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Tworzenie srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢
— analiza wybranych czynnikow

W artykule poruszono kwestig¢ koniecznosci zmiany modelu uczenia si¢. W odwotaniu do wspot-
czesnych modeli edukacji wskazano czynniki sprzyjajace i hamujace proces uczenia sig. W opracowa-
niu skupiono si¢ na poszukiwaniu obszarow sensytywnych oraz wskazano kierunki i sposoby dziatania
umozliwiajace nowe, adekwatne funkcjonowanie organizacji skoncentrowanych na uczeniu sig.
Rozwiazanie przedstawiono w systemowym przejgciu przez ponowoczesne instytucje odpowiedzial-
nosci za powszechny, skoncentrowany na rozwoju system edukacji. Wnioski przeprowadzonego
wywodu koncentruja si¢ wokot samego ujecia uczenia sig, tresci tego, co ma by¢ uczone, a takze
czynnikoéw hamujacych oraz wspierajacych wdrazanie zmian.

Stowa kluczowe: srodowisko edukacyjne, proces uczenia sie, CRP, wspieranie rozwoju, cele
wychowania

Wspoélczesnosé stawia przed reformatorami i kreatorami edukacji nowe wyzwania.
Na progu drugiego tysiaclecia zaczgto zastanawia¢ si¢ nad adekwatnym paradygma-
tem ujmowania funkcjonowania cztowieka. Zwrocono uwage na nieadekwatnos¢ do-
tychczas obowiazujacych sposobéw myslenia i stawiania pytan dotyczacych celow
i obszaréw edukacji. Odpowiedzia na te watpliwosci w obszarze edukacji byt miedzy
innymi nurt Culturally Relevant Pedagogy (Brown-Jeffy, Cooper 2011), czy nurt
zwany Edukacja XXI wieku. W obu propozycjach opisano podstawowe umiejgtnosci



58 Marzanna FARNICKA, Hanna LIBERSKA

ucznia XXI wieku wraz z koniecznymi zmianami w zakresie funkcjonowania instytu-
cji edukacyjnych czy sposobu przekazywania wiedzy (Edukacja XXI wieku, 2010).
Na gruncie psychologii rozowjowej problematyke zmian opisu funkcjonowania czto-
wieka podjela M. Stras-Romanowska (1997; 2012). W 1997 roku, na przetomie dwoch
tysiacleci scharakteryzowata ona trzy tendencje kulturowe, ujawniajace sig w mysle-
niu o czlowieku, jego rozwoju i relacji ,,ja—$wiat”. Pierwsza wskazuje na dominacjg
swiata nad ja, wskazujac na koniecznosc podporzadkowania si¢ kulturze. T¢ perspek-
tywe badan nazwa¢ mozna kolektywistyczna. Jednostke traktuje si¢ tu jako cztonka
danego spoteczenstwa. Druga tendencja w mysleniu o czlowieku i jego rozwoju jest
perspektywa indywidualistyczna ( ja — dominuje nad §wiatem). Jako ostatnia omawia-
na jest perspektywa wspodlnotowa, ktora oparta jest na podejsciu neokonserwatywnym
i aksjologicznym. Tutaj relacje ,,ja—Swiat” traktuje si¢ symetrycznie i odczytuje jako
catos¢, ktora rzadzi zasada jednosci. Myslac o kulturze ponowoczesnej, autorzy z re-
guly odwotuja si¢ do tej perspektywy. Zatozenia te sa bliskie podej$ciu demokratycz-
nemu, czy tez paradygmatowi edukacji XXI wieku. Elementem taczacym te ujgcia sg
cele wychowania, majace na celu ksztaltowanie podmiotowosci ucznia, a naczelnymi
warto$ciami sa: (1) obywatelska wspotpraca, (2) produktywna niezaleznos¢, (3) kry-
tyczne myslenie oraz (4) bogactwo repertuaru zachowan. Realizacja tych zatozen wy-
maga aktywnosci wszystkich uczestnikow systemu edukacji: wladz o$wiatowych,
nauczycieli, ucznidow i ich rodzicow/opiekunow.

Srodowiskowy model oddzialywan
zwigzanych z procesem uczenia si¢

Wraz z pojawieniem si¢ nowych medidow, a w zwiazku z tym réwniez nieograni-
czonym dostgpem do informacji, zmiana w obrebie kultury i edukacji staje si¢ faktem.
Zgodnie z zalozeniami koncepcji M. Tyszkowej (1993, 1998), kultura jest zrodiem
potencjalnego doswiadczenia, ktorego zdobycie wymaga aktywno$ci wlasnej pod-
miotu. Oznacza to, ze wraz ze zmianami kulturowymi (na przyktad rozwojem wiedzy
naukowej, postgpem technicznym) zmienia si¢ pole aktywnosci jednostek i jej formy,
kierunek i tempo, w tym sposob interpretacji $wiata, i sposob przezywania wartosci
— zarbwno w wymiarze jednostkowym, jak i ponadjednostkowym (Farnicka 2011,
s. 36). W zwiazku z tym warto poruszy¢ zagadnienie dotyczace warunkéw dobrego
uczenia si¢. Glowna forma systematycznego przyswajania i przekazywania kultury,
wedlug L. Wygotskiego jest bowiem wlasnie nauczanie (Wygotski 1978). W procesie
stopniowego przyswajania i przekazywania ogolnoludzkiego doswiadczenia jest ono
specyficzna formg i zarazem mechanizmem rozwoju psychicznego cztowieka, a szcze-
g6lnie spotecznych form ludzkich zachowan. Nauczanie zachodzi bowiem w procesie
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rozwoju za przyczyna uposredniania w czasie aktywnos$ci jednostki i jej kontaktow
z innymi ludzmi oraz kontaktu z przejawami kultury. Zatem zaktada sig, Zze uczen nie
jest uczony, a uczenie si¢ jest procesem opartym na aktywnos$ci wilasnej wszystkich
podmiotéw edukacji (Tyszkowa 1990).

Na kazdym z pozioméw edukacji, kulturowym, relacyjnym i operacyjnym, jed-
nostka zdobywa wiedzg 1 do§wiadczenia niezbgdne do petnienia rél spotecznych, bu-
dowania swej tozsamosci i koncepcji wlasnego zycia. Tym samym, na kazdym po-
ziomie uruchomionych zostaje wiele interakcji, prowadzacych do dalszych zmian
zarowno systemu, jak i poszczegélnych jednostek. Taki proces U. Bronfenbrenner
(1976, s. 537-549) nazywa ,,przejsciem ekologicznym” i uznaje zaré6wno za czynnik,
jak 1 za konsekwencj¢ rozwoju. Zatem, prezentowany sposob ujmowania procesu edu-
kacyjnego zaktada, ze rozpoznane naciski srodowiskowe okreslaja biezace zadania,
prowokuja nowe problemy i stymuluja aktywnos$¢. Aby jednak dany system mogt
wlasciwie zareagowaé¢ na odczuwane naciski, zaktada si¢ pewna gotowos¢, okreslona
przez czynniki motywacyjne, tkwiace w systemie: dojrzatosé, mozliwos¢ ekono-
miczng i przyjecie oczekiwan spotecznych, ktére tworza pewien specyficzny klimat
wprowadzanych zmian. Moment ten mozna nazwac¢ okresem sensytywnym. Znaczy
to, ze te same naciski, lub podobna konstelacja naciskow, w innym momencie rozwoju
moga prowadzi¢ do innych zmian w funkcjonowaniu systemu. Zatem od owej goto-
wosci rozwojowej zalezy, ktore drogi zmiany zostana wybrane i jakie zadania oraz
wyzwania zostana podjete. Dotyczy to wszelkich form rozwojowego uczenia sig:
identyfikacji, imitacji, transmisji, nasladownictwa i aktywnosci wlasnej. W tym miej-
scu aktywno$¢ wiasna dziecka ujmowana jest nie tylko jako niezbywalna potrzeba
dziecka, ale jako proces warunkujacy inne swiadome procesy. Dotyczy to procesow
zachodzacych zar6wno mimowolnie, jak i bedacych pod kontrola osoby uczacej sig.

Zatozenie dotyczace koniecznosci pobudzenia aktywnos$ci wlasnej w procesie na-
uczania sprawia, ze definicyjnie traktujemy ten proces jako proces uczenia sig. Po-
nadto okres$la ono rol¢ nauczyciela jako osoby wspierajacej ten proces. Staje si¢ on
zatem odpowiedzialny wlasnie za to, aby w $rodowisku edukacyjnym pojawily sig
wlasciwe elementy rozwijajace aktywno$¢ wlasna ucznia. Opisane zalozenia dotycza-
ce przebiegu procesu edukacyjnego na przyktadzie rodziny przedstawiono na rysunku 1.
Kazda z os6b bioracych udziat w interakcji (rodzic—dziecko), aby doswiadczy¢ kon-
taktu edukacyjnego, musi wykaza¢ si¢ aktywnos$cia wlasna (jej obszar zostal zazna-
czony cieniem). Tylko to zostanie wlaczone do dos§wiadczenia jednostki, co przezyje
1 opracuje ona we wlasnym systemie psychicznym. Reszta pozostanie w strefie naci-
skow, ktorym 1 tak jednostka poddawana jest nieustannie. W opisanym modelu zakta-
da sig, ze nie wszystkie zjawiska, wydarzenia i treci z otaczajacej rzeczywistosci
(zar6wno w rodzinie, jak i w $rodowisku szkolnym) sa wlaczane w doswiadczenie
jednostki. O tym, czy jednostka podejmie trud zmiany swoich struktur poznawczych
lub zachowania, decyduje jej aktywnos$¢ wiasna. Im bardziej osoba zaangazuje si¢
w dzialania, tym silniejszy wywieraja one wplyw na jej struktury psychiczne.
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W podobny sposob jednostka przyswaja kulturowe narzedzia strukturowania
doswiadczenia indywidualnego (Tyszkowa 1993, s. 6-15). Jesli zaangazuje ona
swoja aktywno$¢ w proces ich poznawania i przyswajania, moga one zmienic jej
sposob funkcjonowania. Je$li nie, pomimo zycia wsérdd okreslonych naciskow,
staja si¢ one malo znaczace dla jej rozwoju. Przyklady ilustrujace ten proces znaj-
dziemy w podrgcznikach psychologii rozwoju (np.: Bee 2004). Jednym z nich jest
sposob uczenia si¢ mowy przez bliznigta. Po pierwsze, zazwyczaj dtuzej pozostaja one
na poziomie komunikacji wlasnej niz dzieci z ciaz pojedynczych, ktére szybciej ko-
munikuja si¢ z opiekunami w ich jezyku. Po drugie, bardzo czgsto jezyka dorostych
uczy si¢ jedno z dzieci i ono przejmuje rolg tacznika. Inny przyktad dotyczy uczenia
si¢ jezykoéw. Pomimo zycia w kulturze anglojezycznej, dopdoki osoba tylko w bierny
sposob odbiera ten jgzyk i nie musi go ani rozumie¢, ani wykorzystywa¢ aktywnie, nie
bedzie go znac.
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Rys. 1. Model roli aktywnosci wtasnej w procesie uczenia si¢ (oprac. wlasne)

Opisany wyzej proces dotyczy takze przekazywania do§wiadczenia migdzy czton-
kami rodziny i spoteczenstwa. Nie tylko, Ze odbywa si¢ on poprzez nawiazany kon-
takt, ale wymaga jeszcze aktywnos$ci osoby uczacej si¢. Jesli jej nie ma, doswiadcze-
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nie, wartosci czy normy danej rodziny moga nie zosta¢ wlaczone w struktury psychiki
1 pozosta¢ ,,na zewnatrz” jej osobistego doswiadczenia. Zatem charakterystyczne dla
zaproponowanego ujgcia jest traktowanie procesu uczenia si¢ jako ciagu zmian zacho-
dzacych w systemie psychicznym, polegajacych na wlaczaniu doswiadczen wynoszo-
nych z wiasnej aktywnosci jednostki w srodowisku.

Czynniki hamujace funkcjonowanie systemu
sprzyjajacemu uczeniu si¢

Systemowe ujecie procesu uczenia si¢ dziecka wskazuje na wazne ze wzgledu na
wystepujace relacje obszary oddziatywan. Jednym z nich jest rodzina, drugim instytu-
cja, taka jak szkotla/przedszkole/ztobek itp. Natomiast trzecim $rodowiskiem jest §ro-
dowisko tworzone przez wlasna aktywnos$¢ jednostki w jej psychice. Kolejnym jest
kultura, ktora jest szerszym §rodowiskiem wptywajacym na kazde z wymienionych.

W kazdym z wyréznionych srodowisk edukacyjnych zauwazy¢ mozna inne zaréwno
zalozenia, cele, jak i metody pracy. Rodzice daza do socjalizacji dziecka w zakresie
wlasnych warto$ci, probuja przekaza¢é mu wiedze¢ o rodzinie oraz niezbedna wiedze
zyciowa, wazna z ich punktu widzenia. Ucza dziecko, na podstawie jakich wskazni-
kéw odrézniac sig od innych, a takze na podstawie jakich wskaznikow identyfikowaé
si¢ z wlasna grupa rodzinna.

Podmiot uczacy si¢ w glownej mierze zainteresowany jest realizacja wlasnych po-
trzeb rozwojowych, zwiazanych z procesem indywidualizacji oraz odseparowywania,
odrdzniania si¢ od innych. W zaleznosci od momentu sensytywnego (zob.: Bronfen-
brenner 1976) dziecko wykazywaé bedzie w specyficzny sposob aktywno$¢ wiasna
i cieckawo$¢ Swiata.

Natomiast §rodowisko zwigzane z instytucja uczaca ma na celu zsocjalizowaé
dziecko do okreslonego zbioru norm i zasad, nauczy¢ je funkcjonowania w ich obrgbie,
oraz przekaza¢ okreslony zakres wiedzy i umiejgtnosci, zarowno indywidualnych, jak
1 spotecznych, uzytecznych w dalszym procesie edukacji. Warto podkresli¢, ze zada-
nia stawiane przed nauczycielem czegsto moga powodowac konflikt pomiedzy praca
oparta na procesach indywidualizujacych pracg dziecka a praca oparta na procesach
wlaczajacych je do grupy, zwiazanych z konieczno$cia utylitarnosci i rezygnacji
z wlasnych potrzeb czy dazen. Konflikt ten, w obszarze jednej roli, poruszany byt
m.in. przez H.R. Schaffera (1994, s. 150-188). Innym wymiarem tego konfliktu we
wspomnianym wczesniej ujeciu wspolnotowym moze by¢ rola nauczyciela. Czgsto
przestaje on by¢ podmiotem interakcji, a staje si¢ jej przedmiotem albo katalizatorem
uruchamiajacym pewne procesy. W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze konflikt roli
nauczyciela nie jest jedynym w sytuacji edukacyjnej. Dziecko takze przezywa kon-
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flikt, nie tylko migedzy swoimi potrzebami, ale tez pomiedzy naciskami, ktérych do-
$wiadcza z dwoch innych (i czgsto bardzo r6znych) srodowisk (por. rys. 2).
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Rys. 2. Konflikty migdzy podmiotami kontaktu edukacyjnego

Ponizej opisano pie¢ wybranych zjawisk, ktore hamuja funkcjonowanie srodowisk

sprzyjajacych uczeniu si¢ w realiach polskiego systemu edukacyjnego. W obliczu wielu
problemow systemu edukacji w Polsce nie sa one kluczowe, ale ze wzgledu na swoje
konsekwencje — warte rozwazenia.

1. Jednym z gtéwnych czynnikow hamujacych tworzenie srodowisk sprzyjajacych

uczeniu si¢ dziecka jest brak synergii migdzy oméwionymi wyzej Srodowiskami
edukacyjnymi. Poza bowiem czg$ciami wspolnymi, ktorymi sa migdzy innymi
potrzeby uczenia sig, bliskosci, afiliacji, bezpieczenstwa i1 przynaleznosci do
grupy oraz generatywnosci w przypadku dorostych, mozna wskaza¢ obszary
rozlaczne, ktore sa przyczyna konfliktow migdzy uczestnikami interakcji wy-
chowawczych, powodujac czasem izolacj¢ lub wykluczenie jednego z podmio-
tow, albo koalicj¢ przeciwko niemu. Jako przyktad braku ciaglosci i synergii
miegdzy kontekstami edukacyjnymi mozna wskaza¢ roznice wartosci.

. Drugim wartym zauwazenia czynnikiem jest r6znica celow edukacyjnych i spo-

sobu ich weryfikowania. Nalezy tu wspomnie¢ o rezultatach badan zespotu
M. Dudzikowej (Dudzik, Wawrzyniak-Baszterda 2010), ktore wyraznie wska-
zuja na roznice i brak ciaglo$ci w obszarze oczekiwanych efektow ksztalcenia,
zarowno ze strony nauczycieli réznych pozioméw edukacyjnych, rodzicow, jak
i samych uczniow. Badania nad poszczegolnymi kompetencjami i umiejgtnoscia-
mi wskazuja na luki w obszarze ich ksztalcenia. Przytoczymy tu wyniki badan
nad umiejg¢tnosciami spolecznymi przedszkolakow i uczniow klas nauczania po-
czatkowego (Farnicka 2011, s. 35-43), rozwojem kompetencji poznawczych
i spotecznych dzieci w mtodszym wieku szkolnym (Uszynska-Jarmoc 2008,
s. 56-61) oraz badania dotyczace poziomu umiej¢tnosci jezykowych i matema-
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tycznych (Raport OBUT (http://www.obut.edu.pl, 2012). Wymienione prace
opisuja podobne zjawisko, polegajace na braku doskonalenia nabytych funkcji.
Dzieci sa uczone umiejgtnosci, natomiast potem nie rozwija si¢ ich zapomina-
jac, ze z czasem ani dziecko, ani rodzina nie sa w stanie same ich utrzymac na
odpowiednio wysokim poziomie.

. Wspomniany brak synergii przejawiajacy si¢ brakiem wspotpracy i réznice na
poziomie zoperacjonalizowanych i oczekiwanych efektow procesu uczenia sig
miedzy podmiotami sytuacji edukacyjnej (nauczyciele, rodzice, uczniowie) po-
woduje czgsto niewykorzystywanie ich potencjatu. I wlasnie ten proces ,,wy-
rzucania perel” mozna traktowac jako trzeci czynnik hamujacy uczenie sig.
Osoby zaangazowane w tg sytuacje zamiast wspolpracowaé, przygotowywac si¢
i stara¢ si¢ wykorzystac jak najlepiej czas, ze wzgledu na brak komunikacji, lub
brak rozpoznania problemu przyjmuja pozycj¢ wycofania (aby przezy¢ mp. do
konca roku), walki (ja mu pokaze, udowodnie mu, ze sie myli) lub rywalizacji
(zobaczymy, co powie, gdy...). O trudnosciach z wykorzystaniem potencjatu ro-
dzicéw 1 izolacji migdzy nimi a nauczycielami pisala M. Nyczaj-Drag (2010,
s. 92-99). Niewykorzystanie wzajemnego potencjalu powoduje, ze rodzice,
uczniowie czy nauczyciele w obliczu klopotow i trudnos$ci pozostaja samotni,
czesto z poczuciem niepowodzenia. I wtedy zamiast skoncentrowaé si¢ na
dziataniu i stwarzania warunkoéw do rozwoju, czyli pokonywania trudnosci,
skupiaja si¢ na obronie swych pozycji czy racji. Na przyktad rodzice, ktorzy
zamiast wspotpracowaé z nauczycielami, czy traktowac ich jako zyczliwych
ekspertow w rozwijaniu mozliwosci dziecka (w tym takze swoich umiejetnosci,
np. wychowawczych), szukaja pomocy u innych specjalistow (musze szukaé
ekspertow), wysylajac dziecko na inne zajgcia (tam go juz niczego nie nauczq,
musi uczy¢ go ktos inny) lub w najgorszym wypadku wchodzac w koalicjg prze-
ciwko instytucji czy konkretnemu nauczycielowi (nic nie moge zrobié, to cho¢
mu krwi napsuje).

. Nastgpnym czynnikiem, na ktory warto zwrdci¢ uwagg, jest idea nauczania i etos
pracy nauczyciela, zaadaptowane w naszym systemie edukacji i spoteczenstwie.
Analiza poréwnawcza systeméw edukacyjnych funkcjonujacych we wspolcze-
snym $wiecie wskazuje, ze w réznych systemach potozono nacisk na odmienne
obszary rozwoju ucznia i przyjeto odmienne punkty odniesienia w ocenie efek-
tow ksztatcenia. Niektore z nich zwracaja uwage na ulegto$¢ ucznia wobec na-
uczyciela, inne przywiazuja duza wage do aktywnos$ci ucznia i rozwoju jego in-
dywidualnos$ci, jeszcze inne promuja zewnetrzna oceng efektéw ksztalcenia,
i jej podporzadkowuja pracg ucznia w szkole. Szczegolnie interesujace s trzy
konfiguracje systemow szkolnych, a mianowicie wschodnioazjatycka, skandy-
nawska oraz anglosaska. W konfiguracji wschodnioazjatyckiej organizacja pro-
cesu edukacji skoncentrowana jest na $cistym uregulowaniu wielu kwestii, za-
czynajac od regulacji systemowych, po instrukcje w zakresie prowadzenia lekcji
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i tworzenia $cistego systemu egzamindw. Warto doda¢, ze w tej konfiguracji
podkreslana jest warto$§¢ edukacji poprzez presj¢ osiagni¢é, wywierang na
uczniach, rodzicach i nauczycielach. I cho¢ edukacja jest prowadzona w grupie,
stawia si¢ w niej na indywidualne osiagniecia jednostek. W drugiej konfigura-
cji, skandynawskiej, podstawa dziatania jest wspotpraca i tworzenie optymal-
nych warunkéw do indywidualnego rozwoju w grupie rowiesniczej. Oznacza to,
ze przez wiele lat uczniowie nabywaja podstawowe 1 wyzsze kompetencje
w danej grupie, bez presji na osiagnigcia indywidualne. Szkoly maja szeroki za-
kres autonomii. W tym typie kultury pedagogicznej etos nauczyciela jest wyso-
ki. W modelu anglosaskim natomiast instrumentami zapewniajacymi wysoka
jako$¢ ksztatcenia sa testy i procedury edukacyjne. Szkoty pracuja w oparciu
o dobra baze dydaktyczna i sukcesywnie rozbudowywane programy nauczania.

W tym miejscu nasuwa sig¢ pytanie o to, jaki system edukacyjny funkcjonuje we
wspolczesnej Polsce. Otdz przyjety sposob ewaluacji postgpow ucznia na kolejnych
etapach edukacji wskazuje na probg przeniesienia na nasz grunt modelu anglosaskie-
go. Natomiast status i odpowiedzialnos¢ nauczyciela (przecigtna ptaca, brak odpowie-
dzialnosci za proces nauczania) jest przeniesiony z modelu wschodnioazjatyckiego.
Problemem jest nie tylko pomieszanie r6znych modeli, ale i brak refleksji nad polski-
mi tradycjami edukacyjnymi, oczekiwaniami srodowiska nauczycieli i rodzicow. Klu-
czowe staje si¢ pytanie, czemu w adaptacji i kreacji obecnej filozofii nauczania pomi-
nigto bardziej nowoczesne wzorce.

O wadliwym funkcjonowaniu obecnego systemu $wiadcza wyniki badan nad
umiejgtno$ciami kluczowymi, takimi jak kreatywnos$¢ czy samodzielnosé. O stabym
wykorzystywaniu podstawowej wiedzy w dziataniach odbiegajacych od schematycz-
nych na poziomie klas [IV-VI i szkoét gimnazjalnych mowil M. Piotrowski, referujac
wyniki Raportu z badan osiqgnie¢ edukacyjnych dzieci i mlodziezy (2012). Wskazy-
wat on, Ze ograniczanie si¢ z wykorzystywaniem wiedzy do sytuacji znanych i prze-
widywalnych (poziom G1 w podstawie programowej) i rezygnacja z jej aplikacji do
sytuacji nowych (poziom G2 i G3 w podstawie programowej), jest trudne zaréwno dla
ucznidéw, jak i nauczycieli, ktorzy, obawiajac si¢ niepowodzenia, zbyt dtugo skupiaja
si¢ na pierwszym zadaniu, utrwalajac znana (i nudna juz) wiedzg.

Ograniczona zdolno$§¢ mtodych ludzi do planowania, kontroli i zmiany swojego
zycia, oraz niedostatki myslenia niezaleznego stanowia na finiszu systematycznej
edukacji podstawe do refleksji nad efektywnoscia aktualnego systemu edukacyjnego
(Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 240-260). Wyniki badan dowodza, ze zaledwie co
trzeci student pedagogiki jest w pelni zaangazowany w swoja edukacj¢ i funkcjonuje
W sposOb autonomiczny i tworczy (Kozerska 2011, s. 107-121). Zaangazowanie w na-
uke, pilnos¢ i obowiazkowos¢, a zarazem zewnatrzsterownos¢ przejawia okoto 35%
badanych. Brak zaangazowania i odczucie przymusu do nauki ujawnia az 36% bada-
nych. Z powyzszych danych wynika, ze zaledwie co trzeci badany jest aktywny
w zdobywaniu wiedzy i nabywaniu nowych umiejgtnosci. Zatem obecny system edu-
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kacyjny nie sprzyja ksztattowaniu postaw autokreacji u ucznidow i nie przygotowuje
ich do czuwania nad wlasnym samodoskonaleniem w ciagu zycia. Nie uczy rozwia-
zywania sytuacji problemowych. Nie mozna odrzuci¢ przypuszczenia, ze jest to nie-
oczekiwany i niepozadany skutek $cistej kontroli, przyjmujacej postaé¢ tzw. egzami-
néw zewnetrznych (Erdogan, Giorgetti, Cifcili 2011, s. 224-228).

Badania M. Dudzikowej i jej zespotu wskazuja na przezywanie przez uczniow ko-
lejnych etapow edukacyjnych jako pozbawionych sensu i celu oraz obrazuja procesy
wykorzenienia ze Srodowiska oraz traktowaniu przedmiotowo kolegéw i kolezanek
(Bochno 2011, s. 77-84).

Modele wspierajace tworzenie Srodowiska
sprzyjajacego uczeniu si¢

Warunki sprzyjajace tworzeniu S$rodowiska wspierajacego proces uczenia si¢
przedstawiamy na przyktadzie dwoch modeli. Jest to model Culturaly Relevant Peda-
gogy (Brown-Jefty, Cooper, 2011, s. 65-84), ktory testowany i dyskutowany jest juz
od wezesnych lat 90. Model drugi stanowi brunerowskie podejscie do edukacji (Bruner
2006). To, co taczy obie propozycje, to zatozenie o synergii sSrodowisk edukacyjnych
1 wspotpracy migdzy nimi, opartej na zaufaniu. Oczywiscie mozna tu wspomnie¢ sys-
temy edukacyjne przywotane juz wczesniej (orientacj¢ skandynawska, wschodnio-
azjatycka i anglosaska), czy takze rozwiazania proponowane na przyktad przez szkolg
Elkonina, Montessori i innych. Ponizej zostaty opisane dwie propozycje.

W modelu zwanym Culturally Relevant Pedagogy (CRP) wskazuje si¢, ze eduka-
cja jako system ma istotny zwiazek ze srodowiskiem (Brown-Jeffy, Cooper 2011).
Jego adekwatna diagnoza obrazuje najwazniejsze zasoby, atuty i wyzwania stawiane
przed instytucjami edukacyjnymi. Model oparty jest na pigciu niezaleznych, ale i nie-
zbywalnych elementach.

Pierwszy zaklada identyfikacje tozsamos$ci podmiotéw edukacji i ich oczekiwa-
nych kulturowo osiagnig¢. Priorytetem jest tu wlaczanie dziedzictwa kulturowego
uczniow 1 ich spotecznos$ci lokalnej w program edukacyjny oraz tworzenie pozytywnej
kultury, nie tylko wokét edukacji. Drugim filarem prezentowanego podejscia jest
stworzenie zasad sprawiedliwego oceniania i réwnego dostgpu do wiedzy. Chodzi nie
tylko o dyspozycje nauczycieli, ich zaangazowanie, ale takze o usankcjonowany
prawnie réwny dostep, rdwne szanse i rOwne wymagania wobec uczniow w danym
zakresie. Trzeci element dotyczy uwzglednienia potencjalu rozwojowego uczniow
poprzez uzywanie narzedzi i sposobow pracy adekwatnych do ich rozwoju i psycho-
logicznych potrzeb. Dotyczy to zardowno wypracowywanych przez nauczycieli ade-
kwatnych stylow i technik uczenia, jak i umiejgtnosci dotyczacych motywowania,
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angazowania, wspOlpracy i komunikacji. Nastepny filar dotyczy filozofii edukacji,
przejawiajacej si¢ w podejsciu holistycznym do cztowieka. Uczenie ,,catego dziecka”
zawiera program wspierania rozwoju i umozliwienie przenoszenia wiedzy poza szko-
¢, pokazujac jej uzyteczno$¢ w budowaniu mostéw miedzy srodowiskiem szkolnym,
domowym i lokalnym. Przejawia si¢ ono w tym, ze celem edukacji sa przede wszyst-
kim umiejetnosci kulturowo uznane za rozwojowe, czyli na przyktad komunikacji,
radzenia sobie z emocjami, czy organizowania i planowania wspotpracy. W tym kon-
tekscie przekazywana jest stosowna wiedza oraz oceniane sa jej postepy. Ostatni ele-
ment dotyczy budowania relacji i atmosfery w szkole i klasie. Relacje migdzy nauczy-
cielami i uczniami maja by¢ dwustronne i nacechowane troska dorostych o rozwdj
i dobro dziecka oraz o rozwoj spotecznosci klasowej. Taka troska wymaga kooperacji
migdzy uczestnikami sytuacji edukacyjnej — uczniami i nauczycielami. Ucznidw, wraz
z ich rodzicami, traktuje sig¢ jak réwnorzednych partneréw. Zaktada si¢ swoiste, realne
(a nie tylko postulowane) przymierze edukacyjne na rzecz przysztego pokolenia. Bu-
dowane jest ono na bazie otwartosci i zaufania. Taka relacja stawia nauczycieli w roli
ekspertow nie tylko w zakresie proceséw grupowych zachodzacych w klasie, ale takze
w zakresie wiedzy o rozwoju i wychowaniu.

Model proponowany przez S. Brown-Jeffy i J.E. Coopera (tamze) jest propozycja
uwzgledniajaca zachodzace zmiany w Srodowisku. Zaprezentowane przez autoréw
zatozenia wskazuja na postfiguratywny wzor relacji miedzy uczestnikami interakcji
edukacyjnej. Szkota jawi sig jako instytucja sprzymierzona z rodzicami i spoleczno-
$cig lokalna na rzecz dziecka. Autorzy wskazuja takze na mozliwo$¢ realizowania
funkcji nowoczesnej edukacji, ktora jest wlaczanie potrzeb psychologicznych w sys-
tem edukacyjny (Wlodarski 1998). Realizowanie tego celu czyni szkole realnym miej-
scem doskonalenia funkcji 1 aktywnosci, jakimi sa nauczanie i uczenie si¢. W takim
ujeciu odchodzi si¢ od operacjonalizowania wiedzy jako wskaznika sukcesu eduka-
cyjnego i stawia si¢ na umiejgtnosci, ktore sa przejawem zinternalizowanej wiedzy
1 praktyki.

Inna propozycja tworzenia srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢ jest psychokultu-
rowe podejécie do edukacji J. Brunera (2006, s. 29—68). Autor opisal je w postaci
dziewigciu zasad. Opieraja si¢ one na zalozeniu i uznaniu, ze kazda instytucja ma
1 zawsze przyjmie swoj punkt widzenia (zasada perspektywizmu). Kazda z instytucji
edukacyjnych ma swoje ograniczenia, wynikajace z réoznych czynnikéw i uwarunko-
wan spoteczno-historycznych, a takze osobistych. Zasada ta wskazuje zatem na koniecz-
nos¢ nie tylko uznania, ale i rozpoznania sfery najblizszego rozwoju, zarbwno uczniow,
jak 1 nauczyciela, czy instytucji (zasada ograniczen). Trzecia wskazowka jest uznanie
zasady konstruktywizmu. Przyjmujac ja, zakladamy, Zze rzeczywisto$¢ jest stanem
zastanym, lecz od momentu wejscia w nig uczestnikow interakcji zaczyna by¢ na
nowo tworzona. Zatem jej ksztalt jest wynikiem dziatania uczestnikow edukacji, 1 to oni
ponosza odpowiedzialnos$¢ za jej stan. Nastgpna zasada, powiazana z poprzednia (za-
sada interakcjonizmu), kladzie nacisk na uwzglednienie procesé6w komunikacyjnych
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i konsekwencji interakcyjnych naszych dziatan. Wigkszo$¢ z nich bedzie mialo swoje
konsekwencje, ktore powinniSmy umie¢ rozpoznawac i przewidywac przed inerakcja,
w jej trakcie lub po niej. Kolejna zasada, zwana zasada eksternalizacji, dotyczy efek-
tow dziatan, ktore powinny by¢ wspolnotowe. Zawsze gdy powstaje co§ nowego, to
ma to materialne, spoteczne lub psychiczne konsekwencje dla otoczenia zewngtrzne-
go. Szosta zasada jest zasada instrumentalizmu. Nakazuje ona, aby kazdg aktywno$¢
rozpatrywac zarowno w kategoriach jednostkowych (personalnych), jak i spotecznych
(grupowych). Zasada ta podkres$la konieczno$¢ istnienia celu wspdlnie podejmowa-
nych dziatan. Cel ten winien by¢ zoperacjonalizowany dla réznych pozioméw struktury
spotecznej (jednostkowego, grupowego, makrospotecznego). Jego istnienie jest wa-
runkiem rozbudzenia motywacji.

Trzy ostatnie zasady dotycza organizacji procesu uczenia si¢. Po pierwsze J. Bruner
zaklada, ze edukacja zawsze jest oparta na instytucjach, rowniez ta nieformalna. Po-
przez t¢ zasadg (instytucjonalizacji) wskazuje on, Ze spoteczenstwa potrzebuja zin-
stytucjonalizowanych miejsc i zinstytucjonalizowanych form ksztalcenia oraz testo-
wania jego wynikéw. Nastepne zasady dotycza efektow ksztatcenia i kryteriow ich
oceny. Pierwsza z nich mowi o koniecznos$ci budowania tozsamosci ucznia i jego po-
czucia wlasnej wartosci. M. Dudzikowa parafrazujac t¢ zasadg, wskazata, ze tworzenie
fenomenu ja w do$wiadczeniu jednostki warunkuje jej poczucie sprawstwa, a zatem
przyczynia si¢ do aktywnosci ucznia (Dudzikowa, Wawrzyniak-Baszterda 2010). Za-
tozenie o konieczno$ci rozwijania i budowania narracyjnego podejscia do ja, wskazuje
na nieustanny proces stawania si¢ ja. Byloby dobrze, aby uczniowie umieli wykorzy-
stywac ten konstrukt w ocenie swoich zachowan, osiagni¢¢ czy w planowaniu celow,
poniewaz to dzigki wykorzystywaniu naszego narracyjnego ja jesteSmy w stanie zro-
zumie¢ wlasne sprawstwo i odpowiedzialnosc.

Podsumowanie i konkluzje

Wplyw szerokiego kontekstu socjokulturowego na proces organizowania edukacji
jest niepodwazalny. Zmiany we wspotczesnym swiecie wymagaja, aby jednostki doro-
ste byly w pelni dojrzate i umiaty uczy¢ si¢ przez cale zycie. Modele, ktore sprzyjaja
takiemu rozwojowi, zakltadaja symetryczna relacje ,,ja—§wiat”. Potrzeby i zdolno$ci
jednostki oraz wymagania spoteczne, traktuje si¢ jako catos¢, ktora rzadzi zasada jed-
nosci. Takie ujecie cztowieka, podkresla jego poczucie sensu, godnos¢ oraz koniecz-
no$¢ ustawicznego przekraczana wilasnych ograniczen. Konieczno$¢ ta jest konse-
kwencja wymogow zycia i osadzenia w kulturze. Warto$ci obecne w obu modelach
koncentruja si¢ na odpowiedzialno$ci za wilasne zycie, za drugiego czlowieka oraz
losy spotecznosci, srodowiska naturalnego oraz globalnie — za losy $wiata.
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Przedstawione modele tworzenia srodowisk sprzyjajacych uczeniu sig opieraja si¢
na procesach zaangazowania, aktywnosci, tworczosci oraz refleksyjnosci. Warto za-
uwazy¢, ze refleksyjnos¢ nie jest traktowana jako cel czy warto$¢, ale przede wszyst-
kim jako proces nieustannie wykorzystywany w uczeniu sig.

Zaproponowane podejscia postuluja respektowanie zasad umozliwiajacych two-
rzenie elastycznego systemu edukacji. Zwraca si¢ uwagg na ograniczenia zwigzane
z kulturg $rodowiska i przyjetymi zalozeniami na temat nauczania i uczenia si¢. Jezeli
uwzgledni si¢ np. brak dialogu mi¢dzy instytucjami, to do takiej sytuacji mozna dosto-
sowa¢ odpowiednie dzialania. Kulturowa analiza i diagnoza $rodowiska zakladaja
mozliwo$¢ pokonania ograniczen poprzez podjgcie specyficznych dziatan. Ta umiejet-
nos¢ wedhug kryteriow J. Brunera lub CRP jest kluczowa powinno$cia 0sob zajmujacych
si¢ edukacja. Przyktadem wykorzystania ograniczen i stworzenie z nich czynnikow roz-
woju edukacji jest na przyktad finski system edukacji oparty na regule ,,mniej znaczy
wigcej”. Niewielka liczba ludnosci, surowy klimat i stosunkowo maty obszar kraju — te
czynniki wykorzystano do stworzenia systemu edukacji, ktory od lat w migdzynarodo-
wym badaniu oceny wiedzy i umiejetnosci uczniow znanego jako PISA (Programme for
International Student Assessment) uwazany jest za jeden z najlepszych.

Zarowno w modelu CRP, jak i w podejsciu brunerowskim mozna zauwazy¢, jak
wazna jest idea sprawstwa, wspotpracy i refleksji. Te trzy procesy mozna nazwaé
kulturowym praxis szkolnej terazniejszosci i przysztosci. Koncentruje si¢ ono na bie-
zacym doswiadczeniu ucznia i umozliwia wykorzystanie go jako materiatu do pracy.
To wlasnie uczen i jego doswiadczenie stanowia przestanke doboru wiedzy, a jego
mozliwosci poznawcze wymuszaja korzystanie z odpowiednich instrumentow dydak-
tycznych (zob.: Dudzikowa, Wawrzyniak-Baszterda 2010; Tyszkowa 1990). Przy
takich zalozeniach oczywiste wydaje si¢ wprowadzenie tresci odnoszacych sig¢ do
umiejgtnos$ci komunikacji, radzenia sobie z emocjami czy organizowania i planowa-
nia. Przygladajac si¢ wartosciom w demokratycznym $wiecie, ktory bazuje na wspot-
pracy i zaufaniu, konieczne wydaje si¢ nabycie postawy asertywnej i zdobycie umie-
jetno$ci pracy i oceny zarowno indywidualne;j, jak i zespolowej. Przy tak roztozonych
akcentach miernikiem jakosci pracy szkoty czy innej instytucji wspierajacej proces
uczenia si¢ jest zatem wzbudzone poczucie sprawstwa i refleksyjnosci wérdd uczniow
1 nauczycieli, a takze wspotpraca prowadzona w klimacie zaufania do siebie i do in-
nych oraz rozpoznania wlasnego potencjalu — zasoboéw i ograniczen, autonomii i po-
czucia sprawstwa.

Zaproponowane modele sa w swoich zalozeniach wysoce humanistyczne i podkre-
slaja wyjatkowy charakter nie tylko procesu uczenia sig, ale i interakcji edukacyjne;.
W jaki sposéb mozna zmieni¢ szkolg, aby spelniata zalozenia instytucji sprzyjajacej
uczeniu si¢? Jednym z rozwiazan jest przyjgcie, czy przetworzenie, ktorego$ z zapro-
ponowanych modeli, ale takze oparcie funkcjonowania instytucji edukacyjnych na
strukturze odpowiedzialnosci. Przyjrzenie si¢ strukturze odpowiedzialnosci sprawi, ze
oceniane efekty dziatan pedagogicznych i psychologicznych bgda zwiazane z osobami
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i nadadza uczestnikom relacji edukacyjnych podmiotowy i osobisty charakter, a nie
przedmiotowy.

Zatem czym jest, albo czym moze by¢ demokratyczna, ponowoczesna instytucja
sprzyjajaca uczeniu si¢? Odpowiedz dotyczy miejsca, w ktérym na bazie réznych
tresci o $wiecie, w bezpiecznej relacji pomaga si¢ dzieciom i mlodziezy (a takze i do-
rostym) budowa¢ wtlasna tozsamos$¢. Wspolczesna tozsamos¢ nie tylko oparta jest
na wiedzy o sobie i innych, ale rowniez wymaga nicustanne] refleksji, dzigki ktorej
jednostka odpowiada sobie na pytania: ,kim jestem w otaczajacym mnie $wiecie?”,
jakie sa moje prawa?”, ,jakie ograniczenia?”. Na podstawie odpowiedzi na te po-
wstaje podloze do odpowiedzialnosci za siebie i grupg spoteczna, w ktorej jednostka
zyje. Inaczej méwiac, instytucja sprzyjajaca uczeniu si¢ to miejsce w przestrzeni
i czasie, w ktorym osoba stosownie do swoich mozliwosci gromadzi wiedzg si¢ o so-
bie i innych w trakcie zaplanowanych sytuacji edukacyjnych. Jednak samo do§wiadcza-
nie i uczestniczenie nie wystarczy.
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Creating environment that supports learning
— analysis of chosen factors

The article concerns the necessity of changing the model of learning. It indicates sensitive issues in
the teacher — student relationship and refers to modern educational models (e.g. Brunner, Cultural Rele-
vant Pedagogy). The article focuses on finding sensitive issues and proposes courses of action which
could enable new and adequate functioning of teaching organizations. The proposed solution is systemic
taking responsibility by post-modern institutions for developmentally oriented system of education. The
conclusions based on the analysis concentrate on the concept of learning, the content of what ought to be
taught and factors impeding and supporting implementation of changes.

Keywords: educational environment, the process of learning, factors impeding and supporting learning
process



