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EDUCATION - FROM TRANSMISSIVE
TEACHING TO TRANSFORMATIVE LEARNING

EDUKACJA - OD TRANSMISYJNEGO
NAUCZANIA DO TRANSFORMATYWNEGO
UCZENIA SIE

ABSTRACT

The aim of the article is to present the changes in the education - from transmissive
teaching to transformative learning. The article presents the basic assumptions and
definitions of learning, teaching and education. Next, the main learning paradigms are
shown: transmissive, behavioral, cognitive and constructive. Transformative learning
- key to this work, is based on the paradigmatic framework of social constructivism,
but it is clearly related to critical theories. Transformative learning is presented as the
most appropriate educational pattern corresponding to the modern times. The final
considerations show transformative learning in relation to contemporary educational,
national, European and global regulations.

STRESZCZENIE
Celem artykulu jest zaprezentowanie przemian w zakresie edukacji — od transmisyj-
nego nauczania do transformatywnego uczenia si¢. Artykut przedstawia podstawowe
zalozenia i definicje uczenia sig, nauczania oraz edukacji. W dalszej kolejnosci przed-
stawiono glowne paradygmaty uczenia si¢: transmisyjny, behawioralny, kognitywny

JOURNAL OF MODERN SCIENCE TOM 1/48/2022 477


http://www.jomswsge.com
https://doi.org/10.13166/jms/143848
mailto:aperkowska@aps.edu.pl
https://orcid.org/0000-0003-4601-9877

ANNA PERKOWSKA-KLEJMAN

oraz konstruktywny. Kluczowe dla tej pracy uczenie si¢ transformatywne oparte jest
na paradygmatycznej ramie konstruktywizmu spotecznego, ale wyraznie nawigzuje
do teorii krytycznych. Transformatywne uczenie si¢ jest ukazane jako najodpowied-
niejszy — odpowiadajacy czasom wspotczesnym — wzorzec edukacyjny. Konicowe
rozwazania dotycza uczenia sie transformatywnego w nawigzaniu do wspétczesnych
regulacji edukacyjnych: krajowych, europejskich i globalnych.

KEYWORDS: education, teaching, transformative learning, reflectivity, learning
paradigms

SLOWA KLUCZOWE: edukacja, nauczanie, uczenie sig transformatywne, refleksyjnos,
paradygmaty uczenia sie

WPROWADZENIE - WOKOL POJEC: ,,NAUCZANIE”,
»UCZENIE SIE”, ,EDUKACJA”

Analizujac podstawowe znaczenie terminéw ,nauczanie’, ,uczenie si¢”
i ,edukacja’, zauwazamy, ze uczenie sie jest czynnoscig samodzielng. Natomiast
nauczanie zachodzi w obecnosci nadrzednego ,,nauczyciela” i podrzednego
»ucznia”. Edukacja jest pojeciem szerszym, opartym na procesach nauczania
iuczenia sie. Mozna jg utozsamiac z dzialaniem celowym i sformalizowanym
oraz §cisle zwigzanym z potrzebami spolecznymi. Tozsame znaczenie edukacji
nadaje Mieczyslaw Malewski, piszac, ze moze ona oznaczaé:

0got zabiegow ksztatcgcych i odpowiadajgcych im czynnosci poznawczych
zorientowanych na osiggniecie intencjonalnie przyjetych celow rozwojowych,
formutowanych w odniesieniu do jednostek, grup spotecznych i catych spotec-
zeistw. A zatem edukacje tworzq czynnosci nauczania i czynnosci uczenia
sig (Malewski, 2010, s. 46).

Podstawowe znaczenie pojec¢ ,,nauczanie” i ,,uczenie si¢” odczytujemy ze
stownikow. Ten wydany przez Panstwowe Wydawnictwo Naukowe podaje,
ze nauczanie to: ,planowa praca nauczyciela z uczniami’, a uczenie si¢ to
»przyswajanie sobie pewnego zasobu wiedzy, zdobywanie jakiejs umiejetnosci”
Znaczenie stowa ,,edukacja” zawarto w terminach: ,wychowanie”, ,wyksztal-
cenie’, ktdre oznaczaja: ,,0g61 zabiegdéw majacych na celu uksztattowanie czto-
wieka pod wzgledem fizycznym, moralnym i umystowym oraz przygotowanie
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go do zycia w spoleczenstwie” i ,zasob wiedzy okreslony programem dane;j

szkoly”. Edukacja jest zatem pojeciem szerszym, wieloznacznym i w wigkszym

stopniu otwartym na interpretacje niz pojecia ,,uczenie si¢” i ,,nauczanie”
(http://sjp.pwn.pl...).

Pozornie wyjasnienie kluczowych poje¢ oraz zwigzkéw miedzy nimi wydaje
sie proste i daje si¢ sprowadzi¢ do stwierdzenia, ze celowa i sformalizowana
edukacja sktada si¢ z nauczania i uczenia si¢. Jednak znaczenie terminu ,,eduka-
cja’ zmienialo si¢ w przesztosci i nadal pozostaje niejednoznaczne. Zmiennosc,
o ktorej mowa, ukazal Mieczystaw Malewski (2010, s. 45). W pierwszej poto-
wie XX w. edukacje utozsamiano z nauczaniem. W latach 70. XX w. nastgpilo
upodmiotowienie edukacji, czego efektem byla koncentracja na uczeniu sie.
Marcin Muszynski (2014) zauwaza, ze esencjonalny sens pojecia ,edukacja”
sprowadza si¢ badz do nauczania, badz do uczenia sig, co grozi waskim i sy-
nonimicznym traktowaniem pojec: ,,nauczanie’, ,,uczenie si¢” i ,edukacja”.
Z kolei, co réwniez podkresla Muszynski (2014), wytyczenie zbyt szerokich
granic semantycznych dla pojecia ,,edukacja” powoduje to, ze jest to zjawisko
amorficzne i trudne do uchwycenia. W obliczu tych rozwazan mozna zastana-
wiac sie, w jaki sposob nauczanie wystepuje w procesie edukacji oraz czy kazde
uczenie si¢ mozna nazwac¢ edukacja? Odpowiedz na pierwsza czes$¢ pytania
mozna odnalez¢ w leksykonie pedagogiki pod redakcja Bogustawa Milerskiego
i Bogustawa Sliwerskiego (2000, s. 54). W publikacji czytamy, ze edukacji nie
mozna ogranicza¢ do transmisji wiadomosci. W procesie edukacji wazne sg
obie strony, zaréwno wychowawca — nauczyciel, jak i wychowanek - uczen,
ktore korzystaja z dorobku kulturowego danego spoteczenstwa. W edukacji
chodzi nie tylko o przekaz informacji, ale rOwniez o ujawnianie i urzeczywist-
nianie wobec siebie wartosci etycznych, estetycznych czy moralnych. W edu-
kacji - tak jak w starozytnej pedagogii - chodzi o calo$¢ zabiegdw zwigzanych
z formowaniem umystowym i moralnym ucznia. Odpowiedz na drugg czes$¢
pytania — czy kazde uczenie si¢ mozna nazwac¢ edukacja? - mozna czgsciowo
odnalez¢ w pismiennictwie Malewskiego (2010, s. 58), ktéry stwierdza, ze
jesli edukacje utozsamia si¢ z szeroko pojetym uczeniem sie (zamierzonym
i niezamierzonym), to mozna doj$¢ do konkluzji, ze edukacja jako zjawisko
przestala by¢ aktywnoscig wyodrebniong z Zycia, stajac si¢ jego integralna
cze$cia. Kwestie ,,czy kazde uczenie si¢ mozna nazwaé edukacjg’, mozemy
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probowac rozstrzyga¢ rowniez na podstawie stéw Zbigniewa Kwiecinskiego

(1991). Autor silnie akcentuje podmiotowe i rozwojowe aspekty procesu edu-
kacji. Pisze, ze w edukacji chodzi o to, aby jednostki i grupy ludzkie rozwijaty
sie i stawaly swiadomymi i tworczymi cztonkami wspdlnoty spotecznej, kul-
turowej i narodowej. Edukacja oznacza prowadzenie drugiego czlowieka ku

wyzszym poziomom rozwojowym, z podkresleniem roli wlasnej aktywnosci

w osigganiu pelnych i swoistych mozliwosci podmiotowych. Edukacji nie

mozna zatem utozsamia¢ wylgcznie z nauczaniem bazujacym na przekazie

informacji, wykladzie i wdrazaniu. Edukacja nie moze by¢ takze identyfiko-
wana z kazdym uczeniem sig¢. O ile uczenie mozna traktowa¢, tak jak to czyni

Malewski — dos¢ szeroko - jako integralng czes¢ zycia, to nalezy pamietac, ze

jesli ma ono by¢ zawarte w edukacji, to ma by¢ aktywne i rozwojowe, ale nie

musi by¢ zaplanowane.

Pojecie uczenia si¢ oraz procesy uczenia si¢ definiuje takze Kurd Illeris
(2006, s. 21), wskazujac na cztery gléwne jego znaczenia. Po pierwsze, ucze-
nie si¢ moze odnosi¢ si¢ do jednostkowych rezultatéw procesu uczenia sie.
Uczenie si¢ oznaczac¢ bedzie to, czego jednostka sie uczy. Po drugie, uczenie
sie moze odnosic¢ si¢ do jednostkowych proceséw psychicznych prowadzacych
do zmian opisanych powyzej. Po trzecie, uczenie si¢ oraz procesy uczenia
sie moga dotyczy¢ proceséw interakcji pomiedzy jednostka a Srodowiskiem
- materialnym i/lub spotecznym. Interakcje, o ktérych mowa, bezposrednio
lub posrednio warunkuja psychiczne procesy uczenia si¢. Autor wspomina
réwniez o czwartym rozumieniu uczenia si¢ i procesow uczenia sie, ktore jest
utozsamiane z nauczaniem. Niemniej Illeris uwaza to czwarte znaczenie za
ewidentnie niewlasciwe i opowiada si¢ za trzecim rozumieniem, ktore jest
najszersze i wpisuje sie w definicje edukacji wedlug ktorej jest ona integralng
czgscig Zycia.

CZEGO I JAK UCZYC? — PYTANIE O PARADYGMATY
Michael Fullan (2001, s. 4) za gléwne i jednoczesnie najwlasciwsze z mo-

ralnego punktu widzenia cele edukacji uznal pozytywna zmiang¢ w Zzyciu
ucznidéw oraz wyposazenie ich w kanon umiejetnosci pozwalajacych stac sie
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waznymi i potrzebnymi obywatelami w dynamicznie zmieniajacym sie spote-
czenstwie. Spelnienie tych celow warunkowane jest znalezieniem odpowiedzi
na fundamentalne pytanie pedagogiczne: czego i jak uczy¢? Powyzsze pytanie
bylo wielokrotnie stawiane na przestrzeni dziejow i pozostaje nadal aktualne.
Mierzyli i mierza si¢ z nim zaréwno filozofowie, pedagodzy, jak i psycholodzy
oraz neurobiolodzy. Pionierami w poszukiwaniu odpowiedzi byli Sokrates,
Platon i Arystoteles, zyjacy w Vi VI w. p.n.e. Na przetomie XIX/XXiw XX w.
pytanie o to, czego i jak uczy¢, nurtowalo Johna Deweya (My Pedagogic Creed,
1897; The School and Society, 1899; The Child and the Curriculum, 1902; How
We Think, 1910), Lwa Wygotskyego (Educational Psychology, 1992, Learning
and Development at School Age, 1963) Jeana Piageta (Science of Education
and the Psychology of the Child, 1970; Cognitive Development in Children,
1964), Benjamina Blooma (A4/l Our Children Learning, 1980; Taxonomy of
Educational Objectives, 1956); Jerome Brunera (The Culture of Education,
1996) oraz wcigz aktywnego zawodowo Howarda Gardnera (Multiple intel-
ligences: the theory in practice, 1993; A Synthesizing Mind, 2020).

Pytanie o to, czego ijak uczy¢, jest pytaniem o wlasciwy paradygmat uczenia
sie. Norman Denzin i Yvonna Lincoln (2010) okreglili paradygmat uczenia sie,
postugujac si¢ modelem koncepcyjnym, $wiatopogladem, ktory reprezentuje
sposoby mys$lenia na temat procesu uczenia sie. Paradygmat postuluje nature
uczenia sie, zwigzane z nim relacje i zasady, ktore stanowig podstawe tych
relacji, oraz strukturalng i kulturowa dynamike odpowiedzialng za czynniki
i skutki procesu uczenia si¢. Popularno$¢ paradygmatéw wynika z faktu, ze
staly sie one doskonatlym narzedziem diagnostycznym proceséw zmiany,
przemijania, odmiennych interpretacji tych samych faktéw, budowy nowych
powigzan teoretyczno-metodologicznych. Méwiac najprosciej, paradygmaty
stanowig swoiste spojrzenie na otaczajaca nas rzeczywisto$¢ i probe jej na-
ukowego wyjasnienia (Krause, 2019, s. 12).

Wspolczesne teorie uczenia si¢ siegaja korzeniami daleko w przeszios¢,
a problemy, z ktérymi borykaja si¢ dzisiejsi teoretycy, nie s3 nowe. Sa natomiast
wariacjami na temat ponadczasowego tematu: skad bierze si¢ wiedza i w jaki
sposob ludzie ja poznaja? Na najogdlniejszym poziomie istnieja dwa przeciw-
stawne stanowiska w sprawie pochodzenia wiedzy — empiryzm i racjonalizm.
Wymienione doktryny filozoficzne istnieja od wiekéw oraz w réznym stopniu
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sa widoczne we wspolczesnych teoriach uczenia sig. Gléwne stanowisko em-
piryzmu sprowadza si¢ do twierdzenia, ze do§wiadczenie jest podstawowym
zrédlem wiedzy (Stanford Encyclopedia of Philosophy). Organizmy - bo
nie tylko ludzie - przychodza na $wiat niewyposazone w wiedze, a wszystko,
czego si¢ dowiedza/naucza, uzyskuja poprzez interakcje i skojarzenia ze
srodowiskiem. Racjonalizm to poglad, zakladajacy, ze wiedza powstaje w umy-
$le uczacego dzieki zaangazowaniu rozumu i logiki. Przeczucia i wyobrazenia
zmystowe zostaja odrzucone, poniewaz podstawowe idee maja charakter
wrodzony (Stanford Encyclopedia of Philosophy). Zgodnie z tg doktryna
filozoficzng istnieje fundamentalne rozréznienie miedzy umystem a materia.
Ludzie, ktorzy sie ucza, odkrywaja lub przypominajg sobie to, co juz istnieje
w ich umystach. Empiryczny i asocjacyjny (skojarzeniowy) sposdb myslenia
o pochodzeniu wiedzy staty sie ramami — wyznacznikami wielu teorii uczenia
sie, ktore popularyzowaly sie w pierwszej potowie XX w. Z biegiem lat zaczeto
mowi¢ o wielu paradygmatach, ktdre dzielg si¢ na kilka szerokich kategorii:
paradygmaty transmisyjne, paradygmaty behawiorystyczne, paradygmaty
kognitywistyczne, paradygmaty konstruktywistyczne. Teorie uczenia sie, idee,
nurty i koncepcje nadal si¢ rozwijajg i nadal nie sg jednoznaczne. Niemniej
pomimo réznic w ujmowaniu paradygmatéw wsrod badaczy uksztaltowaty
sie pewne uzgodnienia.

Paradygmaty edukacyjne mozna przedstawi¢ na kontinuum behawio-
ryzm-kognitywizm-konstruktywizm. W miare poruszania si¢ wzdluz tegoz
kontinuum punkt cigzkosci przesuwany jest z nauczania na uczenie si¢, innymi
stowy - z pasywnego przekazywania, przyjmowania i odtwarzania wiedzy do
aktywnego stosowania jej w sytuacjach problemowych.

Rycina 1.
Paradygmaty edukacji
transmisyjnos¢ || behawioryzm kognitywizm || konstruktywizm

1900-1960 || 1970-1980 || 1980-wspolczesnosé

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Zaznaczone okresy czasowe majg charakter pogladowy, zwigzany z okre-
sem najwigkszej swietnosci danego paradygmatu w tzw. kulturze Zachodu.
Co ciekawe, zaden z wymienionych paradygmatéw nie odszed! do historii

edukacji. Innymi stowy, kazdy z przedstawionych paradygmatéw jest nadal

obecny we wspolczesnej praktyce edukacyjnej. Proces uczenia si¢ podlega
cigglym zmianom, a dodatkowo wplywa na niego wiele czynnikéw. Dlatego
tez nie mozna zakladac, ze istnieje jedno, stale w czasie i najlepsze podejécie
do uczenia si¢. Indywidualni uczniowie moga tez preferowa¢ odmienne podej-

$cia do uczenia si¢ — w zalezno$ci od wczesniejszych doswiadczen, poziomu

sprawnosci w stosowaniu roznych strategii czy tez zagadnienia, ktére mieliby
przyswoic lub problemoéw, ktoére mieliby rozwigzac.
Ponizsza tabela zawiera syntetyczne informacje na temat paradygmatow

uczenia si¢ oraz wymienia ich wybranych przedstawicieli. Szczeg6lng uwage

poswiecono celom edukacji.

Tabela 1.

Paradygmaty uczenia sie¢

czenia. Uczenie sie
jest zapetnianiem
pustego umystu

uporzadkowaniu
w umysle. Uczen
moze rozumowac
dedukcyjnie lub
iindukcyjnie

Paradygmaty Pojmowanie Rola nauczyciela,
i osoby z nimi wiedzy i uczenia Plﬁ])t ecsz{'llcnzggil:gs?g? Cel edukacji rola ucznia i wybrane
faczone, sie metody

Paradygmaty Wiedza stanowi Uczenie si¢ polegana | Edukacja ma prow- Rolg nauczyciela jest
transmisyjne reprezentacje tego, odbieraniu bodzcéw | adzi¢ do opanowania |,wlewanie” - dostarcza-
i tabula rasa co rzeczywiste i co zmystowych ze wrodzonych instyn- nie wiedzy do umystu
Arystoteles, John | pochodziz docz- srodowiska i ich ktéw na rzecz dobra ucznia. Proces uczenia
Lock esnego do$wiad- ewentualnym i prawdy, ktére nie s3 | sig/nauczania odbywa

wrodzone

si¢ poprzez wyklady,
dyktowanie, przeka-
zywanie instrukcji,
wykonywanie prostych
prac

Paradygmaty
behawiorystyczne
Burrhus grkinner,
Ivan Pavlov, John
Watson, Edwqad
Thorndike,
Edward Tolman

Wiedza jest obiekt-
ywistyczna. Uczenie
sie zachodzi na
skutek reakeji na
bodzce pochodzace
ze $rodowiska

W procesie uczenia
si¢ wykorzystywane
s3 naturalne odruchy
i wzmocnienia
zewnetrzne — proces
uczenia si¢ mozna
utozsamiac z tren-
ingiem

Celem uczenia sie
jest wywolanie
zmiany w zachow-
aniu uczgcego sie.
Edukacja ma za$
prowadzi¢ do dosto-
sowania zachowania
do pozadanych
norm oraz zdobycia
pozadanej wiedzy

Rolg nauczyciela jest
ksztaltowanie zachow-
ania ucznia za pomocg
wzmocnien. Stosowane
3 zZaprogramowane
instrukcje i ¢wicze-
nia. Rolg ucznia jest
udzielanie pozadanych
odpowiedzi oraz
modyfikacja zachowan
w pozadanym kierunku.
Uczenie si¢ zachodzi
automatycznie
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Paradygmaty Wiedza jest obiekty- | Uczenie si¢ polegana | Celem edukagji jest Poznawcze strategie
kognitywistyczne wistyczna. percepcji informacji, rozwoj poznawczy uczenia sie. Nauczyciel
Urlich Neisser, Uczenie si¢ utozsami- | ich wewnetrznej or- - rozwoj pamieci zarzgdza transferem
Johna Sweller, ane jest z percepcja, ganizacji (w postaci i uwagi. Edukacja informacji do uczniow
Noam Chomsky zapamietywaniem modeli mentalnych) jest nastawiona na imoze pomaga¢ w us-
oraz rozumieniem przechowywaniu, strukturalizacje - trukturalizowywaniu
opartym na logice przetwarzaniu i od- organizowanie tre$ci procesu uczenia
i spojnosci twarzaniu. Noénikiem | isekwencjonowanie sig. Uczen rozumie
informacji jest jezyk informacji w umys- proces uczenia si¢
tach uczacych sie
Konstruktywizm Rzeczywistos¢ jest Uczenie si¢ stanowi Celem edukacji Uczen jest aktywnym
poznawczy, odbierana subiekt- osobisty akt spetnia- jest stanie si¢ podmiotem - odkrywa
indywidualny ywnie. Uczenie si¢ nia swojego potenc- autonomicznym i samodzielnie
Jean Piaget jest mentalnym jatu rozwojowego i samorealizujacym konstruuje wiedze,
procesem tworzenia ijest procesem si¢ podmiotem. doéwiadcza, analizuje,
znaczen — aktyw- samoksztalcenio - Rozwdj osobisty jest odkrywa, rozwigzuje
nym odkrywaniem wym. Uczenie si¢ indywidualistycznym | problemy, interpretuje,
ikonstruowaniem wynika z afekty- celem edukacji przewiduje. Nauczyciel
wiedzy wnych i poznawczych moze pomac procesie
potrzeb podmiotu uczenia sie, np. w zro-
zumieniu wiedzy, ale
nie bedzie jej Zrodlem
Konstruktywizm Rzeczywistos¢ jest Proces uczenia si¢ Celem edukaciji jest Zadaniem nauczy-
spoleczny odbierana subiekty- | polega na aktywnym | rozwdj autentycznych ciela jest tworzenie
Lew Wygotski, whnie. Uczenie sig jest wspotkonstruowa- relacji spolecznych | warunkéw do interakeji,
Peter Berger aktem spolecznym. niu wiedzy i norm oraz wspdlnotowe uczestnictwa i wspol-
i Thomas Wiedza jest kon- spotecznych, co od- | wytwarzanie znaczen | nego tworzenia znaczen.
Luckmann, struowana w procesie | bywa si¢ na gruncie i rozwigzywanie Nauczyciel wystepuje
Jean Lave, Etienne interakji z innymi obserwagji i interak- probleméw w roli facylitatora.
Wenger, Chris ¢ji spotecznych Uczen wspolpracuje
Argyris z innymi, jest bardzo
aktywny oraz $§wiadomy
procesu uczenia sie
Konstruktywizm Wiedza jest sub- Proces ucznia si¢ Celem edukacji Nauczyciel wystepuje
krytyczny - iektywna, stanowi polega na krytycz- jest zrozumienie w roli tutora. Uczen
uczenie si¢ trans- ludzky interpretacje. | nym konstruowaniu tego, w jaki sposob mysli krytycznie, ana-
formatywne Kontekst wspotkon- znaczen na podst- dynamika spotec- lizuje konteksty, wyka-
Paulo Freire, struuje podmiotowe awie demistyfikacji zno-kulturowo-his- | zuje sie refleksyjnoscia,
Jerome Bruner spojrzenie na kontekstow. Uczenie | toryczna wplywana | ktdrej przedmiotem jest
Jack Mezirow siebie, innych i $wiat. | si¢ polega na wzajem- | wytwarzanie znaczen on sam, procesy ucze-
Wiedza niektorych nym zrozumieniu, inorm. nia si¢, a takze kontekst
jest ,uprzywile- kwestionowaniu Edukacja ma prow- spoteczno-kulturowy
jowana” w stosunku dominujacych adzi¢ do wysokiej
do wiedzy innych systemow produkeji $wiadomosci
wiedzy i otwieraniu | spolecznej i osobistej
dialogu oraz bu- oraz rozpoznawania
dowaniu krytycznej tendencji zniewala-
$wiadomosci jacych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

OD PASYWNOSCI DO AKTYWNOSCI W EDUKAC]JI

W pierwszej potowie XX w. behawioryzm, jako wiodgca rama psycho-
logiczna, stal si¢ jednoczesnie podstawg teorig uczenia si¢ (Schunk, 1991).
Behawiorysci stoja na stanowisku, ze obie grupy czynnikéw — zaréwno
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srodowiskowe, jak i te stojace po stronie ucznia — maja wplyw na uczenie
sie, jednak o wiele wigkszy nacisk kladziony jest na czynniki srodowiskowe.
Edukacja, w ktérej kategorie behawioralne sa dominujace, skoncentrowana
jest wokot konkretnych celéw i mierzalnych, wymiernych aspektéw zacho-
wania ucznia. To, co uczen mysli oraz jak przebiega jego myslenie, nie jest
istotne. Pod koniec lat 50. XX w. do teorii uczenia zaczeto przenika¢ po-
dejécie oparte na modelach wywodzacych si¢ z nauk kognitywnych. Teorie
kognitywistyczne kladg nacisk na przyswajanie wiedzy oraz organizacje jej
wewnetrznych struktur. Konceptualizatorzy proceséw uczenia si¢ zgodnie
z t3 optyka zajmujg si¢ kwestiami odbierania informacji, ich organizowania
i przechowywania w umysle oraz odzyskiwania i odtwarzania, w sytuacji gdy
wiedza jest potrzebna. Pedagodzy i psycholodzy zaczeli klas¢ coraz mniejszy
nacisk na obserwowalne zachowania ucznia, a zamiast tego zaczeli podkresla¢
role zlozonych proceséw poznawczych, takich jak: myslenie, rozwigzywanie
probleméw, tworzenie koncepcji, przetwarzanie informacji, uzywanie i rola je-
zyka w procesie uczenia si¢ (Snelbecker, 1983). Kiedy teorie kognitywistyczne
wysunely sie na pierwszy plan, zaprzestano akcentowania zachowan ucznia
wywolanych manipulacja, a potozono nacisk na przetwarzanie umystowe,
zblizajac si¢ do racjonalistycznej doktryny filozoficznej. w W procesie uczenia
sie — zar6wno w kognitywizmie, jak i w behawioryzmie - rola srodowiska jest
istotna. Jednak tylko w przypadku kognitywizmu uczen postrzegany jest jako
aktywny uczestnik procesu - odbiera informacje, strukturalizuje je, przecho-
wuje, wyszukuje i odtwarza. Natomiast tym, co faczy behawioryzm i kognity-
wizm, s obiektywistyczne zatozenia filozoficzne lezace u podstaw tych teorii.
Swiat jest rzeczywisty i istnieje poza umystem uczacego sie. Podstawowym
celem nauczania jest odwzorowanie struktury $wiata przez ucznia (Jonassen,
1991). Konstruktywisci kwestionujg niniejsze podstawowe zalozenie obiek-
tywistyczne i przyjmuja, ze wiedza jest funkcja tworzenia znaczen przez
jednostke na podstawie jej wlasnych doswiadczen. W latach 90. XX w. kon-
struktywizm stal sie ,,goracg” kategorig edukacyjna i zaczal przycigga¢ uwage
zaréwno teoretykow, jak i praktykow.

Teorie konstruktywistyczne podwazaja idee behawioryzmu. Natomiast po-
niewaz s3 utozsamiane z uczeniem si¢ rozumianym jako tworzenie znaczen na
podstawie doswiadczen, bywaja uwazane za gataz kognitywizmu. To, co taczy
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oba podejscia, to uczenie si¢ traktowane jako aktywnos¢ poznawcza. Istnieje
jednak wiele wyznacznikéw wyraznie réznicujacych kognitywizm i konstruk-
tywizm (Jonassen, 1991). Podstawowg rdznica jest odmienne traktowanie
umystu. W przypadku kognitywizmu jest on narzedziem odniesienia do $wiata
rzeczywistego. W konstruktywizmie umyst ,filtruje” wyj$ciowe informacje
pochodzace ze $wiata, aby stworzy¢ wlasng, niepowtarzalng rzeczywistos¢.
Innymi stowy, ostateczne znaczenia przedmiotowi poznania nadawane sa
przez umysl. Konstruktywizm przekracza zatem obie kategorie filozoficzne
- racjonalizm i empiryzm - ale kladzie nacisk na ich interakcje. Co istotne,
konstruktywisci nie zaprzeczajg istnieniu realnego swiata. Twierdza natomiast,
ze to, co wiemy o $wiecie, wynika z naszych wlasnych doswiadczen i inter-
pretacji. Znaczenia sg przez ludzi wytwarzane, a nie zdobywane. Co wigcej,
z dowolnego doswiadczenia mozna ,wyciagnac¢” wiele mozliwych znaczen,
dlatego mylne jest zalozenie o osiagnieciu z gory okreslonego, prawidlowego
i obiektywnego znaczenia. Osobiste interpretacje §wiata budowane sa na bazie
indywidualnych doswiadczen i interakcji. Obiektywna rzeczywistos¢ jako
obiekt poznania nie istnieje, a proces uczenia si¢ moze przebiega¢ w réznych
kontekstach (Bednar i in., 1991).

Mozna jednak pdjs¢ o krok dalej i potaczy¢ konstruktywizm z podejsciem
krytyczno-emancypacyjnym. Inspiracje do takiej konsolidacji mozna odnalez¢
w pracach Paulo Freire (1993), Jeromego Brunera (1996) czy Jacka Mezirowa
(1991). Z tego polaczenia wylania sie kategoria konstruktywizmu krytycznego
(Kincheloe, 2005), majaca duze znaczenie dla teorii transformatywnego ucze-
nia si¢. Wytoniona kategoria konstruktywizmu krytycznego (Kincheloe, 2005)

— do pewnego stopnia spojna z konstruktywizmem spotecznym - odwoluje si¢
do spoteczno-kulturowej konwencji §wiata, zawierajac jednoczesnie pogle-
biong krytyczna refleksje nad tym $wiatem, a $cislej rzecz biorac — nad repre-
zentacja tego $wiata. W teorii transformatywnego uczenia si¢ — ktorej twdrca
byt Mezirow - szczegdlna role przypisuje si¢ krytycznej refleksji. Krytycznosc,
o ktérej mowa, ma dwa znaczenia. Po pierwsze, odnosi si¢ do krytycznego
myslenia opisanego w ramach podejscia konstruktywistycznego, czyli mysle-
nia poglebionego, samodzielnego i twoérczego. Po drugie, podkresla wptyw
wladzy i wiedzy determinujacych potozenie cztowieka w sytuacjach spotecz-
nych, co jest spojne z podej$ciem krytyczno-emancypacyjnym. Mezirow byl

486 ‘WYDAWNICTWO WYZSZEJ SZKOLY GOSPODARKI EUROREGIONALNE] IM. ALCIDE DE GASPERI W JOZEFOWIE



EDUKACJA - OD TRANSMISYJNEGO NAUCZANIA DO TRANSFORMATYWNEGO UCZENIA SIE

zainspirowany ideg budzenia si¢ $wiadomosci (ang. conscientization) opi-
sang w pracach Freire (Mezirow, 1978, s. 103). Autor (Mezirow, 1978; 1991;
2003; 2009) bardzo czesto odwolywat sie takze do mysli Jiirgena Habermasa,
ktéry dzielil uczenie si¢ na instrumentalne, komunikacyjne i emancypacyjne.
Uczenie si¢ emancypacyjne byto utozsamiane z uczeniem sie transformacyj-
nym (Mezirow, 2000, s. 10). Wazng i inspirujacg postacig dla Mezirowa byl
réwniez Paul Michel Foucault, ktéry pisal o spolecznym zniewoleniu czlo-
wieka, znajdujacego si¢ pod wplywami wladzy i wiedzy narzucanych przez
innych. Refleksja krytyczna — bedaca w centrum teorii transformatywnego
uczenia si¢ — pozwala na u§wiadomienie sobie tych zniewalajacych mecha-
nizmoéw, a takze nieodkrytych wczesniej fundamentéw wlasnych przekonan
i dzialan (Mezirow, 1998). Transformacyjne uczenie si¢ zdecydowanie wy-
kracza poza nabywanie wiedzy i umiejetno$ci. Podmiot musi zmierzy¢ si¢
z bezkrytycznym akceptowaniem wszystkiego, co ma zrédfa w kontekstach
kulturowych i biograficznych. Jest ono bowiem procesem refleksyjnym, czyli
wysoce uswiadomionym. Podmiot uczacy si¢ podczas uczenia si¢ zdobywa
réwniez glteboka wiedze na temat siebie samego, na temat kontekstow pozna-
nia i swojego umiejscowienia w tychze kontekstach. Podmiot zadaje sobie
pytanie: skad wiem to, co wiem (Mezirow, 2000)? Uczenie si¢ transformacyjne
jest procesem emancypacyjnym, poniewaz moze doprowadzi¢ do glebokiej
przemiany sposobu postrzegania i interpretowania §wiata. Na skutek pet-
nego zaangazowania w proces uczenia si¢, samopoznania, refleksji krytycznej,
otwarcia na kwestionowanie, demistyfikacje kontekstow podmiot odpowiada
sobie na pytanie, skad wiem to, co wiem. Na skutek transformacji podmiot
staje si¢ tworca wiedzy, a nie kims, kto wylacznie bezrefleksyjnie odtwarza to,
co kreujg lub powtarzajg inni.

WSPOLCZESNE WZORCE EDUKACJI I JE] REGULACJE

Jeszcze w XX w. edukacja mogla by¢ organizowana na podstawie para-
dygmatow stuzacych realizacji celu edukacji, jakim bylo wyszkolenie ab-
solwentow w zakresie konkretnych umieje¢tnosci, majacych zastosowanie
w gospodarkach industrialnych. Mielismy wéwczas do czynienia z edukacja
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instrumentalng. W taki sam instrumentalny sposéb patrzono na cztowieka.
Wiek XXI stawia przed edukacjg inne wyzwania (Fullan, 2001). Bernie Trilling
i Charles Fadel (2009) uznaja zmiang paradygmatu edukacji za konieczna,
jesli ma ona prowadzi¢ do rozwoju wspoélcze$nie waznych umiejetnosci, zwa-
nych kluczowymi. Autorzy opowiadajg si¢ za rozwojem konstruktywizmu
spotecznego w kierunku krytycznego myslenia, rozwigzywania probleméw
i cyfrowego kolektywizmu. Uscidlajac swoja koncepcje, Trilling i Fadel (2009)
podzielili umiejetnosci niezbedne w XXI w. na cztery domeny. Sa to: 1) 3R, 2)
umiejetnos¢ uczenia sie i innowacji, 3) umiejetnosci cyfrowe, 4) umiejetnosci
zyciowe i zwigzane z karierg. Pod akronimem 3R kryja si¢: Reading and Riting
(czytanie i pisanie) oraz ‘Rithmetic (krotsza forma od arithmetic — arytmetyki)
- podstawowe umiejetnosci pozwalajace na rozwoj kolejnych. Umiejetnosci
uczenia sie i innowacji bazujg na krytycznym mysleniu, rozwigzywanie pro-
blemoéw, kreatywnosci, a takze komunikacji, wspdtpracy i przywodztwie.
Umiejetnosci cyfrowe przeksztalcajg sie w umiejetnosci informacyjno-ko-
munikacyjne. Ostatnia pojemna domena zawiera elastyczno$¢ i zdolnos¢
adaptacji, poleganie na sobie, samosterownos¢, interakcje spoteczne i mig-
dzykulturowe wraz z rozumieniem tych relacji, produktywnos¢ i odpowie-
dzialno$¢, a takze powddztwo. Przygladajac sie nowym kompetencjom przez
pryzmat paradygmatow uczenia si¢, nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z Michelem
Fullanem (2015), ze paradygmaty powszechne w przeszlosci zapewnialy kon-
kretne ramy, kierujace procesem uczenia si¢ w epoce industrialne;j.
Konieczno$¢ zmiany w dziedzinie edukacji byta uznana za oczywista przez
Teda McCaina (2007, s. 15), ktory stwierdzit, Ze obowigzkowo nalezy prze-
myslec¢ sposob, w jaki przebiega uczenie si¢. Jedli uczniowie po opuszczeniu
muréw szkoly maja by¢ przygotowani do zycia w otaczajacym ich $wiecie
zewnetrznym nasyconym technologia, to z cala pewnoscig nalezy ich wy-
posazy¢ w aktualne umiejetnosci technologiczne. Bezsprzecznie sg to umie-
jetnosci wazne, ale niewystarczajace. Konieczna jest fundamentalna zmiana
w sposobie prezentowania tresci edukacyjnych. Potrzebne jest podejscie, ktore
wyposazytoby uczniéw w umiejetnosci rozwigzywania problemdw $wiata
rzeczywistego w wymiarach lokalnym i globalnym. Dlatego niezbe¢dne sa
tez umiejetnosci zwigzane z ,,czytaniem spolecznych kontekstow”, a takze te
zwigzane z krytycznym podejéciem do informacji i refleksyjnoscia. Te oraz
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inne kompetencje - takie jak kreatywnos¢, rozwiazywanie zlozonych pro-
blemoéw - maja bardzo duze znaczenie w regulacjach edukacyjnych w wielu
krajach. W Zaleceniach Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zZycie zidentyfikowano
wyzwania w zakresie wspierania uczenia si¢ i wskazano pewne przyklady
dobrych praktyk, takich jak: nauczanie i uczenie si¢ oparte na wspotpracy;
aktywne uczestnictwo oraz podejmowanie decyzji przez uczacych sie; uczenie
sie spoleczne i emocjonalne; metodyki uczenia si¢ oparte na samodzielnych
poszukiwaniach lub projektach; rozwéj kompetencji cyfrowych. W mate-
rialach OECD zatytulowanych Transformative Competencies for 2030 (Www.
oecd.org/education...) przedstawiony jest ,edukacyjny kompas”, ktéry okresla
trzy kompetencje transformacyjne - niezbedne dla uczniéw majacych wnosi¢
swoj wklad w lepsza przyszios¢. Sg to tworzenie nowej wartosci, godzenie
napiec i dylematéw, odpowiedzialno$¢. Tworzenie nowych wartosci wiaze si¢
z kwestionowaniem status quo, mysleniem nieszablonowym oraz wspétpraca
z innymi. Godzenie napie¢ i dylematéw oznacza rozumienie przeciwstawnych
stanowisk i idei oraz uwzglednianie tych innych punktéw widzenia w procesie
rozwiazywania réznych dylematéw i konfliktéw. Branie odpowiedzialnosci
wiaze sie ze zdolnoscia do refleksji nad wlasnymi dziataniami i doswiadcze-
niami w kontekstach edukacyjnych, a takze z umiejetnoscia rozwazania celow
osobistych, spotecznych i etycznych. W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci
2030, opracowanej przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w 2019 r. (www.
kwalifikacje.gov...) na pierwszy plan wysuwajg sie umiejetnosci przekrojowe,
w tym umiejetnosci cyfrowe, w zakresie gotowosci do uczenia si¢, myslenia
krytycznego, rozwigzywania problemow, pracy zespotowej czy adaptacji do
nowych warunkéw. Krytyczne i refleksyjne myslenie, rozwigzywanie proble-
mow i wspolpraca jako umiejetnosci przyszlosci sa wyraznie akcentowane jako
priorytety edukacyjne we wszystkich krajach rozwinietych. Jak podaja Trilling
i Fadel (2009) w Australii w Narodowych Celach Edukacyjnych dla Mlodych
Australijczykow sg wymienione powyzsze priorytety a oprocz nich umiejet-
no$¢ glebokiego i logicznego myslenia, a takze aktywno$¢ spoteczna. Maya
Bialik i Charles Fadel (2015) poréwnali ze soba wiodace opracowania na temat
kompetencji przysztosci (OECD, 2013; Fadel i Trilling, 2009; Binkley i in.,
2012) i wyodrebnili z tych publikacji cztery wyzwania dla edukacji przyszlosci,
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jakimi s3: kreatywno$¢, myslenie krytyczne, komunikacja i wspdtpraca.
Edukacja ma dzi$ nie tylko zapewni¢ cztowiekowi elastycznos¢ i mozliwos¢
szybkiego dostosowania si¢ do gwaltownych zmian, ale takze przygotowaé
go do bycia innowacyjnym i krytycznym wobec tego, co zachodzi. Na plan
pierwszy wysuwaja sie takze komunikacja i kooperacyjne rozwigzywanie
problemow, a takze refleksyjnos¢ rozumiana jako kategoria opisujaca odnie-
sienie do wiasnego uczenia i studiowania, staranny, poglebiony, uswiadomiony
namysl nad posiadang wiedzg, przekonaniami, procesami poznawczymi i in-
nymi do$wiadczeniami edukacyjnymi. Refleksyjno$¢ odnosi si¢ zaréwno do
osoby, jak i do kontekstow uczenia si¢, uwzglednia takze poznawanie innych
stanowisk i punktow widzenia (Perkowska-Klejman, 2019, s. 11).

Swiatowe organizacje (OECD, World Economic Forum), Unia Europejska,
autorzy rozpraw na temat edukacji przyszlosci wsrdd najwazniejszych wy-
zwan edukacyjnych wymieniaja: rozwdj krytycznego myslenia; umiejet-
nosci rozwigzywania zfozonych probleméw; umiejetnosci komunikacyjne,
wspolpracy i kompromisu oraz elastycznos¢ i samodzielno$¢ w mysleniu.
Transmisyjnos¢, behawioryzm, kognitywizm nie s3 w stanie sprosta¢ tym
wyzwaniom. Konstruktywizm i jego krytyczna odmiana mogg - z powodze-
niem - sprosta¢ wspofczesnym wyzwaniom edukacyjnym.

PODSUMOWANIE WRAZ Z REKOMENDACJAMI DLA
PRAKTYKI

Obiektywistyczne i wynikajace z racjonalnych tradycji Zachodu para-
dygmaty uczenia si¢ (transmisyjny, behawiorystyczny, kognitywistyczny)
staly si¢ gtéwnymi koncepcjami rzeczywistosci i edukacji zarazem. Zaltozenia
tych paradygmatow sa obecnie kwestionowane przez paradygmaty subiek-
tywistyczne (konstruktywizm). Uczenie si¢ transformacyjne wychodzi poza
obie grupy paradygmatdw, poniewaz zawiera dodatkowo krytycyzm i eman-
cypacje. U podstaw uczenia si¢ transformatywnego lezg refleksja krytyczna
i dyskurs osadzony w komunikacji miedzyludzkiej, lub szerzej — w kontekscie
spolecznym. Edukacja bazujaca na paradygmacie transformatywnym wydaje
sie zatem bardzo intratna. Tymczasem zainteresowanie uczeniem si¢ opartym
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na konstruktywizmie krytycznym wcale nie ro$nie wykladniczo. By¢ moze
przyczyna takiego stanu rzeczy jest pewna stabos¢ stanu badan z tego zakresu.
Wynika to zapewne z tego, ze konstruktywizm krytyczny jest ,piekielnie
trudng” kategoriag badawcza. Takie studia wymagaja czasu, rozwaznych ekspe-
rymentéw edukacyjnych, wielu lat obserwacji, ukazania glebi doswiadczenia
takiego uczenia sie, zilustrowania zmiany jednostki pod wptywem tego uczenia
sie. Co wigcej, nalezaloby rowniez uwzgledni¢ role dotychczasowych do-
$wiadczen, otwartoséci na zmiang itp. Innymi stowy, z jednej strony wymagana
bytaby pogtebiona analiza teoretyczna i empiryczna tegoz podejscia. Edukacja
majaca bazowac na paradygmacie konstruktywizmu krytycznego nie jest wiec
tatwa do wprowadzenia, zwazywszy na kryterium solidnego ugruntowania
empirycznego. Z drugiej za$ strony — o czym wspomniano - paradygmaty
obiektywistyczne zaczely przestawaé odpowiadac czasom wspolczesnym. Od
jakiego$ czasu wiadomo, ze aktualnie Zyjace i przyszle generacje sg i beda
zmuszone niezwykle szybko przetwarzac i analizowa¢ informacje, ktérych
ilos¢ i jako$¢ juz jest zatrwazajaca. W obliczu takiej rzeczywistosci edukacja
nie moze polega¢ na transmisji lub treningu. Wyzwaniami wspdtczesnosci
s3 bowiem spoteczne i ekologiczne warunki niezréwnowazenia, ztozonos¢
i niepewno$¢ ocen. Wydaje sieg, ze szkolnictwo nie jest jeszcze gotowe na za-
pewnienie uczniom transformatywnych doswiadczen i nadal bedzie tkwito
w okowach ograniczonych konwencjonalnych podejsc.
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ENDNOTES

' Nazwiska zawarte w tabeli sa kojarzone z danymi paradygmatami. Niemniej
jednak nie zawsze wymienione osoby sa autorami teorii, ktéra przez innych - nie
przez samego autora — zostala utozsamiona z danym paradygmatem. Na przyklad
z konstruktywizmem laczone sg takie nazwiska jak Piaget i Wygotski. Nalezy jednak
podkresli¢, ze ci badacze sami nie nazywali siebie konstruktywistami, natomiast
ich odkrycia zasadniczo opisywane sg w optyce konstruktywizmu.
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