyciela czy rodzica), ale o edukacji, ktéra wyprowadzona jest
z réznych (innych niz moje) systemow wartosci. W aksjologicznym ujeciu ,,wielo-
krotnego wyboru” zawarte jest postmodernistyczne przekonanie, ze kazdy moze
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by¢ kreatorem swojego bytu, ale przez ten fakt sam poniesie konsekwencje doko-
nywanych wyboréw, co prowadzi do neoliberalnych koncepcji spolecznych (Potu-
licka, Rutkowiak, 2012). Mozemy zanegowac istnienie wartosci zaréwno w proce-
sach wychowania, jak i ksztalcenia, ale wowczas do czego i ku czemu edukowac,
wychowywac¢ i ksztalci¢?

Wyprowadzenie procesu ksztalcenia od sfery aksjologicznej pozwala posta-
wic kolejne i wazne pytanie: po co realizowa¢ 6w proces? Odpowiedz przybliza do
drugiego i wynikajacego z wartosci elementu procesu ksztalcenia normatywnego,
jakim sg cele. Uczen stawiajacy pytanie o sens zrealizowanej lekcji z duzym praw-
dopodobienstwem nie poznal jej istoty. ,,Okretowi, ktory nie wie, do jakiego ptynie
portu, zaden wiatr nie sprzyja’ (Seneka). Nie wiedzgc, dokad chcesz jecha¢ - nie
kupisz biletu. Istotne zatem staje si¢ sformulowanie celu (efektu), ktéry wynika
z podstaw psychologii proceséw poznawczych. Teleologiczne ujecie zaproponowa-
ne przez Bolestawa Niemierke jest propozycja osadzong w narracji psychologicz-
nej, ktora podkresla potrzebe ksztaltowania wiadomosci, umiejetnosci, nawykow
i postaw (Niemierko, 1991). Sfera wiadomosci odnosi si¢ do ich zapamietywania
i zrozumienia, gdzie zapamietanie jest najbardziej obszerng i elementarng kate-
gorig, ktora wskazuje, ze uczen potrafi przypomnie¢ sobie pojecia, terminy, fakty.
Dysponuje przy tym jedynie podstawowym poziomem ich rozumienia. Nie wszyst-
ko jednak, co zapamietane, jest w procesach percepcyjnych zrozumiane. Kategoria
ta zaklada, Ze uczen potrafi przedstawic¢ to, co zapamietal, w innej formie. Mimo
swiadomosci tak rozumianych celéw nauczyciele bardziej doceniajg fakt, ze uczen
odtwarza zapamigtane wiadomosci, co nie aktywizuje w szerszym stopniu proce-
séw poznawczych. Osigganie celéw przywoluje skojarzenie wchodzenia na kolejne
kondygnacje budynku, przy czym nauczyciel czesto $ciaga ucznia na podstawowy
poziom (zapamietania wiadomosci), nie zawsze doceniajac inny niz literaturowy
czy dostepny podczas lekeji sposéb interpretacji (zrozumienia) faktow, zjawisk,
IZeCZy CZy procesow.

Taksonomiczne kategorie umiejetnosci odnosza si¢ do wyzszych form per-
cepcji, wsrod ktorych wyrdznione zostaly: zastosowanie w sytuacjach typowych
(szkolnych) i nietypowych (nowych, problemowych).

Takie rozumienie celow stawia je po stronie opartych na prawach psychologii
(proceséw poznawczych) i z tej perspektywy wydaja si¢ godne uwzglednienia ich
obecnosci w procesie ksztalcenia. Istnieje obawa, ze proces uczenia si¢ i nauczania
zamkniety w czterech wymienionych kategoriach ogranicza ucznia do tego, co ma
nazwa¢, wymieni¢, zdefiniowa¢, rozrézni¢, wyjasni¢, poréwnac, okresli¢, przewi-
dzie¢ czy oceni¢. Moze bowiem okazac sie, ze uczen wie i umie znacznie wiecej,
a postugiwanie si¢ dostepna taksonomig jedynie ogranicza jego procesy poznaw-
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cze do (wskazanych) czasownikéw operacyjnych. W przedstawionym ujeciu pro-
ces ksztalcenia jest osadzony w narracji behawiorystycznej, ktéra wspolczesnie
traci na znaczeniu pedagogicznym i dydaktycznym. Powstaja jednak pytania: Na
czym opiera si¢ system weryfikacji wiedzy na rdéznych szczeblach ksztalcenia?
W jakim stopniu proces ksztalcenia ma otwiera¢ uczacego si¢ na indywidualne
obszary wiedzy i odnoszenie jej do wlasnych do$wiadczen, kiedy w sytuacji egza-
minu kwalifikacyjnego uczen musi wpisa¢ si¢ w teoretyczny model odpowiedzi,
ktoérego synonimem pozostaje stwierdzenie: ,,Stowacki wielkim poeta byl”? Jak
oceniona (i doceniona) zostanie najbardziej przemyslana, ale krytyczna i uzasad-
niona odpowiedz ucznia, ktéry zaprzeczylby powyzszej tezie?

Propozycja zindywidualizowanego i opartego na samodzielnym konstruowa-
niu przez ucznia wiedzy systemie ksztalcenia przegrywa w sytuacji, w ktérej Janusz
Sosnowski w 2009 roku jako autor méglby (w opinii egzaminatoréw weryfikuja-
cych prace maturalne) nie zda¢ egzaminu dojrzalosci z interpretacji swojego utwo-
ru (Klinger, 2010). Z tej perspektywy krytyka nauczania po $ladzie, cho¢ stuszna,
przegrywa z realiami sformalizowanej oraz systemowej kontroli i oceny ucznia.

Kontrowersyjnym elementem procesu ksztalcenia s zasady dydaktyczne ro-
zumiane jako normy postepowania, ktore pozwalajg przyblizy¢ do odpowiedzi
na pytanie: dlaczego ksztalci¢ tak, a nie inaczej? Wymieniane w literaturze przed-
miotu zasady odwoluja si¢ do mozliwosci i ograniczen poznawczych uczacego sie
(Okon, 2003; Kupisiewicz, 2012). Sa réwniez wskazaniem dla nauczajgcego, ze
proces ksztalcenia wynika z praw psychologii poznawczej i jako taki podlega jego
prawidtowosciom. Zrédtem kontrowersji wokot zasad byto osadzanie ich niegdy$
w kontekstach ideologicznych, ktére odnosily sie do ksztalcenia w ujeciu dogma-
tow czy idei spoteczno-politycznych.

Dzi$ rozumienie i stosowanie zasad sugeruje jedynie odwolanie si¢ w ksztalce-
niu do pogladowosci, systematycznosci, przystepnosci, trwaltoéci wiedzy, $wiado-
mego i aktywnego udzialu uczniéw w procesie uczenia si¢, operatywnosci i tego,
aby wigza¢ teori¢ z praktyka. Trudno na stronach prezentowanego tekstu czynic
przedmiotem wyktadu wymienione zasady. Uczynili to w licznych publikacjach
wspomniani Wincenty Okon i Czestaw Kupisiewicz. Trudno jednak odmoéwié
poprawno$ci myslenia, ktére odnosi zasady do uniwersalnych praw psychologii,
podkreslajac jedynie nasze percepcyjne mozliwosci i ograniczenia poznawcze.

Kolejnym, istotnym elementem procesu ksztalcenia sg strategie doboru i ukla-
du tresci. W dydaktyce normatywnej wskazuje si¢ na wspdlczesne systemy ich
doboru odpowiadajace zaréwno wymaganiom terazniejszosci, jak i przysztosci.
Tresci ze wzgledu na ich dynamike podlegaja prawom adaptacji i readaptacji przez
nauczyciela, ktérego powinnoscig jest dbalos¢ o ich aktualny status. W struktu-
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ralizmie, egzemplaryzmie czy strategii problemowo-kompleksowej podkresla sie
koniecznos¢ ksztaltowania tego, czym wiedza by¢ powinna. Wskazuje si¢ na po-
trzebe jej strukturalizacji, dzigki czemu do istniejacych obszaréw wiedzy nalezy
dodac¢ elementy nowe, aby te strukture poszerza¢ i rozbudowa¢ o indywidualne
doswiadczenie ucznia. Trudno nie zgodzi¢ sig, ze to, co méwi nauczyciel, u kazde-
go z ucznidéw przybiera inng, osobniczg strukture, gdyz kazdy uczen na to, czego
sie uczy, naklada wlasne, indywidualne doswiadczenie (zwigzane choc¢by z wiedza
uprzednia, potoczna, ktora dostepna jest najczesciej poza tawka szkolng). W pro-
cesach ksztalcenia stuchamy tego samego, a slyszymy i rozumiemy odmiennie
i réznorodnie.

W realizacji procesu ksztalcenia nalezy odpowiedzie¢ na pytania: gdzie 6w
proces bedzie/moze przebiega¢, w jakich warunkach to si¢ stanie oraz ilu bedzie
uczestnikéw procesu uczenia si¢ i nauczania? Przybliza to do kolejnego elemen-
tu, jakim sg formy organizacyjne ksztalcenia. Odpowiedzi na przedmiotowe pyta-
nia nalezatoby poszuka¢ w takich obszarach psychologii jak dynamika proceséw
grupowych (Kozak, 2010). Zawiera ona odniesienia do praw psychologii, ktérym
podlega kazda grupa (bez wzgledu na wiek i charakter), a istotng jej czgscia sa
role realizowane w kazdej grupie. Formy organizacyjne utozsamia si¢ z przestrze-
nig, w ktorej odbywa si¢ proces ksztalcenia, ale wydaje si¢ to zbyt powierzchowne
w $wietle istotnego faktu obecnosci praw psychologii w kazdej strukturze gru-
powej. Swiadomo$¢ wystepowania kolejnych (czterech) faz procesu grupowego
w klasie szkolnej jest wcigz wiedzg intuicyjna i stabo ugruntowang w swiadomosci
i pracy nauczycieli. Zjawiska synergii czy facylitacji spotecznej staja sie coraz czgs-
ciej waznym elementem (wspot)pracy i (wspot)dziatania uczniéw dla osiggania
lepszych wynikéw i wlasnego rozwoju. Zaczyna dominowa¢ myslenie, wedtug kto-
rego sam nie osiggniesz tak wiele, jak w grupie, a kazdy wie cos$, czego nie wiesz ty.
Swiadomos¢, ze od kazdego mozna si¢ czego$ dowiedzied i kazdy moze by¢ dla nas
inspiracjg, stawia formy (ze wzgledu na liczb¢) na waznym miejscu wspdlczesnego
i przyszlego procesu ksztalcenia.

Jesli poszczegdlne elementy procesu ksztalcenia stuza ksztaltowaniu osobowo-
$ci ucznia, to do szczegolnie osobotworczych elementdw nalezy zaliczy¢ metody
uczenia si¢ i nauczania. Przyblizaja do odpowiedzi na pytanie o sposéb realizacji
procesu ksztalcenia. Nie ma jednej drogi prawdy, jest wiele $ciezek, ktérymi mo-
zemy do niej dotrze¢. Nie ma tez jednej rzeki prawdy. Mozemy doplyna¢ do niej
réznymi strumieniami. Tak tez w przypadku metod ksztalcenia nie istnieje jedna,
ktdrej zastosowanie zapewnia edukacyjny sukces. Ma to zwigzek ze sposobami
percepcji przez ucznia, a s3 one rézne, cho¢ podobne. W kazdym systemie dydak-
tycznym nauczyciel, stosujac okreslona metode, wywoluje i wzbudza aktywnos¢
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ucznia. Stosujac metody asymilacji wiedzy, czgéciej ukierunkowujemy percepcje
uczacego si¢ na przyswajanie. Stosujac metody problemowe, zachgecamy do odkry-
wania. Kiedy sposobem realizacji lekcji lub jej fragmentu s3 metody praktyczne,
uczen aktywizuje sfere dziatania. Stosowanie metod waloryzacyjnych inspiruje
ucznia do uczenia si¢ przez przezywanie.

Wazne, aby wszystkie metody postrzegac jako istotnie aktywizujace, ale kazda
W innym stopniu.

Przedstawiony podzial metod i sposobdéw uczenia si¢ moze wydawac si¢ zbyt
formalny, sztywny, behawiorystyczny. Metody charakteryzuje jednak pewna ela-
styczno$¢ i trudno czasem jednoznacznie okresli¢, czy wzbudzana aktywnos¢ jest
jeszcze na przyklad metodg praktyczng, czy zawiera juz elementy metody walory-
zacyjnej — ekspresyjnej'. Rola nauczyciela jest wywolywanie, wzbudzanie aktyw-
nosci ucznia, inspirowanie, wspieranie w rozwoju, a metody to tylko rozne na to
sposoby. Sq waznymi elementami ksztaltowania osoby ucznia. Trudno zakladac,
ze nie znajdzie si¢ ksigzka przeczytana przez ucznia (metoda asymilacji wiedzy),
ktdra na trwale nie zmieni jego jako cztowieka i nie wywota trwalych zmian w jego
postawie. Nie mozna zakladac, Zze metody impresyjne lub ekspresyjne nie wplyna
na ich odbiorce. Nalezy przyjac, ze po obejrzeniu filmu, wycieczce do muzeum,
nie bedzie on juz w sferze sktadnikéw osobowosci takim samym czlowiekiem. Nie
mozna zaklada¢, ze uczenie si¢ przy wykorzystaniu metod praktycznych nie wply-
nie na postawe wzgledem wykonywanej czynnosci.

W ,,szufladzie narzedzi” do ksztaltowania osobowos$ci metody stanowig bar-
dzo ostry, a przy wlasciwym i umiejetnym ich wykorzystaniu przez nauczyciela,
skuteczny instrument osobotworczy.

Zyjemy w rzeczywistosci, ktéra nasycona jest technologia. Jej wplyw na psy-
chike cztowieka jest potwierdzany w licznych badaniach o zasiegu krajowym i za-
granicznym?®. Padaja poréwnania do edukacji, ktora okresla si¢ mianem zdomino-
wanej technicznie. Wspolczesnie realizowany proces ksztalcenia nie moze pomijaé
naturalnego srodowiska, w jakim funkcjonuje uczen. Obszarem takim s3 media,
a w kontekscie szkoly - $rodki dydaktyczne. Ich obecnos¢ i wykorzystanie opty-

! Metody ksztalcenia maja umowny i nieostry charakter, dlatego w niektorych przypadkach
mozemy napotka¢ na trudnos¢ w ich jednoznacznym okreéleniu i klasyfikacji. Metoda praktyczna
wzbudza aktywno$¢ uczenia si¢ przez dziatanie. Jednoczesnie elementy takiej aktywno$ci obecne sa
przy realizacji zaje¢ metoda waloryzacyjna ekspresyjna, kiedy uczen maluje, rzezbi, a w ten sposéb
wyrazajac i ksztaltujac swoje systemy warto$ci.

* Badania w tym zakresie prowadza miedzy innymi: Nicholas G. Carr, Susan Greenfield, An-
drew Keen, Michal Klichowski, Janusz Morbitzer, David Nicholas, Jacek Pyzalski, Nigel Shadbolt,
Sherry Turkle.
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malizuje proces uczenia si¢ i nauczania. Wplywa na jego efektywnos$¢. Znaczenie
srodkéw dydaktycznych wynika przede wszystkim z sensorycznych aspektéw na-
szego funkcjonowania (Levine, Shefner, 1981). W najwiekszym stopniu odbierane
przez nas bodzce pochodza ze zmystu wzroku. Otaczajaca nas rzeczywistos¢ sta-
nowi zrodto liczonych bodzcéw - fal optycznych, akustycznych, ktore wyzwalajac
zmiany w receptorach dajg poczatek procesowi spostrzegania i styszenia.

Kluczowy etap ztozonego procesu percepcji wzrokowej stanowi recepcja sen-
soryczna (sencepcja). Umozliwia odbieranie oraz interpretacje bodzcéw z otocze-
nia przez narzady zmystow. Odzwierciedlanie bodZzcéw w receptorach uwazane
jest za proces pasywny. Dopiero kolejny etap — spostrzeganie, okreslane jest jako
aktywne, poniewaz wymaga pracy mozgu. Interpretowanie danych pochodzacych
ze zmystéw przeprowadzane jest z pomoca nabytej wczedniej wiedzy, wczedniej-
szych do$wiadczen, nastawienia, ktdre jest podstawa wszelkiej regulacji oraz wska-
zowek kontekstualnych (Necka, Orzechowski, Szymura, 2006). Percepcja umysto-
wa dokonuje si¢ przy wydatnym wsparciu bodzcéw zewnetrznych z Internetem,
komputerem, multimediami na czele. Wspolczesny i przyszty proces ksztalcenia
nie moze by¢ realizowany poza $rodkami dydaktycznymi. Szkota nie tyle ma uczy¢
zycia, co raczej ma by¢ zyciem i czerpac z jego zasobow réwniez w srodowisku
tawki szkolnej.

Elementy procesu ksztalcenia nazywanego normatywnym nie sg algorytmi-
zowaniem zajec¢ szkolnych, lekcji, warsztatow czy kurséw. Wskazuja na obecnos¢
uniwersalnych praw - szczegélnie psychologii. Uwzglednienie ich umozliwia rea-
lizacje procesu ksztalcenia wedlug nieuniknionych i prawdopodobnych mechani-
zmdw. Normatywno$¢ nie ogranicza i nie steruje procesami uczenia si¢ i naucza-
nia. Wskazuje i podpowiada uczacemu si¢ jak i nauczajacemu, jakie sg mozliwosci
poznawcze, rozwojowe, motywacyjne, percepcyjne podczas realizacji procesu,
w ktérym uczestnicza podobni, cho¢ rézni uczniowie.

Istotg procesu uczenia si¢ i nauczania jest wywolywanie aktywnosci poznaw-
czej ucznia. Mozna wzbudzac ja réznymi strategiami. Nalezy uwzgledni¢ postep
w rozwoju badan nad psychika czlowieka i zwigzane z tym mozliwosci uczenia
sie. Jednak nie nalezy zaprzecza¢ lub marginalizowa¢ dowiedzionych praw w za-
kresie struktur poznawczych, wobec wyraznego braku nowej w tym zakresie wie-
dzy. Dzialania podejmowane przez zwolennikéw réznych paradygmatow zdaja sie
burzy¢ istniejacy koncept dydaktyki. Przedstawiciele odmiennych paradygmatow
wskazujg, co nowego/innego moze by¢ podstawa do zmiany w mysleniu dydak-
tycznym, jednak nie ujawniajg, jak to czynic.

Dydaktyka oparta na wartosciach, celach, zasadach, tresciach, formach, me-
todach i $rodkach ksztalcnia niczego nie ogranicza, a jedynie zacheca do namystu
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nad mozliwosciami i ograniczeniami ptynacymi z naszych struktur poznawczych.
Uczen moze by¢ samodzielnym i aktywnym podmiotem zmian w strukturach
swoich wartosci, ksztalttowania celéw, a nauczyciel powinien wspiera¢ go w tych
dazeniach i koordynowa¢ prace ucznia.

Dydaktyka przeszla dluga droge skrajnych i réznorodnych na nig koncepcji.
Jej naukowy rodowod siega XVII wieku, a intensywny rozwoj nastapil w XIX i po-
czatkach XX wieku. Istotne dla wspélczesnego pokolenia poglady glosili: Kazi-
mierz Twardowski, ktéry, jako filozof, byl pionierem teorii dydaktycznej, oraz Ka-
zimierz So$nicki, ktéry wskazywal na znaczenie formulowania celéw nauczania,
podkreslajac role wartosci i kultury tak w procesach wychowania, jak i ksztalcenia.

Nie bez znaczenia jest tez posta¢ Bogdana Nawroczynskiego, ktory dostrzegt
oczywista dla wspdlczesnych integracje i spdjnos¢ proceséw uczenia i nauczania,
ktorych powigzanie jest kluczowe dla proceséw ksztalcenia.

Z kolei zadania nauczyciela starat si¢ okresli¢ Jan Wiadystaw Dawid, ktéry po-
strzegal jego role jako rozumiejacego i wspierajacego potrzeby dziecka.

Uprawianie dydaktyki powinno uwzglednia¢ poliparadygmatyczny jej charak-
ter. Osadzenie zfozonego (w znaczeniu psychiki cztowieka) procesu ksztalcenia
w wybranym paradygmacie moze znacznie ograniczy¢ tak mozliwosci uczacego
sie, jak i nauczajacego.
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