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ZROZNICOWANY SWIAT PRZYRODY

Cztowiek jako istota rozumna juz bardzo dawno zauwazy!t podstawowa prawi-
dlowos¢ calej przyrody ozywionej, jej zréznicowanie, ktére wsréd réznych spe-
cyficznych zjawisk stanowi ceche najpowszechniejsza. R6znorodnosé gatunkéw
ro§lin, zwierzat, uksztattowanego krajobrazu — to zewngtrznie obserwowalne
wlasciwosci otaczajgcego Swiata. ,,Bieg zycia” poszczegdlnych ludzi, ich usposo-
bienie i zachowanie w poréwnywalnych sytuacjach to wynik zréznicowania we-
wnetrznego. Réznice zewnetrzne i wewnetrzne sprawiaja, iz cale grupy spoteczne
w poszczegdlnych epokach historycznych tworza bieg wydarzeri poréwnywalnych
jedynie w zarysach ogdlnych, a tak naprawde zréznicowanych w przypadku ca-
lych spoteczenstw, narodéw, zbiorowosci mniejszych w regionach kulturowych,
a zwlaszcza w zyciu poszczegdlnych jednostek ludzkich.

Owa ré6znorodno$¢ jako swoiste bogactwo natury i kultury staje si¢ niejedno-
krotnie bariera w machinie cywilizacji spolecznej, stad préby unifikacji, globali-
zacji i standaryzacji, ktére moga utatwiaé zycie, ale takze panowanie (rzadzenie,
kierowanie, kontrolowanie) jednych ludzi nad drugimi, cz¢sto nad calymi grupami
spotecznymi.
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Jedynie poeci przypominajg, iz nie ma dwoch takich samych mitosci, niena-
wisci, cierpiefl, szczg¢$cia ni rozpaczy, mimo ze stowa brzmie¢ mogg tak samo,
jako wyswiechtane od niepamigtnych czaséw symbole pewnych stanéw i zdarzen.

CZLOWIEK JAKO JEDNOSTKA SPOLECZNA NIEPOWTARZALNA OSOBOWO

Od poczatku refleksji filozoficznej nad istotg czlowieka uksztattowaty sie¢ dwa
stanowiska. Przedstawiciele pierwszej koncepcji wyrazali przekonanie, ze wszy-
scy ludzie sg do siebie podobni i ze kazdy czlowiek ma nieograniczone mozli-
wosci rozwoju, zadaniem spoleczenistwa jest tylko stworzenie odpowiednich wa-
runkéw rozwoju. Wyznawcy drugiej koncepcji glosili, ze réznice indywidualne,
istniejace wsrdd ludzi, sa wyznaczane wilasciwo$ciami biologicznymi, ktérymi
nalezy kierowa¢ si¢ w wychowaniu i ksztaltowaniu osobowosci cztowieka. Wyra-
zem tych przekonan jest uksztattowanie takiej struktury spoteczeristwa, w ktorej
kazdy cztowiek wykonywatby czynnos$ci zgodne ze swoimi dziedziczonymi, wro-
dzonymi, a takze uksztaltowanymi zdolno$ciami i mozliwo$ciami (A. Anastasi
1958, B. Hornowski 1985).

Psychologiczne koncepcje réznic indywidualnych zrodzily si¢ na bazie tak
zwanej psychologii obiektywnej, wyrastajacej z pierwszego stanowiska, mimo
ze poszukiwanie réznic w zachowaniu si¢ ludzi (geneza) ma najstarszg trady-
cje w refleksji psychologicznej. Juz twércy koncepcji ,,czterech zywioléw”, do
ktérych zaliczono wode, powietrze, ogieri i ziemi¢, poszukiwali w odmiennych
proporcjach tych substancji przyczyny réznic w zachowaniu. Nurt ten kontynu-
owali Hipokrates (V wiek p.n.e.) i Galenus (II wiek p.n.e.), ktérzy stworzyli zreby
nauki o temperamencie, przyjmujac, iz ludzie réznig si¢ miedzy sobg proporcjami
czterech sokéw (jasna krew, jasna z61¢, czarna krew, ciemna z61¢). Uwazali oni, ze
ta odmienno$¢ powodowata zréznicowanie pobudliwosci psychicznej (m.in. typy
temperamentu: sangwinik, choleryk, flegmatyk i melancholik), a takze przeja-
wy zaburzen psychicznych (paranoia — epilepsja, mania, melancholia, histeria),
co zostato potwierdzone w licznych badaniach naukowych, prowadzonych w XX
wieku (L. Korzeniowski, S. Puzynski (red.) 1978, J. Strelau 1969, 1978, 1985,
1992, 2000).

Upatrywanie réznic indywidualnych w podtozu biologicznym, czy pdZniej
w funkcjonowaniu centralnego systemu nerwowego, doprowadzito do powstania
wielu teorii temperamentalnych réznic indywidualnych, ktérych nie ma potrze-
by tu omawiaé (Kretschmer, Sheldon, Pawlow, Niebylicyn, Tieptow, Eysenck,
Strelau i inni). Dodaé jedynie wypada, zZe zgodnie z przekonaniami hipotetyczny-
mi, a nastepnie badaniami empirycznymi, temperamentalne réznice indywidualne
wywieraja regulacyjny wplyw na pobudzanie i hamowanie (reaktywnosc¢ i aktyw-
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no$¢ wedlug regulacyjnej teorii temperamentalnej J. Strelaua), co przejawia si¢
w zachowaniu energetycznym, prowadzacym do uksztattowania si¢ stylu dziatania
o podtozu emocjonalnym (J. Strelau 1992).

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

Innym nurtem badan réznic indywidualnych staly si¢ problemy percepcji rze-
czywistodci. Badania takie zapoczatkowali pierwsi przedstawiciele psychologii
naukowej (Szkota Wundta), ktérzy na podstawie teorii asocjacyjnej starali si¢
zbadaé elementarne procesy poznawcze: wrazenia i spostrzezenia, a nast¢pnie
wyobrazenia. Juz zatem pod koniec XIX wieku uksztaltowalo sie pojecie typu
poznawczego — wzrokowego i stuchowego (percepcyjny typ wzrokowca i stu-
chowca), co oznaczato wyzszy poziom wrazliwosci poznawczej wzroku lub stu-
chu.

Dzigki badaniom nad procesami pamieci (zapamigtywanie, przechowywanie,
przypominanie, rozpoznawanie, zapominanie — m.in. H. Ebbinghaus), w powia-
zaniu z typami percepcyjnymi, stworzono wiele rodzajéow pamigci, ktore réznicu-
ja uczenie si¢ ludzi. Sg to: pami¢¢ obrazowa (slowna, wizualna, uczuc), pamieé
epizodyczna, mechaniczna, logiczna, dowolna, mimowolna, bezposrednia, odro-
czona, rozpoznawcza, odtwdrcza — co stato si¢ podstawg tworzenia typologii
pamieci w zalezno$ci od przewagi danej predyspozycji w procesach zapamie-
tywania, przypominania i zapominania (Z. Wiodarski 1984). Szewczuk dodaje
jeszcze typ pamieci kinestetyczny — ruchowy, a Rober — pamieé skojarzenio-
wa, leksykalng, semantyczna, wytworczg i rekonstrukcyjng (W. Szewczuk 1979,
1984, A. S. Rober 2000). Swiadczy to o niezwyklej réznorodnosci wykorzysty-
wania pamieci (jako procesu poznawczego) w uczeniu si¢ i dziataniu.

Pod koniec XIX wieku podjeto bodaj najwazniejsze badania w celu wySwie-
tlenia tajemnicy réznic indywidualnych w zachowaniu si¢ ludzi. Byly to badania
nad inteligencja. Na podstawie wielu badaf empirycznych stwierdzono, ze inte-
ligencja ludzka wykazuje si¢ niezwyklym zréznicowaniem poziomu (iloSciowo—
jakoSciowym), co sprawia, ze mozna méwi¢ o poziomach ilorazu inteligencji
(przecietny poziom punktowy na podstawie badar testowych wynosi 100).

Przyjeta obecnie klasyfikacja Swiatowej Organizacji Zdrowia, oparta na ilorazie inteligencji
(LL) i odchyleniu standardowym = 16, do uposledzonych umystowo zalicza osoby majace LI
ponizej dwdch odchyler standardowych od $redniej, czyli ponizej 68 (100-2 x 16 = 68), mi¢dzy
drugim a trzecim odchyleniem standardowym mieszczg si¢ przypadki lekkiego uposledzenia
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umystowego, (I.I. = 68-52), ponizej za§ I.I. = 52 — przypadki glgbszego u.u., wsréd ktérych
wyrdznia si¢ 5 grup: mi¢dzy trzecim a czwartym odchyleniem standardowym (LI = 52-36) —
umiarkowane u.u., migdzy czwartym a piagtym odchyleniem standardowym (I.I. = 36-22), znaczne
u.u., ponizej pigtego odchylenia standardowego (L.I. ponizej 21) — glebokie uposledzenie umystowe
(W. Szewczuk (red.) 1979, s. 517).

Powyzej Sredniej punktacji (I.I. = 100) mieszczg si¢ osoby uzdolnione po-
nadprzeci¢tnie oraz wybitnie uzdolnione (L.I. = 144 i wyzej). Liczebno$¢ kazdej
populacji, wykazujacej nizsze i wyzsze odchylenie od Sredniej L.I., okreSlana jest
(po obu stronach) na okoto 25%. Swiadczy to o znacznym zréznicowaniu zdolno-
$ci poznawczych kazdej zbiorowosci szkolnej. Iloraz inteligencji jest miarg my-
Slenia konwergencyjnego i pamieci. Jezeli do tradycyjnie traktowanego procesu
myS$lenia dodamy zréznicowanie uzdolnieni twoérczych (gtéwnie myslenie dywer-
gencyjne wg J. P. Guilforda), a co za tym idzie, r6zny poziom proceséw wyobraZni
i intuicji, woéwczas obraz typéw poznawczych jeszcze bardziej ulega komplikacji
(J. P. Guilford 1978, E. Necka 1994, C. Nosal 1992, W. Dobrotowicz 1995, 2000,
J. Sotowiej 1997).

Dodatkowo réznice indywidualne uwarunkowane sg charakterologicznie i wo-
litywnie. Powoduje to ksztattowanie si¢ zréznicowanych postaw, np.:

— typ dazacy do dominacji i wladzy,

— typ ideowy,

— typ altruistyczny,

— typ integrujacy ludzi.

Latwo mozna zidentyfikowaé takie typy wsréd oséb znaczgcych, takich jak:
Stalin, Hitler, Korczak, Jan Pawet II.

Z uwagi na system warto$ci Spranger wymienit 6 typéw idealnych: ekono-
miczny, polityczny, spoteczny, religijny, estetyczny, teoretyczny (za: W. Szewczuk
1979). Najpelniejszg typologi¢ wyodrebnit C. G. Jung, biorgc pod uwage réznice
indywidualne osobowosci.

Tab. 1. Typy réznic indywidualnych osobowosci wg C. G. Junga
Tab. 1. Types of individual personalities after C. G. Jung

Ekstrawertywny Introwertywny
mySlowy mySlowy
uczuciowy uczuciowy
spostrzezeniowy spostrzezeniowy
intuicyjny intuicyjny

W zalezno$ci od przewagi okreSlonej funkcji (typy funkcjonalne) w zakre-
sie czynno$ci poznawczych, adaptacyjnych badZz twoérczych wyksztatca si¢ od-
regbny typ zachowania czlowieka (réwniez w przypadku zaburzer psychicznych)
(C. G. Jung 1995).
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Konsekwencjg tego kierunku poszukiwan naukowych jest stworzenie odpo-
wiednich typéw umystowosci, wywierajacych decydujacy wplyw na proces po-
znawczy (uczenie si¢), co oznacza inaczej typ predyspozycji danego czlowieka,
pozwalajacych mu na najskuteczniejsze przyswajanie, rozumienie i przetwarzanie
poznawanych tresci. Przyktadem takich dokonar jest typologia umystu C. Nosala,
zbudowana na podstawie klasycznego modelu C. G. Junga. Sg to nastepujace typy
umystu (preferencji poznawczej) ulozone dychotomicznie (C. Nosal 1992):

Konkretnos¢ — obiektywnos$¢ (KO),

Globalno$¢ — obiektywnosé (GO),

Konkretno§¢ — subiektywnosé (KS),

Globalno$¢ — subiektywno$¢ (GS).

Dzigki wspélczesnym badaniom medycznym wyodrebniono dwa inne typy
osobowosci; hiperaktywny (typ osobowoS$ci A), typ zréwnowazony (typ osobo-
wosci B). Pierwszy jest aktywny, ambitny, pracoholiczny, sktonny do ulegania
zawalom serca, wylewom krwi do mézgu, a drugi — bardziej pasywny, ludyczny,
opanowany, a niekiedy leniwy i bez ambicji.

W praktyce nauczyciele maja takze do czynienia z przypadkami dzieci
i mlodziezy z licznymi defektami fizycznymi (kalectwo), co nie pozostaje bez
wplywu na charakter i motywacj¢ w procesie uczenia si¢.

Trzeba sobie u§wiadomi¢ w tym miejscu generalng prawde potwierdzang em-
pirycznie, mianowicie ze style poznawcze rdznicujg kazda zbiorowo$¢ szkolna,
nie wylaczajac z tego zrdéznicowania nauczycieli. Oni takze stanowig indywidu-
alne typy poznawcze, co nie jest obojetne dla powstajgcego (albo nie) sprzezenia
zZwrotnego w procesie nauczania i uczenia si¢ miedzy uczniem a nauczycielem.
Zatem style preferencji poznawczych nauczycieli i uczniéw decyduja o efektywno-
Sci szkolnej, a pojecie ,,uczen zdolny” staje si¢ zalezne od preferowania okreslonej
struktury uzdolnienia przez konkretnego nauczyciela.

LUDZKA TWORCZOSC RODZI SIE Z ROZNORODNOSCI — Z JEDNOMYSLNOSCI
TWORZA SIE IDEOLOGIE

Wielowiekowa obserwacja dazefi ludzkich ujawnia dychotomiczny mecha-
nizm, ktéry wynika niejako z ludzkiej natury, a sprowadza si¢ do usitowan pole-
gajacych na: stato§ci — zmiennoSci, adaptacji — zréznicowaniu (kreacji), zniewa-
laniu — wolnosci*, kategoryzacji zasad i warto$ci — pluralizmu zasad i wartoSci.
Dazenia ludzkie wynikajace z okreslonego systemu wartosci sktadaja si¢ na posta-
wy, ktére stajg si¢ regulatorami styléw zycia (dazeri), a z kolei warunkuja rozwoj

* Tak zwane uszczeSliwianie innych ludzi na sife, w imi¢ wiary, ze tylko decydenci wiedzg
najlepiej, jak zy¢.
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lub stagnacje cywilizacji i kultury. Skrajne dgzenie do staloSci (niezmiennoSci
zasad), przystosowania spolecznego, kategoryzacji wartosci i zniewalania ludzi
do przestrzegania okreSlonych zasad, jako jedynych uprawnionych i stusznych,
tworzy ideologi¢ stagnacji, niekiedy stuzacej jako instrument wladzy, panowania
i agresji wobec odmiennoS$ci. Zmienno$¢, zréznicowanie, pluralizm zasad i war-
toSci, wolnoé¢ i tolerancja tworza podstawe spoleczefistw otwartych, kreacyjnych.

Cala ewolucja przyrody i spoleczeristwa opiera si¢ na mechanizmie ogélnego rozwoju:
adaptacji — zrdéznicowania i kreacji. Ich odbiciem musi by¢é proces edukacyjny, nastawiony
na przyswajanie i przetwarzanie. Wielowiekowe tradycje edukacyjne nie spelniajg warunkéw
ogdlnego mechanizmu rozwoju. Adaptacja zapewnia powtarzanie i utrwalanie wiedzy wedlug zasad
kontynuacji kultury.

Tymczasem silg przemiennosci i rozwoju jest kreacja. Trwalo$¢ Swiata zywego i jego ewolucja
nie wynikajg z jego stabilnej doskonatosci, ale z tego, ze jest on przebogaty w rézne mozliwosci.
Swiat istot zywych, ale takze umysly ludzkie stanowia rodzaj systeméw otwartych, mimo ze
wymogiem naszych umystéw jest réwnocze$nie dazno$¢ do posiadania spdjnej i jednolitej wizji
Swiata i adaptacji do tego Swiata (S. Popek 1999, s. 11).

OGRANICZONOSC POZNAWCZA CZELOWIEKA PRZYCZYNA POWSTAWANIA WASKICH
TEORII NAUKOWYCH I ZASAD PRAKTYCZNEGO DZIALANIA

Wielu myslicieli wyraza przekonanie, ze cztowiek znacznie lepiej poznal ota-
czajacy rzeczywisto$¢ niz samego siebie. Oznacza to, iz w opisie mechanizméw
psychologicznych ludzi jako zbiorowosci i ludzi jako osobowych jednostek ciggle
jesteSmy na poczatku drogi. OkreSla to aktualny stan wiedzy nauk o czlowieku,
w tym takze psychologii i nauk pedagogicznych. Owa ograniczono$¢ poznawcza
czlowieka w stosunku do wlasnego gatunku jest gtéwng przyczyng rodzenia si¢
waskich, ograniczonych i peryferyjnych teorii naukowych. Niecierpliwos$¢ ludzka,
motywacja i aspiracje przewyzszajace aktualne mozliwosci, a przy tym przeko-
nanie, zZe to, co proste, jest jasne, a zarazem eleganckie, to giéwne przyczyny
tworzenia waskich teorii stuzacych do wyjasniania bardzo ztozonych i wielo-
stronnie uwarunkowanych probleméw. Stanowisko takie prowadzifo niejednokrot-
nie do tendencji atomistycznych i mechanistycznych, czego konsekwencja byly
takze modele statyczne psychiki, odnoszace si¢ do procesu nauczania i uczenia
sie. Wéwcezas giownym procesem odpowiedzialnym za skuteczne uczenie si¢ byly
zmysty i zasada pogladowosci, innym razem pami¢¢ mechaniczna badZ logicz-
na, jeszcze innym razem rozumienie tre$ci, wreszcie rozumowanie i nauczanie
problemowe, a w ostatnim okresie nauczanie integracyjne, ale tylko na najniz-
szym poziomie nauczania. Wymienione tu proby §wiadcza o stabym korzystaniu
z aktualnej wiedzy o bogactwie réznic indywidualnych ludzi (w tym dzieci i mto-
dziezy). W ten sposéb za kazdym razem poznawczy model dydaktyczny odnosi
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si¢ jedynie do wybranych predyspozycji psychicznych, a wigc tylko do wybrane;j
grupy oséb zbiorowosci uczniowskie;j.

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

MODEL SZKOLY TRADYCYIJNEJ

Wiek XIX, a w szczegdlnosci jego I potowa, to ksztattowanie si¢ modelu po-
Znawczego nauczania i uczenia si¢, zwanego z perspektywy XX wieku systemem
szkoly tradycyjnej. Jeszcze w latach szes§édziesiatych mijajacego wieku K. Lech
pisat:

Szkota tradycyjna pojmuje wiedze przekazywana uczniom jako co$ gotowego, podawanego
z zewnatrz przez nauczyciela czy podrgcznik, przyswajanego biernie przez uczniéw. To przyswa-
janie rozumie si¢ tu zgodnie z teorig empiryzmu — sensualizmu. Formula ,,nic nie ma w umysle,
czego nie bylo w zmystach” lezy u podstaw zasady pogladowosci w tradycyjnym systemie. Do tego
systemu weszly réwniez pewne pierwiastki racjonalistyczne [...]. Ten zfozony proces przyswajania
wiedzy nie wychodzi tez jednak daleko poza kopiowanie danych. Uczen obserwuje wskazane mu
przedmioty i zjawiska, dostrzega stosunki i prawidlowosci, powtarza rozumowania nauczyciela,

pojmuje prawa i ich uzasadnienia, uczy si¢ okre§lonych sposobéw ich zastosowania w dziataniu
(K. Lech 1964, s. 52).

Tak wiec model poznawczy ogranicza si¢ tu w pierwszej kolejnosci do pozna-
wania zmyslowego, zapamig¢tywania, utrwalania i przypominania, a szczytowym
procesem staje si¢ rozumienie zwigzkéw i zalezno$ci. Nie ma tu mowy o rézni-
cach indywidualnych. Uczefi przystosowuje si¢ badZ nie do stylu poznawczego
nauczyciela, i to jest miernikiem jego zdolnosci i uzdolnien.

Mimo krytyki niemal przez cale stulecie system tradycyjny przetrwal z nie-
wielkimi modyfikacjami w starszych klasach szkolnictwa podstawowego, w szkol-
nictwie Srednim i nauczaniu akademickim. Jego trwato$§¢ uwarunkowana jest
gléwnie przez bardzo tradycyjny system ksztalcenia nauczycieli, ktérzy przenosza
wzorce metodyczne z uczelni na nizsze poziomy nauczania.

MODEL SZKOLY AKTYWNEI]

Juz u progu XX wieku wielu Swiattych pedagogéw zafascynowanych nowymi
odkryciami w zakresie aktywnosci i struktury poznawczej dzieci ogtasza ten wiek
stuleciem dziecka (Binet, Hall, Dewey, Decroly, Montessori, Claparede, Freinet,
a w Polsce Dawid, Rowid, Spasowski). Dydaktyka Deweya i Claparede’a byta
oparta na instrumentalnym pojmowaniu mysSlenia. Cztowiek jest przede wszyst-
kim istotg dzialajacg. Nie tylko reaguje na bodZce, lecz ingeruje samorzutnie
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w przebieg zdarzen. MySlenie i poznanie sg instrumentami dzialania. Wystepujg
one, gdy nie wystarcza dziatanie instynktowne i nawykowe (K. Lech 1964).

Dziecifistwo zostato zdefiniowane jako specyficzny stan rozwoju, w ktérym u dziecka pojawia
si¢ naturalna dazno$¢ do dziatania i samodzielnego zdobywania nowych do§wiadczen. Dziecko
spelnia po temu wszystkie warunki. Posiada samorzutng aktywnos¢ i wole dziatania zmierzajaca
w kierunku ciaglego ujawniania si¢ nowych, naturalnych potrzeb rozwoju zainteresowan i samo-
realizacji osobowosci. Tak wigc rola nauczyciela—wychowawcy powinna polega¢ na zapewnianiu
warunkéw do ujawniania si¢ dazer, a nastgpnie na bacznym obserwowaniu kierunkéw rozwoju
i stymulowaniu naturalnych tendencji rozwojowych (Popek 1984).

Trzeba przyznaé, ze idea szkoly aktywnej, tworczej, czy tez szkoly pracy,
czynila z ucznia podmiot o okre§lonej tozsamosci i réznicach indywidualnych
w zakresie zainteresowan, motywacji, predyspozycji poznawczych i zdolnosSci do
dziatania. Niestety, jej zasigg byl i jest ograniczony do szczebla nauczania po-
czatkowego, a przy tym wymagat od nauczycieli postawy tworczej, duzej aktyw-
nosci 1 inwencji w stwarzaniu indywidualnych warunkéw rozwoju w nauczaniu
masowym. Tak wiec przyczyny nieakceptowania systemu szkoty aktywnej wyni-
katy z silnych tendencji szkoly tradycyjnej, ktérej zalozenia mogg byé poprawnie
realizowane przez nauczycieli pozbawionych uzdolniedi twérczych. Précz tego,
podobnie jak w calej Europie — niech¢¢ rodzita si¢ z krytycznego stosunku
wobec modelu §wiadomoSci dzieci. Model ten wynikal z jednej strony z instru-
mentalizmu i pragmatyzmu amerykanskiego (James, Dewey), z drugiej strony
z irracjonalizmu i witalizmu Bergsona, a takze z biogenetycznego nurtu psycho-
logii z silnymi wptywami psychoanalizy. Mimo otwarcia nie byl to zatem model
wszechstronny i uniwersalny. Przyzna¢ jednak trzeba, ze system szkoty aktywnej
ma w swoich zatozeniach wiele idei do wykorzystania w nowoczesnej praktyce.

POSZUKIWANIA NOWOCZESNEJ KONCEPCJI UCZENIA SIE I NAUCZANIA W SWIETLE
WSPOLCZESNYCH TEORII PSYCHOLOGICZNYCH

Nowoczesna wiedza psychologiczna sprawita, ze zmienito si¢ pojecie ucze-
nia sie. Nie jest juz ono reprodukcjg i rozumieniem, a nast¢pnie zastosowaniem
w praktyce — albo trzeba przyznaé, ze jest tym, ale nie tylko tym. Uczenie si¢ jest
przyswajaniem tresci, przechowywaniem tresci, przetwarzaniem i wytwarzaniem
treSci nowych w operacjach wewnetrznych badZ poprzez dziatanie zewn¢trzne (np.
manualne). Z uwagi na znaczne zréznicowanie indywidualne styléw poznawczych
uczacych sie proces ten, a takze nauczanie zorganizowane zmierzaja w kierunku
nauczania polimetodycznego, z uwzglednieniem zasad podmiotowosci i indywi-
dualizacji, przy poszanowaniu zasady kooperacji.

Przeto nauczanie problemowe i programowane nie wyczerpujg indywidual-
nych preferencji poznawczych, chociaz uznaé nalezy, ze ktada akcent na procesy
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rozumowania i przetwarzania tresci. Istnieje jednak wiele strategii mozliwych
do wykorzystania przez wspoélczesng dydaktyke, i to na wszystkich szczeblach
nauczania. Mam tu na uwadze:

— grupowe myslenie spontaniczne (brainstorming), czyli inaczej: ,,burza
moézgéw” A. Osborna,

— metod¢ synektyczng W. Gordona,

— analize morfologiczna,

— algorytm rozwigzywania zadan wynalazczych (ARIZ) H. Aitszullera.

Epoka informatyczna stwarza pod tym wzglegdem wiele nowych mozliwosci,
ale tez niesie zagrozenia wdrukowania si¢ w gotowe informacje, czyli ze nowe
media nie chronig tozsamosci uczacego si¢, a wrecz przeciwnie, niosg zagrozenie
alienacji (W. Dobrotowicz 1993).

W latach szes$édziesiatych J. S. Bruner, wybitny teoretyk strategii nauczania,
pisal:

Fakt istnienia réznic indywidualnych przemawia na rzecz pluralizmu metod i sklania do
przyjecia postawy rozumnego dostosowywania si¢ do indywidualnych potrzeb przy wyborze
pomocy naukowych i metod nauczania [...], a program nauczania powinien udostepniaé wiele
drég prowadzacych do tego samego celu. Poznanie jest procesem, a nie gotowym produktem
(J. S. Bruner 1966, s. 108—109).
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SUMMARY

The author of the paper discusses the problem of psychological individual differences in man,
and mainly in children and adolescents, as well as the influence of these differences (conditioned
genetically and through an individual experience) on strategies (styles) of learning and educating
and directly — on the attitudes and preferred system of values. At the same time, the educational
systems are conformable and reproductive, which causes divergencies between the cognitive styles
of students and those of teachers. This divergence is the main reason for the low efficiency of
education and of the so-called school failures.



