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Summary
PERSONAL KNOWLEDGE AS A TURNING POINT IN TEACHING THEORY AND PRACTICE

The article presents the students’ personal knowledge as a crucial element of the learning and
teaching process. The discovery of personal knowledge by psychologists caused a paradigmatic
turn in the theory of teaching. While the conceptions inspired by behaviourism do not take
into consideration the personal knowledge and notice/see only the public knowledge assigned
by the formal curriculum and textbooks, the constructivist conceptions place personal knowl-
edge very high among the factors significant for the learning process. However, its status is still
controversial as far as we treat it not only as a starting point for learning but as a final point
determining personalisation of new knowledge as well. To explain this mechanism, the author
uses the notions of ,,a mental gentling of the public knowledge” and ,a cognitive partnership”.
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Wiedza w szkole, powszechnie kojarzona jest z programem nauczania, pod-
recznikami i przekazem nauczyciela, czyli tym, co do nauczania wnosi instytucja.
Ja skupiam sie na tym, co do procesu uczenia sie¢ wnosi uczen. Ten uczniowski
wklad traktuje jako zasadniczy dla rozumienia, co dzieje sie na lekcjach, ale tez
tego, jak mozna zmienia¢ jako$¢ edukagji.
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O czym jest dydaktyka?

Teorie dominujace w polskiej w dydaktyce ogélnej skoncentrowane sg na
procesie nauczania. Dydaktyke zdefiniowano w nich jako dyscypline, ktorej przed-
miotem jest proces nauczania—uczenia sie, co sytuuje uczenie sie w pozycji pro-
stego skutku nauczycielskich czynnosci. Przez dtugi czas w naukach o edukagji
szkolnej ta perspektywa byla traktowana jako obowigzujgca i jedyna stuszna
naukowo, a i obecnie jej popularno$¢ jest znaczna. Bezdyskusyjnie przyjmo-
wane jest w niej zalozenie, ze prawidlowa nauczycielska aktywnos$¢ (w praktyce
jest to zgodnos¢ z konspektem lub konspektopodobnym zamystem nauczyciela)
pozwala osiggna¢ zaplanowane cele przy spetnionym warunku pilnosci ucznia.
Podobnie jak w przypadku proceséw technologicznych przyjmuje sie, ze odpo-
wiednie czynnoS$ci prowadzg do zaplanowanego produktu.

W tej perspektywie dydaktycznej ksztalcenie nauczycieli zorientowane jest na
projektowanie lekcji przez ustalaniu sekwencji bodZcow (czynnos$ci nauczyciela)
i przypisanych im reakgji uczniow. Uwaga dydaktykow akademickich i nauczycieli
skupiona jest na metodach nauczania i zbieznosci jego efektow z zalozonymi
celami, a nie na procesach dziejgcych sie w umysle ucznia.

Separacyjna tradycja ignorowania umysfowych zasobéw
uczniowskich tak na poziomie teorii dydaktycznej, jak i w szkolnej codzien-
nosci nauczania, jest wyrazem gteboko zinternalizowanych, ale niewyrazanych
explicite (bo traktowanych jako oczywiste, wiec niewymagajace wskazywania) zato-
zen o odrebnosci i niezalezno$ci wiedzy osobistej i wiedzy publicznej (tu: szkol-
nej). Stad tez ustalone odgérnie tresci ksztatcenia utozsamiane sg jednoznacznie
z wiedza warto$ciowa i sytuowane poza mozliwym kwestionowaniem, a uwaga
dydaktykéw koncentruje sie na metodach ich opracowywania. Psychologicznym
zrodtem zatozen separacyjnych jest przede wszystkim behawioryzm, czesto ujmo-
wany w splyconej i metodologicznie znieksztalconej postaci (Klus-Stanska 2010).
Dla behawioryzmu odrebnos¢ srodowiska zewnetrznego jako Zrédta bodzcéw
i wzmocnien od obiektu oddzialywan byta bezdyskusyjna.

Od separagji do interakgji

W nierelacyjnym rozumieniu edukacji przyjmuje sie obraz wiedzy publicznej
jako istniejgcej poza uczniem w postaci gotowej do nieodksztatconego przeniesienia
do jego umystu. W ten spos6b wiedza publiczna ma by¢ multiplikowana,
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a za optymalny przyjmuje sie efekt: ,taka sama wiedza w kazdym umysle”. To
uzasadnia okreslone konceptualizacje licznych elementéw dydaktycznych, jak na
przyktad nadawanie kierowniczej roli nauczyciela rangi niezbednosci, dominacja
frontalnego nauczania, traktowanie modelu ogniw dydaktycznych jako dowo-
dzacego relacji przyczynowo-skutkowej miedzy nauczaniem i uczeniem sie itd.
Chociaz niewatpliwie dydaktyka skoncentrowana na wiedzy publicznej sta-
nowita wazny krok w rozwoju tej subdyscypliny pedagogicznej, jednak igno-
rowanie wiedzy osobistej uczniow zadecydowato o jej licznych ograniczeniach
(Klus-Stanska 2010), prowadzac do zastoju w catej dydaktyce ogdlne;j.
Impulsem dla zmiany, a na swiecie zZrédiem radykalnego zwrotu w obszarze
myslenia o nauczaniu i uczeniu sie, stal sie konstruktywizm (Gotebniak 2005)
zardbwno w swojej wersji rozwojowej (Piaget 1966, 1992), jak i socjokulturowej
(Bruner 1960,1978; Wygotski 1989). Teorie formutowane na jego gruncie wyeks-
ponowaly znaczenie wiedzy osobistej w procesach poznania i rozumienia $§wiata.
Konstruktywizm znosi catkowicie model separujacy wiedze w umysle ucznia
od tej, ktorg szkota przeznacza do opracowywania na lekcjach. Przyjmuje sie w nim
zalozenie, ze te dwa zakresy wiedzy nie sg od siebie niezalezne. Jednostka nie ma
bezposredniego, ,,czystego”, dostepu do wiedzy publicznej (czymkolwiek mialoby
to by¢); odczytuje ja zawsze z perspektywy wlasnej biografii poznawcze;j. Tresci,
pojecia, strategie dziatania, wartos$ci pochodzace z zaje¢ szkolnych sa w procesach
odbioru filtrowane i zmieniane z uzyciem zgromadzonych przez ucznia doswiad-
czen poznawczych. Dodatkowo 6w proces filtracji i rekonstrukgji jest pod wpty-
wem kontekstu sytuacyjnego, na ktéry sktada sie rozpoznawanie przez ucznia
sytuacji w klasie, klimat lekcji, cechy nauczyciela i jego komunikatow, sygnaty
plynace z ciata ucznia i inne elementy warunkéw, w ktérych uczen sie znajduje.
Relacje zachodzace miedzy wiedzg osobistg uczniéow a dekretowang progra-
mem wiedzg publiczna, opisywane sg przez konstruktywistéow jako dynamiczne,
silnie wspotzalezne, interferujgce, a budujacy je kontekst jako ztozony, wrazliwy
na detale i uwikiany w szereg elementéw ,niewidocznych” na lekgji.
Konstruktywizm zawiera wiec sprzeciw wobec ujmowania i analizowania
uczenia sie jako wyniku nauczania oraz pomijania jego kontekstu zaréwno w pla-
nie najblizszego otoczenia i biografii jednostki, jak tez w planie systemowo-histo-
rycznym. To gleboko zmienifo myslenie o nauczaniu i dydaktyce'.

W tym tekscie zajmuje sie koncepcjami wiedzy osobistej w dydaktyce, majgcymi swoje
zrodta w psychologii, ale trzeba pamieta¢, ze konstruktywistyczny zwrot dydaktyczny ma réwniez
swoje zrodia w innych naukach (np. socjologii czy antropologii), a przede wszystkim w filozofii.
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Jezyk kontekstem racjonalnosci dydaktyki

Czynnikiem o znaczacym wplywie na przebieg proces6w nauczania jest
kontekst ,zaklety” w jezyku programu i metodyki. Zalozenia wykluczajace wie-
dze osobistg uczniéw z pola zainteresowania dydaktyki i ekskluzywnie taczace
termin ,wiedza w szkole” wytacznie z treSciami ksztalcenia, sg bardzo silne.
Wyrazaja sie nawet w stabilnych zwiazkach frazeologicznych i wytwarzanych
przez nie rozwigzaniach metodycznych opartych na nieustannej werbalnej
aktywnosci nauczyciela i kierowaniu uczniami krok po kroku. Te frazeologiczne
struktury sg na tyle uporczywe, ze mozna je okresli¢ mianem perseweracji
metodycznej.

We frazeologicznych powszechnie podzielanych automatyzmach nauczyciel
zawsze ,wiedze przekazuje”, ,zapoznaje ucznia z wiedzg”, ,ksztaltuje pojecia”,
a uczen ,wiedze przyswaja”, ,zapoznaje sie z nig”, ,zapamietuje i utrwala”.
Okreslenia takie, jak ,,nauczyciel rekonstruuje wiedze uczniéw”, ,,bada rozumowanie
uczniow”, ,tworzy warunki do odkrywania wiedzy”, ,uczen wytwarza wiedze” itd.
brzmig w akceptowanej tradycji jezykowej nienaturalnie i obco. Leksyka taka
jak: ,nauczyciel przekazuje, zapoznaje, ksztattuje, wdraza / uczen zapoznaje sie,
utrwala, nazywa, wymienia, przyswaja” obniza status wiedzy osobistej uczniéw,
wzmachniajgc przekonania nauczyciela, co do tego, czym jest nauczanie i ucze-
nie sie i co oznacza wartosciowa wiedza. Kierowanie mysleniem uczniéw, jego
ujednolicanie, egzekwowanie wiedzy w postaci werbalnej — to tylko niektore
nieuniknione charakterystyki lekcji wytworzonej przez takie dydaktyczne zasoby
leksykalne (por. Klus-Stanska 2017). Inne praktyki edukacyjne sa pochodna jezyka,
ktory wynika z uznania wartos$ci wiedzy osobistej: ,,nauczyciel organizuje, stwa-
rza warunki, wspiera, stawia problemy / uczen bada, projektuje, gromadzi dane,
sprawdza, eksperymentuje, uzasadnia”.

W kazdym z tych przypadkoéw rozumienie zdarzen na lekcji jest zupetnie
odmienne i to, co dla jednych nauczycieli jest dobrym nauczaniem, dla dru-
gich nauczaniem nie jest w ogoéle. Dlatego cho¢ dominacje niektorych koncepgji
mozna rozpatrywac jako dopracowanie wspolnego jezyka dydaktyki i nauczycieli
(Kruszewski 1993), trzeba pamieta¢, ze wytwarza to kolektywne nauczycielskie
,my”, ktére pozostaje nieeksplikowane, ale jest przezywane jako jedyny
sensowny wariant rzeczywistos$ci dydaktycznej, cow konsekwengji
pozostawia te koncepcje poza namystem i krytycznoscia.

Jezyk nie tyle opisuje rzeczywistos$¢, co jg wytwarza, gleboko penetrujac
praktyki kulturowe oraz sposoby ich rozumienia i interpretacji. Ta teza w naukach
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spofeczno-humanistycznych nie jest niczym nowym (Grzegorczykowa 1999;
Mackiewicz 1999; Sapir 1978; Whorf 1982). Tu przywotuje ja jedynie dla wzmoc-
nienia refleksji nad dydaktycznym statusem wiedzy osobistej uczniow.

Zwrot dydaktyczny

Wywotane konstruktywizmem zmiany w dydaktyce wida¢ w jej wielu obsza-
rach. Co oczywiste, nastgpifa wyrazna zmiana rozumienia znaczenia wiedzy oso-
bistej w procesach dydaktycznych, a takze relacji miedzy nia i wiedza, wynikajaca
z programu ksztalcenia.

Jednak kluczowe jest przesuniecie przedmiotu badan dydaktyki.
Wyraza sie to szczegélnie w odejsciu od ograniczania go do uczenia sie kiero-
wanego przez nauczyciela i poszerzeniu obszaru zainteresowan o liczne inne
zagadnienia. Naleza do nich takie nowo dostrzezone elementy procesu dydak-
tycznego, jak: przestrzen i rzeczy (Karwasz, Kruk 2012), uczenie sie réwiesni-
cze i mowa eksploracyjna (Barnes 1988), nieprzejrzysto$¢ oceniania szkolnego
(Szyling 2011), etyczne aspekty egzaminow (Groenwald 2011), kultura dydak-
tyczna (Klus-Stanska 2010), jezykowy obraz $wiata programoéw i podrecznikéw
(Wisniewska-Kin 2013) itd. Zaczeto badac¢ uczenie sie w szkole z uwzglednieniem
kontekstu spofecznego, historycznego, politycznego, instytucjonalnego, biogra-
ficznego. Nauczanie i program ksztalcenia nadal poddaje sie analizie, ale nie
w perspektywie normatywnej czy instrukcyjnej, ale interpretatywno-krytyczne;j.
Dobro, jakie w dotychczasowych zalozeniach bezdyskusyjnie oznaczata dydak-
tyczna oferta szkoly, wskazano jako problematyczne i kontrowersyjne. Po raz
pierwszy sformufowano pytanie, czy nauczanie jest konieczne dla uczenia sie,
albo — w wersji miekkiej — jak nalezy zredefiniowa¢ nauczanie, bo okazuje sie
pojeciem polisemicznym — w $wietle nowych uje¢ i wynikéw badan.

Wyrazna jest tez zmiana metodologiczna. Dotychczasowa dominacja pomiaru
i eksperymentu zostala otwarta na takie metody, jak etnografia lekcji (Kruszewski
1993; Karkowska 2005), badania w dziafaniu (Klus-Stanska 2013), analiza dys-
kursu podrecznikéw (Zalewska 2000), badania projektowe (Kruk 2008), analiza
semiotyczna przestrzeni (Nowicka 2010), brikolaz w wieloaspektowych analizach
dydaktycznych (Groenwald 2011; Sadon-Osowiecka 2009) i wiele innych.
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Niejednorodnos¢ wiedzy osobistej

Jednym z obszarow problemowych, ktéry pojawit sie z impetem teore-
tyczno-metodologicznym w dydaktyce, jest wtasnie wiedza osobista. Wiaza
sie z tym pewne nieporozumienia pojeciowe, bowiem wséréd badaczy, dekla-
rujacych konstruktywizm — koncept wiedzy osobistej bywa rozumiany gieboko
i wszechstronnie, ale bywa tez splycany i ,przykrawany” do dawnego modelu
dydaktycznego.

Wiedza osobista jest konstruktem zlozonym, dynamicznym i nieustannie
reorganizujacym sie. Nie jest synonimem wiedzy uprzedniej, gdyz moze by¢
uruchamiana takze na lekgji, na przyktad podczas samodzielnego rozwigzywania
probleméw. Przekracza zakres wiedzy potocznej, gdyz do samodzielnie odkrytych
lub zewnetrznych, ale spersonalizowanych jej zasobéw mogg naleze¢ elementy
wiedzy naukowej. Jest czym$ wiecej niz zbiorem informacji, poniewaz obejmuje
tez strategie poznawcze.

Niejednorodnos¢ wiedzy osobistej i jej potencjat wyrazaja sie w jej cechach
i strukturze. Typowe dla niej sg: nielinearnos¢, kontekstowos¢, elastycznosc,
dynamika i zr6znicowanie temporalne (wiedza z ,przedtem”, ale tez wiedza
niekierowana, uruchamiana ,tu i teraz”). A bogactwo struktury przejawia sie
w konglomeracie réznorodnych elementéw, sktadajacych sie na wiedze oso-
bista: informacje, fakty, pojecia, antycypacje, strategie rozumowania, pytania,
hipotezy, obrazy, techniki dziatania, wartosci, oczekiwania poznawcze, wraze-
nia cielesne itd.

Dydaktyczne statusy wiedzy osobistej ucznia

Wiedza osobista uczniéow daje sie odnalez¢ w trzech statusach w réznych
odmianach dydaktyki. Moze by¢:

1. nieobecna w teorii dydaktycznej / karana w praktyce szkolnej,

2. odkryta dla teorii dydaktycznej / nieobecna w praktyce szkolnej,

3. kluczowa w teorii dydaktycznej / kluczowa w praktyce szkolnej.

Pierwszy ze statuséw wytwarza dydaktyka mainstreamowa. Wigze sie to
z utozsamianiem wiedzy traktowanej jako wazna jedynie z programowymi
treSciami ksztatcenia. Tradycyjne ujecia dydaktyczne oparto na zalozeniu, ze
przed byciem nauczanym uczen nie dysponuje wiedza zwigzang z realizo-
wanym tematem, a ujawnianie wiedzy osobistej jest karane jako zaklécenie.
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Na tym przekonaniu zbudowane sg podreczniki i schemat lekcji. Konspekt
lekcji zorientowany jest zawsze tylko na wiedze publiczng i z zalozenia ma
doprowadzi¢ do ujednoliconej jej znajomosci przez wszystkich uczniow.
Ujednolicenie — to nie tyko zgodno$¢ merytoryczna, lecz uleganie dwém formom
nacisku. Sa to:

e tyrania formy (porzadek jezyka), gdy tak zwana poprawna odpowiedz
oznacza nie tylko zgodnos¢ tresci, ale tez oczekiwang ich ekspresje (uzy-
cie okreslonych stow, preferowanej formy gramatycznej, przewidzianych
przyktadow itd.)

e tyrania czasu (porzadek struktury), gdy regulatorem opracowywania
wiedzy jest przyjety arbitralnie rozktad materiafu i konspekt lekgji.

Wytwarza to praktyki, w ktorych wiedza osobista i jej zindywidualizowana
ekspresja staje sie elementem obcym, zbednym, a nawet destrukcyjnym. Jest
ignorowana i marginalizowana przez nauczycieli, ale bywa tez jawnie wygaszana
i eliminowana. Uczniowie szybko ucza sie ukrywac swoje nieprzewidziane przez
nauczyciela kompetencje, interpretacje, strategie dziatania i rozumowania (Klus-
Stanska 2000).

Odmienny status wiedzy osobistej dotyczy sytuacji, gdy badacze akademiccy
s3 nig zainteresowani, natomiast jest ona nadal nieobecna w praktyce, cho¢ juz
niezwalczana. Odkryta dla teorii, zyskuje w szkole co najwyzej status ,sympa-
tycznej ciekawostki”.

Tymczasem nieustanne kierowanie czynno$ciami uczniéw, wyrazajace sie
w nadreprezentacji nauczycielskich komunikatéw i instrukcji w czasie lekgji,
nierzadko stanowi — jak obecnie wiadomo — nie zrédlo uczenia sie uczniow, ale
jeden z jego gtownych inhibitoréow.

Konstruktywizm pozwolit dostrzec, ze naiwne prekoncepcje nierzadko utrud-
niajg rozumienie poje¢ naukowych, ale ujawnit tez potencjal poznawczy i wie-
dzotworczy laikow?. Oba te watki (bfedy wynikajace z naiwnych przedzatozen
i osobisty potencjat kognitywny) sg intrygujace z dydaktycznego punktu widzenia.

2 Cho¢ na $wiecie badania naiwnych teorii s3 prowadzone we wszystkich grupach wiekowych
i na r6znych poziomach edukacji, w Polsce zainteresowali sie nimi niemal wylacznie pedagodzy
wczesnej edukacji. Wyeksponowali orientacje badawczo-eksploracyjng dzieci, zwrécili uwage
na wysokie, ignorowane przez system o$wiatowy, szkolne kompetencje dzieci u progu szkoty
(Murawska 2004), badali dzieciece koncepcje $wiata przyrodniczego (Rybska 2017) i spotecznego
(Wisniewska-Kin 2013) oraz dzieciecy filozoficzny potencjat refleksyjny (Szczepska-Pustkowska
2011). Powstaly empiryczno-teoretyczne opracowania wiedzy osobistej dzieci w kontekscie
edukacji szkolnej (Kochanowska 2018).
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Ignorowanie koncepcji, jakie uczen wnosi do klasy, powoduje, Ze jego teorie
pozostaja nierozpoznane i nieskonfrontowane z wiedza naukowa.

Chociaz na $wiecie zgromadzono juz rozliczne dane na temat potocznych
koncepdji liczby, zjawisk przyrodniczych czy spolecznych?, a autorzy najnowszych
koncepcji nauczania matematyki, fizyki czy historii jako kluczowe wskazujg roz-
poznawanie uczniowskich osobistych teorii, to nadal dysproporcja miedzy zain-
teresowaniem badaczy a uwagg praktykow jest ogromna. W praktyce nauczania
o behawiorystycznej proweniencji wcigz mamy do czynienia z silnym sterowa-
niem lekcjg przez nauczyciela i jego wyrazistag nadaktywnoscig.

O trzecim, najwyzszym statusie osobistej wiedzy ucznidow mozemy mowic,
gdy jest ona respektowana zaréwno w teorii, jak i w praktyce dydaktycznej.
Z badan do praktyki przenika rozumienie znaczenia samodzielnej, niekierowa-
nej aktywnosci uczniéw dla jakoSci uczenia sie. Owa samodzielnos¢ jest utoz-
samiana nie z pozbawionym bezposredniej nauczycielskiej kontroli ¢wiczeniu
sie w tym, co zostato wczes$niej wskazane na lekgji jako poprawne (np. podczas
pracy domowej), ale z podejmowaniem przez uczniéw wysitku koncepcyjnego:
poszukiwaniu wlasnych sposobow dziatania i rozumienia (wiedzy osobistej akty-
wizowanej wobec zadan szkolnych). Niezbedne jest stawianie przed uczniami
dobrze sformutowanych probleméw, a samodzielno$¢ koncepcyjna moze by¢
realizowana zaréwno indywidualnie, jak i w procesach nietutoringowego uczenia
sie rowiesniczego w warunkach mowy eksploracyjnej (Mercer, Hodgkinson 2008).

Zmiana rekomendacji dla praktyki

W dydaktyce pojawita sie konieczno$¢ redefinicji nauczania i uczenia sie.
Punktem centralnym staje sie spersonalizowana i indywidualnie zréznicowana
aktywno$¢ uczniow, a nauczanie staje sie ,nauczaniem w tle”. Redefinicje

3 Uczniowie dysponuja wlasnymi sposobami rozumienia elementéw Swiata przynaleznych
do szkolnej wiedzy przedmiotowej. Maja koncepcje liczby, zbioréw, relacji miedzy liczbami
(Driver i in., 1994; Fischbein 1994; Kalinowska 2010; Starkey 1992), koncepcje wielu zjawisk
przyrodniczych (Inagaki G. Hatano 2002; Majcher, Suska-Wrébel 2005; Medin, Atran 2004; Ryb-
ska 2017; Tartowski 2006) czy spotecznych. Powszechne dzi§ wsréd psychologéw odejscie od
zalozen Jeana Piageta na temat istotnych réznic miedzy mysleniem dzieci i dorostych wigze sie
z dowodami, ze teorie dzieciece oraz osobiste teorie mtodziezy i dorostych zawieraja zasadni-
cze podobienstwa, a potoczne koncepcje sa w znacznej mierze odzwierciedleniem wzoréw,
jakie charakteryzowaly historyczny rozwoj nauk (Carey 1985).
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poje¢ dydaktycznych to efekt szerszej swiadomosci potrzeby nowego jezyka*.
Niezdolnos$¢ od jego zmiany jest jednym z zagrozen rozwoju dydaktyki, ktora
wyrazana w ,starym” jezyku — dziata zachowawczo.

Radykalna zmiana teoretyczna wygenerowata odmienne rekomendacje dla
praktyki. Szczegoélnie znaczace réznice dotycza:

e zmiany pola aktywnosci ucznia i uwagi nauczyciela (inny obszar kontroli

i samokontroli; orientacja na procesy dochodzenia do wiedzy, a nie jedy-
nie na ich wynik; monitorowanie zamiast sterowania itd.)

* zmiany zarzadzania tre$ciami, czasem i przestrzenia (w miejsce sztywnego
kierowania i zewnetrznego planu zaczynaja dziata¢ zasady elastycznosci,
personalizacji tresci, szerokiej dostepnosci przestrzeni i zrodet itd.)

* nacisku na indywidualizacje (ktora okazatla sie bardziej wiedzotwoércza
niz nauczanie zbiorowe, nierespektujgce zasobow indywidualnych).

W teorii dydaktycznej pojawity sie badania demaskujace dramatyczny rozdz-
wiek miedzy bogatg wiedzg i mozliwosciami poznawczymi dzieci a mierng pro-
gramowg ofertg szkolng. Zmienia to status wiedzy publicznej uznanej za odpo-
wiednig i pozadang: okazuje sie jalowa lub wrecz szkodliwa. Relacja wartosciujaca
miedzy tym co, osobiste, a tym, co naukowe, przestaje by¢ jednoznaczna.

Kontrowersje wokot statusu (kluczowej) wiedzy osobistej

Chociaz niewatpliwie konstruktywisci wzmocnili pozycje wiedzy osobistej
w teoriach uczenia sie i w rekomendacjach dla praktyki, jednak z jej statusem
wigza sie pewne ambiwalencje, ktére mozna odnie$¢ do trzech momentow
jej wystepowania. Najkrocej rzecz ujmujac: jest ona akceptowana w roz-
nym stopniu w zaleznoS$ci od tego, czy chodzi o wiedze na wejéciu uczenia sie,
w trakcie uczenia sie, czy na wyj$ciu uczenia sie.

Wiedza osobista uczniéw jako stan wyjsciowy dla myslenia i dziatania ucznia
jest powszechnie uznawana przez konstruktywistéw i respektowana jako wazna.
Podobnie wysoki status ma wiedza osobista jako strategia uruchamiana w trakcie
uczenia sie (na przykiad podczas dyskusji, projektowania, rozwigzywania pro-
bleméw itd.), cho¢ mamy tu do czynienia z pewna jej instrumentalizacjg — jest
traktowana jako narzedzie dojscia do ,,pozaosobistych” rezultatéw.

40 niezbednosci zmiany jezyka i jego zasobéw w odniesieniu do pedagogiki jako dyscypliny
naukowej pisat Lech Witkowski (1998).
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Natomiast dyskusyjne okazuje sie lokowanie wiedzy osobistej jako punktu
dojscia — przypadajacego na dany moment uczenia sie stanu koncowego. Z reguty
przyjmuje sie, ze rezultatem uczenia sie winno by¢ zastgpienie wiedzy osobistej
przez naukowa. | takie oczekiwanie ma sens, gdy wiedza osobista definiowana
jest jako nieuchronnie btedna, niedokiadna, chybiona. Lecz gdy zasadniczym
kryterium jej wskazywania nie jest pochodzenie z dos$wiadczen codziennych,
ale stopnien ,,udomowienia” poznawczego (mentalnego oswojenia) widocznego
W poczuciu, ze jest to ,moja wiedza”, wéwczas nie wystarcza ograniczanie zna-
czenia wiedzy osobistej do pierwszego etapu lub narzedzia.

Mozliwe jest zatem naswietlenie relacji ,,wiedza osobista—wiedza publiczna”
Z nieco przesunietej perspektywy. Miedzy prywatnym i publicznym zacho-
dzi interakcja, wiec jest to odzialywanie dwukierunkowe i sg tu mozliwe
dwa pytania:

1. Jak ,prywatne” zmienia sie w publiczne?

2. Jak publiczne staje sie ,prywatne”?

Z jednej bowiem strony, nasze doswiadczenia poznawcze mogg pod wply-
wem konfrontacji z wiedzg naukowa ulec uporzadkowaniu i przeksztatceniu; z dru-
giej, to co naukowe / publiczne moze stac sie integralng czescig ,ja”. Najbardziej
jaskrawym przyktadem glebokiego zinternalizowania i spersonalizowania tego,
co publiczne, jest opanowanie jezyka ojczystego (inaczej dzieje sie z jezykiem
obcym — chyba, ze stanie sie jezykiem, w ktérym myslimy i czujemy).

Wiedza osobista jako punkt dojécia, jakim staje sie w wyniku oswojenia
mentalnego wiedzy publicznej (Klus-Stanska, Nowicka 2005), wymaga
okreslonych warunkéw, w ktorych aktywnosé poznawcza ucznia nie jest stero-
wana przez nauczyciela. Niezbedne sa: kazdorazowa aktywizacja wiedzy osobi-
stej przed kontaktem z wiedzg publiczna, codzienna przestrzen dla uczniowskich
strategii rozumowania w zderzeniu z problemem, zgoda na osobisty jezyk ucznia,
swobodna interakcja rowiesnicza dla uczenia sie.

Wiedza osobista uczniow w modelach proceséw dydaktycznych

W transmisyjnym modelu procesu dydaktycznego kierownicza rola nauczy-
ciela i centralna rola podrecznika jako Zrodet i weryfikatoréw wyselekcjonowanej,
jedynej uznanej za wazng wiedzy, czyni z umystowych zasobéw personalnych
element zbedny i przez nikogo nieoczekiwany (rys. 1).
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Rys. 1. Transmisyjny model nauczania (bez wiedzy osobistej uczniow)

Wyjasnienie osoby bardziej kompetentnej
!
Zrozumienie

!

Utrwalenie

Posiadanie wiedzy

Zrédlo: Dorota Klus-Stafiska (2010)

Zmiana statusu wiedzy osobistej prowadzi do zmiany modelu przebiegu lek-
¢ji. Konstruktywizm zaktada niezbedna aktywizacje osobistej wiedzy uczniéw na
kazdym etapie lekcji, tacznie z finalnym spersonalizowaniem wiedzy zewnetrz-
nej (rys. 2).

Rys. 2. Konstruktywistyczny model uczenia sie (wiedza osobista na kazdym etapie)

Konflikt poznawczy (problem)

1
Samodzielna eksploracja i osobiste procedury rozumienia
1
Negocjacje spoteczne

Rekonstrukcja i zmiana zachowania sie elementéw wiedzy w umysle

Zrédto: D. Klus-Stariska (2010)

Konsekwencjg zmiany jest potrzeba relacji uczen—nauczyciel, ktérg okreslam
jako partnerstwo poznawcze (Klus-Stanska 2000). Rzecz nie w partner-
stwie spotecznym (jest ono kontrowersyjne), ktore wymaga symetrii statuséw
zachowan uczniéw i nauczyciela, ale poznawczym, opartym na symetrii statu-
sOw znaczen nadawanych rzeczywistosci. Wiedza ucznia rozpatrywana jest jako
warta zastanowienia i deliberacji, co wynika ze spotecznego charakteru wszel-
kiej wiedzy. Nadawanie sensu rzeczywistos$ci / tre$ciom ksztalcenia ujmowane
jest horyzontalnie (ujawniajgc wielo$¢ znaczen i argumentow), a nie wertykalnie
(jako stanowczo poprawna i niepoprawna).

Partnerstwo poznawcze wyrasta z zatozen dotyczacych umystu i okreslonego
systemu wartosci i wyraza sie w:

e dynamicznej relacji miedzy wiedzg osobistg i publiczng (aspekt intelek-

tualny),
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e budowaniu przestrzeni porozumienia (aspekt spoteczny),
e perspektywie personalnie dialogowej (aspekt etyczny).

Na koniec...

Na zakonczenie tej préby obrony wiedzy osobistej uczniow i zalozenia,
ze uczen, by sie uczy¢, nie musi by¢ nauczany, chciatabym przytoczy¢ stowa,
ktore Geoff Graham zamiescit na Twitterze: ,,Gdyby dzieci rozpoczynaly nauke
w szkole w wieku sze$ciu miesiecy, a ich nauczyciele prowadziliby lekcje cho-
dzenia, to wystarczytoby jedno pokolenie, by ludzie doszli do przekonania,
ze ludzie nie sa w stanie nauczy¢ sie chodzi¢ bez uczeszczania do szkoly”
(https:/twitter.com/geoffreydgraham...).
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