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Summary

Teaching methodology as a cultural (archetypal) practice. Towards the sources of change in
didactics

This article is an introduction to the discussion on the essence of teaching methodology and the
changes in its forms in contemporary culture. Two approaches to methodology are proposed: as
a socially collective praxis, often unconsciously drawing on cultural practices, and as a so-called
expert methodology — a collection of patterns of proper execution, which are a manifestation of the
power/knowledge relation in the field of education. Psychology and cognitive science reports con-
firm that expert methodology is now losing its theoretical justification. The adoption of the concept
of cultural (archetypal) methodology gives a chance of a deeper change in the practice of education,
whose avant-garde are the concepts of the “reversed class” and of learning as a “dispersed” study,
which consists of: equipment, material environment, and network interactions.

Stowa kluczowe: dydaktyka, metodyka nauczania, praktyka kulturowa, praktyka ksztat-
cenia, Srodowisko ksztalcenia
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Wprowadzenie

Zastanawiajac si¢ nad mozliwosciami dokonywania postulowanej przez srodowiska peda-
gogiczne zmiany w dzisiejszych praktykach szkolnych, warto zatrzymac si¢ przy kontek-
$cie metodycznym, ktory im towarzyszy. Metodyka szkolna stanowi nieodtaczny element
czynnosci nauczyciela w sferze dydaktycznej, rzuca na nie obszerny cien, a pomimo to
rzadko jest dostrzegana i wskazywana wprost jako istotny czynnik uruchamiajacy badz
blokujacy oczekiwane korekty w teorii ksztatcenia i praktyce szkolnej. Wydaje si¢, ze nie
jest to przypadkowe, a poszukiwanie odpowiedzi o mozliwosci realizowania pozadanej
zmiany nalezatoby rozpocza¢ od blizszego przyjrzenia si¢ fenomenowi, jakim jest meto-
dyka zaré6wno jako konstrukt teoretyczny, jak i kategoria $cisle czynnosciowa.

Metodyka funkcjonuje w $wiadomosci pedagogdéw zaréwno w sferze deklaratywno-
-profesjonalnej, jak rowniez w podswiadomym repertuarze podejmowanych codziennie
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czynnos$ci dydaktycznych. Interesujaca i specyficzng cecha metodyki jest jej pewien swo-
isty dogmatyzm, uniemozliwiajacy kwestionowanie przyjetych procedur postgpowania,
nawet jesli ich uzasadnienie od dawna jest nieaktualne ze wzgledu na zmiang paradygma-
tu, w ktorej osadzona byta dana koncepcja metodyczna. Trudno tez oprzeé si¢ poczuciu,
iz w §wiecie rozproszonych zrodet wiedzy, ustawicznie multiplikowanych informacji oraz
stale udoskonalanych narzedzi hipertekstualnego przekazu, metodyka jawi si¢ jako bez-
pieczna przystan pedagogicznej niezmiennosci. To nic, ze nasza wiedza o pamigci i jej
mechanizmach wskazuje, jak niepotrzebne i1 szkodliwe jest wymaganie zapamigtywania
przez ucznia pakietow testowej niby-wiedzy, to nic, ze zasada pogladowos$ci dawno stra-
cita swe psychologiczne uzasadnienie oparte na idei odzwierciedlenia, to nic, ze tzw. cele
operacyjne w odniesieniu do tworczych poszukiwan uczacych si¢ skutecznie blokuja takie
dziatania, to nic wreszcie, ze cho¢ praca w zespole i nieskrgpowana komunikacja sg takich
poszukiwan warunkiem, to i tak oczekuje si¢ efektu uprzednio okreslonego w podstawie
programowej, bo poszukujacy uczen, a — co gorsza — poszukujacy nauczyciel tak jedno-
znacznego efektu raczej nie gwarantuja.

W tym kontekscie mozemy zada¢ sobie pytanie — czym jest metodyka, ktérej wladza
sigga daleko poza szkolne mury, pozostawiajac zywe wspomnienia przewidywalnego toku
lekcji oraz pytan, na ktore uczen stara si¢ znalez¢ t¢ wlasciwa odpowiedz, nawet jesli nie
on owo pytanie sformutowat. Od wielu lat w dydaktyce (rowniez rodzimej), rozluznieniu
ulegt gorset metodyczny, na ktory sktada si¢ opis synchronicznych czynno$ci ucznia i na-
uczyciela oraz towarzyszacych im regut poprawnego wykonania. Jesli jednak zajrzymy
do podrgcznikow wspolczesnego ksztalcenia, przekonamy sie, ze pewne cechy konstytu-
tywne dla pojgcia ,,metodyka” zostaly zachowane — w zmienionej wprawdzie — ale nadal
charakterystycznej postaci. Sadze, ze warto przesledzié, co sktada si¢ na 6w niewidoczny
gorset metodyczny, by nastepnie zastanowic si¢, jaka jest szansa na jego rozluznienie czy
wrecz odrzucenie w procesie krytycznej reinterpretacji.

1. Metodyka jako zestaw technik i praktyka kulturowa

Pytajac o to, czym jest metodyka nauczania', mozemy przyjac réozne perspektywy opisu
tego fenomenu. Chciatabym wyrézni¢ dwie mozliwe plaszczyzny jego rozumienia:
1. Metodyka jako praktyka spoteczna utrwalajaca dyskurs wladzy/wiedzy, operujaca
wzorami zachowan w obrgbie instytucji edukacyjnych; wzory te wskazujg reguty
poprawnego wykonania i sg nauczycielowi dostarczane z zewnatrz’.

' W podrecznikach dydaktyki okreslenie ,,metodyka” pojawia si¢ zazwyczaj w dwdch ujeciach, jako:
a) ,,dydaktyka przedmiotowa”, czyli ,,zbior szczegdtowych dyrektyw, okreslajacy sposoby prawidlowego
wykonywania czynnosci dydaktycznych” (Bereznicki 2007: 16); b) ,.teorie uczenia si¢ poszczegdlnych
przedmiotow” (Kupisiewicz 2000: 18). To drugie podejscie silniej zwiazuje metodyke z dydaktyka rozu-
miang jako nauka o procesach uczenia si¢ i nauczania.

2 Takich wzoréw moze dostarcza¢ na przyklad metodyka motessorianska czy tez metodyka wyprowa-
dzona z idei szkoty transmisyjnej. W mniejszym stopniu ,,metodyzacji” poddaje si¢ szkota C. Freineta,
z zatozenia nastawiona na poszukiwanie samodzielnych rozwigzan praktycznych.
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2. Metodyka postrzegana szerzej, jako praktyka czerpigca wzory zachowan z zaso-
béw kultury i przez to podlegajaca zmianom; wzory sa wytwarzane zawsze we-
wnatrz danej grupy, dla ktorej petnig one konieczng funkcje regulatywna (np. spo-
sob wykorzystania danej gry dydaktycznej itp.).

W pierwszym uj¢ciu metodyka, zwana tez dydaktyka szczegdtowa wyjasnia jak formuto-
wac cele, tresci, metody i1 formy organizacyjne w odniesieniu do konkretnego przedmiotu
(Kupisiewicz 2012: 29). Cechami tak rozumianej metodyki jest standaryzacja, normaliza-
cja w postaci zasad dydaktycznych oraz operacjonalizacja przyjetych celow ksztatcenia.
W opracowaniach metodycznych napotykamy zréznicowane pod wzgledem szczegétowo-
$ci zestawy wskazdwek dla nauczycieli, gotowe scenariusze, konspekty, pakiety i inne po-
moce utatwiajace tok ksztatcenia (por.: Okon 2003, Kupisiewicz 2012, Bereznicki 2007).

Metodyka zatem lokuje si¢ w sferze znormalizowanych praktyk, zawierajacych opis
procedur, ktérych poprawne wykonanie gwarantuje osiagnigcie wezesniej sformutowa-
nego celu dydaktycznego. W podrecznikach z zakresu dydaktyk przedmiotowych wiedza
zostata zoperacjonalizowana tak, by mozna bylo ja wdrozy¢ w szkole bez szczegdlnych
zmian. W efekcie zarysowana wizja realizacji praktyk metodycznych odcina je od kon-
tekstu prowadzac do zubozenia sensu wykonywanych codziennie czynnosci i powodujac
ich rytualizacjg.

Drugie ujecie metodyki, rozumianej jako praktyka kulturowa, odnosze do wielu
obszarow aktywnosci spotecznej, gdzie czynno$ci metodyczne stanowig uswiadomiong
kontynuacj¢ wczesniej nabytych wzordw. Sztuka pisania, czytania i rozumienia tekstu
byta uprawiana juz w starozytnych szkotach z zachowaniem $cisle okreslonych krokow
metodycznych®. Tysiagce lat temu w Egipcie adepci uczyli si¢ poprawnego trzymania pe-
dzelka i uzywania czarnego i czerwonego tuszu, a dopiero w trzecim stuleciu p.n.c za-
miast pedzelka wprowadzono w Grecji pioro. Caty proces pisania i czytania podzielony
na kroki wtopiony byt w kontekst kultury, w ktorej powstawat zapisywany i odczytywany
tekst. Poniewaz pierwotne pismo egipskie, oparte na ideogramach, mogto by¢ odczyty-
wane niejednoznacznie, pojawily si¢ znaki (determinatywy) umozliwiajace zrozumienie
intencji tekstu. Swiadomos¢ wieloznacznosci pisma, towarzyszaca dawnym twércom me-
todyki hieroglificznej, doprowadzita do stworzenia przestrzeni dla interpretacji dawnych
sposobow zapisywania mysli ludzkie;.

Sledzac ewolucje pisma wraz z zadziwiajacym powrotem ideograméw we wspotcze-
snej komunikacji cyfrowej mozemy przyjac, iz metodyka rozumiana jako praktyka
kulturowa stanowi otwarty zaséb sposobow uzytkowania dynamicznie zmieniaja-
cych si¢ narzedzi komunikacji spotecznej, pozostajacych w stalej interakcji z ich uzyt-
kownikami. Zauwazamy jednocze$nie, ze techniki towarzyszace interakcjom cechuje
ptynnos¢ wynikajaca z kulturowego przyspieszenia, bedacego pochodng cyfrowego inter-
fejsu wymuszajacego zmiang wzoréw komunikacji.

W nawigzaniu do idei ,,nauczania wyprzedzajacego” (por. Dylak 2013) mozemy
wspolczesnie mowi¢ o réznych praktykach ,,metodyk wyprzedzajacych”, czyli takich,

> http://www.wsp.krakow.pl/whk/sokol.html, 6.04.2014.
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ktére podazaja za zmiang w praktykach spotecznych, starajac je rejestrowaé, interpre-
towaé 1 wykorzystywac jako niezbgdne narzedzia wyjasniania, udostgpniania, tworzenia
warunkow pozyskiwania badz przeksztalcenia wiedzy i informacji. Przyktadem wspot-
czesnych wyprzedzajacych praktyk moze by¢ Koalicja na rzecz otwartej edukaciji, ktorej
celem jest uwolnienie i upowszechnienie tresci o charakterze edukacyjnym i wprowadze-
nie ich do domeny publicznej, tak by zainteresowani mogli swobodnie z nich korzystac*.
Inne domeny obecne w sieci, takie jak nauczyciel.pl, platformy edukacyjne korzystaja-
ce z mobilnych urzadzen na zasadzie ,,wlasna szkota w kieszeni”, tworza sfer¢ wzorow
ksztatcenia rownolegle i niezaleznie od spetryfikowanych wzoré6w metodycznych. Takim
przyktadem o cechach standaryzacji jest niedawno zmodernizowany sposob korzystania
archiwéw panstwowych. Ze wzgledu na cyfryzacje systemu ich porzadkowania zadanie
to ma obecnie spetnia¢ Centralna Komisja Metodyczna®. Planowana cyfryzacja zbiorow
i ich standaryzacja oznacza zmian¢ w metodyce opracowywania tekstow archiwalnych,
a co za tym idzie — zmian¢ w sposobach ich interpretowania. Nie wiadomo jednak, czy
towarzyszaca temu standaryzacja nie spowoduje — tak jak to ma miejsce w szkolnictwie
w przypadku egzamindéw zewng¢trznych — ograniczenia przestrzeni tworzenia swobodnych
koncepcji i form prac nad archiwaliami.

Przyktadow praktyk metodycznych, wtopionych w kontekst kultury i wyrastajacych
z niej, znajdujemy we wspoélczesnej edukacji tak wiele, jak liczne sa niezalezne proby
nauczycielskich innowacji i poszukiwan dydaktycznych. Zarowno w opracowaniach pe-
dagogicznych, jak tez w praktyce szkolnej opisywane i realizowane sg liczne rozwig-
zania o charakterze eksperymentalnym, partycypacyjnym i systemowym®. Najwigksze
ich nasilenie mozna bylo zaobserwowa¢ w okresie przelomu lat 90. ubiegtego wieku.
Niestety, obecnie niezalezno$¢ poszukiwan nauczycieli zostata mocno ograniczona przez
scentralizowang administracj¢ i o§wiatowa biurokracj¢. Jednak nie wydaje si¢, by byta
to jedyna przyczyna zaniku spontanicznych poszukiwan metodycznych i dydaktycznych
w sferze szkolnej (a nie edukacji)’. Dlatego chciatabym blizej przyjrze¢ si¢ problematyce

4 Sktad KOE poszerza sig¢, obecnie obejmuje m.in. Stowarzyszenie Bibliotekarzy Polskich, Fundacje
Kolonia Artystow, Fundacje Soc-Lab, Fundacj¢ Wolnego i Otwartego Oprogramowania.

> Na stronie Naczelnej Dyrekcji Archiwow Panstwowych czytamy: Naczelny Dyrektor Archiwow Pan-
stwowych w dniach 10 i 11 grudnia 2013 r. podpisal decyzje, przygotowane przez Departament Archiwi-
styki NDAP, powotujgce nowy skiad Centralnej Komisji Metodycznej oraz zespoly naukowe, ktorych ce-
lem jest wprowadzenie standardu opisu materialow archiwalnych, wskazéwek metodycznych dotyczgcych
zasad opracowania materiatow archiwalnych oraz wskazowek metodycznych dotyczgcych sporzgdzania
indeksow uwzgledniajgcych potrzebe tworzenia zintegrowanego systemu informacji archiwéw. Zrodho:
http://www.archiwa.gov.pl/pl/component/content/article/63-aktualnosci/3885-metodyka-archiwalna-z-pe
rspektywy-systemow-informatycznych.html, 7.04.2014.

¢ Nie sposdéb wymieni¢ wszystkich pozycji poruszajacych problem dziatania zaangazowanego w sfe-
rze sztuki. Z réznych pozycji teoretycznych na ten temat pisza w pracy zbiorowej: A. Potocka (2002),
R.W. Kluszynski (2010), D. Koczanowicz (2008).

7 Rozziew pomiedzy praktyka instytucji (metodyka szkolng) a praktykami edukacyjnymi bardzo dobrze
ilustruja przyktady wykorzystywania mediow w szkole i poza nia.
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osadzenia metodyki nauczania w praktykach kulturowych w sferze spotecznej oraz ich
teoretycznemu ugruntowaniu.

2. Metodyka jako zapis praktyk normalizujacych osadzonych w kulturze

Klasyczne podejscie do kultury traktuje ja jako strukture jednorodna, ozywiang mitami
wspomagajacymi poczucie wspolnoty miedzyludzkiej, ktorej symboliczne praktyki i pro-
cesy inkulturacji petnig role wspomagajaca utrzymanie spotecznego tadu. Zaré6wno me-
todyka jak i kultura w tym paradygmacie maja charakter o§wieceniowy, w ktorym nie
ma miejsca na niecigglo$¢, ambiwalencj¢ 1 sprzecznosci. Socjologowie i antropolodzy
sa zgodni, iz kultura nie moze obecnie by¢ ujmowana jako byt jednorodny i cato$ciowy.
Nawet w ujeciu teorii spoteczno-regulacyjnej zjawiska kulturowe opisywane sa w kate-
goriach czastkowosci, fraktalnos$ci i nieusuwalnej réznicy (Burszta 2001:167). Znaczaca
w tym kontekscie ptaszczyzna opisu kultury jako solidnego gmachu, w ktérym nastepuje
scalenie teorii i praktyk w spoleczenstwach, musi zosta¢ przesuni¢ta w kierunku bardziej
niepewnych terytoridw, jakimi sg czastkowe i jednostkowe rejestracje nie zawsze zro-
zumiatych dziatan symbolicznych i ekspresji w réznych kodach kulturowych. Na tym
niejednoznacznym obszarze kultura postrzegana jest jako zestaw praktyk spotecznych
zasilanych ideami czerpanymi z walczacych o dominacj¢ podmiotéw spolecznych oraz
dyskursami i teoriami bgdacymi zrodtem (nie)$wiadomych wzoréw zachowan kulturo-
wych. Metodyki mozna wigc traktowac jako formy takich praktyk. W warunkach instytu-
cjonalnych nasycane sg one kontekstem petnigcym funkcje normalizujaca w spotecznym
dyskursie wladzy/wiedzy. Dyskurs ten wytwarza specyficzny kod typu eksperckiego, do
ktorego na gruncie metodyki nalezg takie wzorce wykonawcze, jak: poprawna realizacja
konspektu, scenariusza, celdéw operacyjnych czy sylabusow...

Metodyka jako praktyka spoteczna sytuuje si¢ w polu wtadzy/wiedzy, dominujac nad
doswiadczeniem edukacyjnym? i odbierajgc pierwotnie obecny w nim sens. Wdrukowujac
zapisany w krokach metodycznych tad, osoby korzystajace ze wskazdéwek dydaktycznych
osiagaja efekt socjalizacyjny, co jest gwarantem niekolizyjnego przekazu tresci szkolnych.
W ten sposéb metodyka petni funkcj¢ narzedzia normalizujacego wszystkich uczestni-
koéw procesu dydaktycznego (uczniow, nauczycieli, biurokracje szkolng i samorzadowa)
w akcie symbolicznego przetwarzania tresci szkolnych w ,,metodyczny produkt”. W miej-
sce uwspolnionego sensu pojawia si¢ oparte na zabiegach rytualizujacych uzasadnienie
wladzy administracji o§wiatowej, co hamuje naturalng dynamike proceséw poznawczych
i utrudnia kooperacj¢ uczacych si¢. Przestrzen do§wiadczenia edukacyjnego pomniejsza
si¢, ustepujac miejsca znormalizowanym fazom dydaktycznego rytuatu.

8 Do$wiadczenie edukacyjne ujmuje¢ zgodnie z opisem dokonanym przez A. Jurgiel-Aleksander jako na-
turalnie wpisane w sposob bycia czlowieka w Swiecie (2013: 30-31). Jest ono przeciwstawione traktowniu
edukacji jako instrumentu adaptacyjnego wzgledem rynku kompetencji i standaryzujgcego droge uczenia
sie jednostki wedlug administracyjnych procedur (tamze).
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3. Niepewne osadzenie teoretyczne metodyki normalizujacej

Nalezatoby jednak zapyta¢ o rzeczywiste ugruntowanie upowszechnianych w procesie
nauczania niektorych wzorcow metodycznych, gdyz — jak wskazuja liczne opracowania
i materialy z tego zakresu — zaktada si¢, ze istnieje jakie$ glgbsze teoretycznie i spotecznie
trwate uzasadnienie wielu praktyk obecnych w dzisiejszej szkole, realizowanych w opar-
ciu o precyzyjne wskazowki. Odwotujac si¢ do wybranych przyktadow, chciatabym pod-
da¢ w watpliwos¢ owe bezdyskusyjne uzasadnienia. Ich moc perswazyjna jest bardzo
silna i oparta na przekonaniu o nieomylnej skutecznosci dziatan podejmowanych w sfe-
rze poznawczo-socjalizacyjnej. Korzystanie z niegruntowanych teoretycznie uzasadnien
moze by¢ nie tylko nieskuteczne dydaktycznie, ale wreez dziataé w sposob utrwalajacy
transmisyjny model przekazu dydaktycznego. Jak pisze Matgorzata Zytko, (...) trudno
sie dziwi¢, ze wsrod nauczycieli jest wielu zwolennikow modelu instrukcyjnego (edukacji),
bo wlasciwie tego sie od nich oczekuje. Nie wiem tylko, na ile sq oni swiadomi podstaw
teoretycznych swojego dziatania i w jakim stopniu ich sposob pracy jest efektem (...)
ulegania wzorom (podkr. JK) rozpowszechnionym w roznych materialach metodycznych
(2010: 42).

W takim konteks$cie ogromnego znaczenia nabiera $wiadome korzystanie z owych
wzorow, krytyczne ich studiowanie i rownolegle nabywanie umiej¢tnosci tworzenia wta-
snych rozwigzan metodycznych. Krytyczne przeszukiwanie zrédet lezacych u podtoza
zasad dydaktycznych i towarzyszacych im wskazoéwek oraz wiedza o mechanizmach per-
cepcji 1 procesach poznawczych sa koniecznymi warukiami sensownego poruszania si¢
w gaszczu roznorodnych koncepcji wspotczesnego uprawiania szkolnej i pozaszkolnej
dydaktyki. Chcialabym zwrdci¢ uwagg na kilka znaczacych spostrzezen w tym zakresie.

A. Wiedza o funkcjonowaniu umystu

Badacze umystu cztowieka sa zgodni, ze nauki kognitywne i towarzyszaca im wiedza
o funkcjonowaniu mézgu, pomimo ogromnego jej rozszerzenia w ostatnich latach, nadal
nie daje petnych odpowiedzi na pytania o mechanizmy powstawania i funkcjonowania
$wiadomosci. Wiadomo, ze dotychczasowe modele oparte na koncepcji mechanistycznej,
nie sg zadowalajace, gdyz jak pisze A. Revonsuo, (...) tak naprawde nie znamy dotgd
fundamentalnych zasad funkcjonalnej organizacji moézgu (2009: 283). Szczegdlne trudno-
$ci dotycza préb potaczonej eksploracji poziomu neuronalnego i kognitywnego struktur
moézgu/umystu. Badanie §wiadomosci na poziomie procesOw percepcji, poznania i nada-
wania sensu naptywajacym i przetwarzanym informacjom wymaga bowiem zintegrowa-
nia z badaniami nad poziomem aktywnos$ci neuronalnej mozgu. Jak dotad wiedza na ten
temat jest wcigz czastkowa (tamze: 287). Wyrafinowane metody obrazowania aktywnosci
wybranych obszaréw mozgu dajg materiat trudny do interpretacji. Badacze nie uzysku-
ja bowiem pewnosci, czy rejestrowane sygnaly §wiadcza o faktycznie istotnych, czy tez
raczej o przypadkowych zdarzeniach mentalnych (tamze: 294). W tym kontekscie poja-
wiajg si¢ opinie, ze badanie swiadomosci lezy poza zasiggiem nauk empirycznych, co



Metodyka jako praktyka kulturowa (archetypowa). Ku zrodtom zmiany w dydaktyce 15

jest moze wnioskiem nazbyt pesymistycznym. Tym niemniej krytycznie nalezy traktowaé
proby natychmiastowego i niepogltebionego refleksja wykorzystywania doniesien badaw-
czych z tego zakresu, tak jak ma to ostatnio miejsce w obrebie tzw. neurodydaktyki® (por.
Zylinska 2013).

Jesli zgodzimy si¢ ze stwierdzeniem, iz umyst to co$ wigcej niz mézg, musimy zgo-
dzi¢ si¢ takze, ze nie mamy pelnego wgladu w ten fenomen, pomimo coraz wigkszej
liczby doniesien eksperymentalnych popartych nowoczesnymi technikami badawczymi.
Nie wiemy tez naprawde, czy sygnaly EEG i MEG odzwierciedlajq aktywnosS¢ jakiegos
funkcjonalnie istotnego poziomu organizacji czy tylko (...) szum elektrycznego hatasu
(Revonsuo 2009: 295). Luka pomi¢dzy wiedzg o swiadomosci a neuronalnymi opisami
funkcjonowania i organizacji struktur moézgu nie daje mozliwosci sformutowania zesta-
wu pewnych i jednoznacznych wskazan zwigkszajacych efektywnos¢ rozwigzan dydak-
tycznych i metodycznych, poniewaz opisy konstruowania $wiadomego umystu w duzej
mierze opierajg si¢ na modelach i metaforach. Istniejace rozbieznosci pomiedzy naukami
psychologicznymi, kognitywistyka, neurobiologiag a wiedza dydaktyczng i formutowany-
mi przez nig wzorami praktyk (metodyka) pozostawiaja szeroki obszar do dziatan intu-
icyjnych i dalszych poszukiwan pedagogicznych. Miejscem pracy nauczyciela nie jest
bowiem — jak twierdza przedstawiciele neurodydaktyki — moézg ucznia ani nawet jego
umysl, lecz zmienna i zréznicowana sytuacja, w ktorej jest on znurzony wraz z uczniami
we wzajemnej dynamicznej interakcji. Na jej kontekst sktadajg si¢ warunki spoteczno-
-kulturowe, ktore dopiero w potaczeniu z wiedzg psychologiczna, kognitywna czy szerzej
— humanistyczna — moga utatwia¢ formutowanie wzoréw metodycznych.

Przywolane argumety nie oznaczaja jednak, ze neuronauki nie moga stanowi¢ zna-
czacego wsparcia dla poszukiwan dydaktycznych i metodycznych. Sadze, ze aktualizacja
tej wiedzy jest wrgcz warunkiem renegocjacji szkolnych i pozaszkolnych wzoréw meto-
dycznych.

B. Badania nad SswiadomoS$cia

W badaniach nad $wiadomoscig formutowane sg hipotezy odnoszace si¢ do natury zja-
wisk mentalnych, zgodnie z ktérymi zbadanie funkcjonowania neuronalnych struktur
mozgu wyjasni podtoze procesow percepcyjnych oraz $wiadomosci, szczegdlnie w odnie-
sieniu do wzroku (por. Klawiter 2012: 372 i nast.). Badacze ostatecznie odrzucili karte-
zjanska ide¢ ,,oka umystu” czyli swoistego centrum dyspozycyjnego, na rzecz tzw. ,,koali-
cji neurondw” ktore zawigzuja si¢ w reakcji na sytuacj¢ zewnetrzng. Oznacza to, ze stany
mentalne maja znacznie bardziej rozproszone podtoze neurofizjologiczne, niz sadzono
wczesdniej, a takze — co jest istotne z punktu widzenia praktyki pedagogicznej — nie ma
jednoznacznie zdefiniowanego centrum decyzyjnego odnoszacego si¢ do wielu funkcji
umystu a tym samym nie jest mozliwe jednoznaczne sprecyzowanie wskazowek stuza-

 Samo okreslenie ,,neurodydaktyka” moze budzi¢ watpliwosci jako proba powrotu do neobehawioralne-
go modelu nauczania ugruntowywanego niekoniecznie w sposob wlasciwy wiedzg z zakresu neuronauk.
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cych efektywnemu wykonaniu okre$lonych zadan dydaktycznych, jak np. precyzyjne po-
lecenia w zadaniach testowych.

C. Konstruowanie reprezentacji wiedzy a pogladowos¢

Badania nad procesami percepcji prowadza tez do innych, zaskakujacych stwierdzen. Ko-
gnitywisci sformutowali szereg argumentéw przeciwko ,,realizmowi naiwnemu”, ktéry
w teorii percepcji przybral posta¢ pojecia tzw. §wiadomosci odzwierciedlajacej, co stato
si¢ podstawa do sformutowania jednej z najstarszych zasad dydaktycznych — zasady po-
gladowosci. To, iz w akcie percepcji mamy do czynienia z faktycznym zwigzkiem pomig-
dzy podmiotem poznajacym a przedmiotem poznania, nie oznacza — jak pisze L. Przybyl-
ski (2012:138,141 i nast.) — iz powstala reprezentacja danego zjawiska jest wierng kopia
percypowanego zjawiska. Akt percepcji jest bowiem oparty na wieloetapowym przetwa-
rzaniu informacji, formutowaniu hipotez i oczekiwan w odniesieniu do doswiadczenia,
w ktorym staramy si¢ wszelkimi sposobami wypetni¢ luke¢ poznawcza.

Oznacza to szereg istotnych wskazan dla praktyki dydaktycznej. Cztowiek, aktywnie
badajac swe $rodowisko, wykorzystuje nie tylko dyspozycje zmystowe i intelektualne,
ale tez kod enaktywny, czyli motoryke/dzialanie, stanowigce niezastapione narzedzie gro-
madzenia informacji (tamze:144 i nast.). Inaczej ujmujac — to §wiat zewnetrzny stanowi
magazyn potencjalnych danych i jest rodzajem stale aktualizowanej pamigci zewnetrznej,
z ktorej czerpiemy w trakcie doswiadczen sensomotorycznych, niezastgpowalnych w sto-
sunku do magazynu wewngtrznego, jakim sg zasoby wczeséniej skonstruowanych repre-
zentacji i wiedzy pojeciowej. Dla praktyki metodycznej oznacza to, iz sensowna wydaje
si¢ idea delegowania zrodet wiedzy na zewnatrz. Obecnie tak realizowane sg ,,metodyki
wyprzedzajace”, jak odwrdcona klasa w interperatacji badawczej S. Dylaka (2013) czy
tez idea ,,rozproszonego nauczyciela” polegajaca na uczeniu sieciowym zastgpujacycm
skupione centrum dydaktyczne.

Liczne przyktady praktyk wspdlnotowych wskazuja, Ze zaangazowani w nie uczestni-
cy traktujg proces uczenia si¢ jako element szerszego zjawiska, jakim sg interakcje z wbu-
dowanymi mechanizmami percepcji spolecznej. W opisach teoretycznych dawne karte-
zjanskie obiektywne ,,0ko umyshu” zastapione zostato przez rozproszone i krotkotrwate
koalicje poznawcze o wyraznie zaznaczonym interesie poznawczym, odgrywajacym de-
cydujaca role w przebiegu procsu percepcji i wptywajacym na jej rezultat.

D. Nabywanie wiedzy pojeciowej i uczenie sie

Powyzsze spostrzezenia majg swe konsekwencje w obszarze zwigzanym z problematy-
ka nabywania wiedzy pojeciowej 1 zaawansowanych proceséw poznawczych. Od daw-
na w badaniach nad procesem tworzenia poje¢ uzywa si¢ koncepcji metafor z udzialem
wiedzy naiwnej/uprzedniej. Wykazujac tendencje do ujednolicania i nadawania cech
koherencji wytwarzanym pojg¢ciom i reprezentacjom badacze podkreslaja, iz od czasow
L. Wygotskiego nadal nie mamy pewnosci, jakie czynniki wptywaja na sposob kategory-
zacji podczas uczenia si¢ nowych poje¢. W eksperymencie dotyczacym uczenia si¢ pojeé
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podczas tworzenia sztucznych kategorii badani kierowali si¢ wyraznie wiedza uprzednia
(Pitat 2012:294). Dotyczy to réwniez procesu rozumowania opartego na indukcji oraz
wyjasniania wybranych epizodow, poniewaz w kazdym z badanych przypadkéw badacze
odnotowali znaczacy udziat wiedzy uprzedniej. Doniesienia te koresponduja z innymi
ciekawymi obserwacjami dotyczacymi procesu uczenia si¢ opartego na odzwierciedleniu.
Mam tu na mysli czgsto komentowane odkrycie znaczenia roli tzw. neurondw lustrzanych
w trakcie mentalnego powielania czyich$ zachowan. Jak si¢ okazuje — uczenie si¢ sche-
matow ruchowych z udzialem neuronéw lustrzanych dotyczy reprezentacji ruchowych
juz wezesniej czeSciowo uruchamianych. Inaczej to ujmujac, uczenie si¢ przez nasladow-
nictwo jest efektywne wowczas, gdy uczacy si¢ ma przynajmniej czgsciowo opanowa-
ne okreslone wzory wykonania (Dziarnowska 2012:520). By¢ moze wigc eksponowane
przez wspoétczesng neurodydaktyke odkrycie znaczenia neuronow lustrzanych dla procesu
uczenia si¢ jest nieco przedwczesne, gdyz nie wyjasnia sposobu konstruowania przez pod-
miot wiedzy oryginalnej, bedacej efektem i warunkiem poznawczej zmiany rozwojowe;j.
Tym niemniej badania neuronauk w duzym stopniu przyczyniaja si¢ do rozszerzenia in-
terpetacji spolecznego znaczenia wiedzy spontanicznej oraz rozumienia czyich$ stanow
mentalnych w procesie uczenia si¢. Okreslenie tej umiejetnosci jako ,.kompetencji spo-
tecznej” wprost odsyta dydaktykéw do uzasadnien sformutowanych przez L. Wygotskie-
go mowigcych o epizodach uczenia sig, ktore w dojrzatej formie powtornie pojawiaja si¢
w kontekscie spotecznym (Dziarnowska 2012: 525).

4. Renegocjacje — metodyka archetypowa jako zrédlo praktyki dydaktycznej

Wyodregbnione dwa ujecia metodyki mogg by¢ punktem wyjscia do dyskusji nad wspot-
czesnym wykorzystaniem bogatych zasobow wiedzy 1 wzorow metodycznych wypraco-
wanych w przesztosci. Patrzac na metodyke i jej funkcje zauwazamy, ze mozliwe sg co
najmniej dwa sposoby podejscia do jej praktycznego funkcjonowania w sferze edukacji
i w kulturze:

1. Jako praktyki spolecznej utrwalajacej dyskurs wladzy/wiedzy operujacej wzorami
zachowan w obrebie instytucji edukacyjnych. Wzory te wskazuja reguly popraw-
nego wykonania i s nauczycielowi dostarczane z zewnatrz'’, nie majac czgsto
petnego zaplecza teoretycznego

2. Jako praktyki czerpigcej wzory zachowan z zasobow kultury i przez to podlegaja-
cej zmianom. Wzory sg wytwarzane i negocjowane wewnatrz uczacej sie grupy''.

10 Jako przyktad moze postuzy¢ metodyka montessorianska, ktora stanowi rozbudowany system pomocy
i schematéow metodycznych. Sadze ze praktykowanie tej metodyki powinno by¢ stale renegocjowane
z uwagi na nowe doniesienia z zakresu kognitywistyki, dlatego pytanie o to, w jakim stopniu material
montessorianski daje okazje¢ do konstruowania wiedzy, wydaje si¢ uzasadnione.

' Niektore systemy dobrze wypetniaja ten opis, na przyktad pedagogia C. Freineta czy szkola Reggio
Emillia.
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Drugie ujecie moze staé si¢ obiecujacym terenem renegocjacji funkcji metodyk w dzi-
siejszej szkole i kulturze. Chodzi o mozliwos¢ restauracji metodyki jako praktyki poprzez
»odczytywanie” jej zwigzkdéw ze spoteczenstwem, kulturg i teoriami interpretujacymi jej
dynamike. Narzedziem tych odczytan moze by¢ wzor archetypowy, realizowany w po-
czatkowej fazie w formie zestawu technik o nieuswiadomianych zrédtach opartych na
zachowaniach wilasciwych danej kulturze czasu i miejsca. Nie chodzi wige o odrzucenie
wzorcow, regul czy zasad dydaktycznych, lecz o uswiadomienie ich zrodta, zdemasko-
wanie/ odrzucenie biurokratycznego przymusu a takze ujawnienie gruntu teoretyczne-
go 1 jego ewentualne zbadanie a nawet zakwestionowanie. Podejscie to odwotuje si¢ do
fenomenu archetypu, ktérego struktura moze pomdc w nabywaniu samodzielnosci dy-
daktycznej przez nauczyciela (Motycka 1992:186—187)'2. Archetyp, przybierajac forme
praobrazu, utatwia cztowiekowi porzadkowanie jego doswiadczenia, jednakze pod wa-
runkiem wigczenia go do strumienia $wiadomego dziatania i zintegrowania go ze sferg
$wiata spotecznego i jego kulturowego budulca. Tym samym archetypy jako wzory prak-
tyk spotecznych daja jednostce poczucie ugruntowania wobec sprzecznosci, z ktorymi si¢
styka oraz zapobiegaja oderwaniu swiadomych struktur psychiki od nieuswiadomionych
korzeni, z ktoérych czerpie ona energi¢ do dzialania.

Ugruntowanie archetypowe stanowi ptaszczyzne dla odnajdywania si¢ w kulturowych
praktykach zbiorowosci. Poniewaz wzorce wykonania majg charakter wspolnotowy, moz-
liwa staje si¢ np. weryfikacja zatozen teoretycznych w formie etiud laboratoryjnych. Ich
znaczenie nie polega na dokonywaniu szczegdlnych odkry¢ czy tworzeniu radykalnie no-
wych koncepcji metodycznych. Przeciwnie — poszczegélne praktyki dydaktyczne moga
nas rozczarowywaé swa oczywisto$cig, niskiem poziomem oryginalno$ci czy powiela-
niem znanych schematow metodycznych. Sadzg, ze ich sita tkwi gdzie indziej — a jest nia
zmiana postawy osoby uruchamiajacej archetyp, dzieki ktoremu zyskuje szczegoélny ro-
dzaj ugruntowania, ktore nie jest ani teoretyczne ani praktyczne, lecz stanowi forme ,,kry-
tycznej filozofii technicznej”. Ujmujac to w jezyku pedagogiki: nauczyciel — wchodzac
w tryb laboratoryjny (a tym samym wychodzac z trybu nasladowania wzorca metodycz-
nego) — ma przed sobg trzy etapy przejscia od archetypu do samodzielnego wykonania:

1. Intuicyjna (jak to mogg¢ zrobic?).

2. Metrializacja i konkretyzacja idei (pomyst, np. scenariusze zajg¢ w postaci proto-

typow do dalszej weryfikacji).

3. Upowszechnienie (np. zestawy ¢wiczen, pomoce dydaktyczne) i wlaczenie w kon-

tekst spoteczny, uruchomienie interakcji (siec).
Istotne jest potaczenie wszystkich faz w postaci cyklu, w ktorym nie ma podziatu na eks-
pertow i wykonawcow a rozumienie sensu wykonywanych dziatan pogtebia si¢ w miarg

12 Calosé¢ archetypéw to suma potencjalnych mozliwosci psychiki ludzkiej ograniczona do typowych do-
Swiadczen fundamentalnych (Motycka 1992: 186). Proponujac takie podejscie do analizy fenomenu me-
todyki przypomne, ze archetyp to wedtug C.G. Junga nieswiadoma cze$¢ osobowosci, w ktorej zostaty
wyryte, zapisane pewne instynkty, bedace pierwotnymi sktadnikami przedracjonalnej psychiki.
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realizacji powzigtego pomystu. Jest tu miejsce na btedy, poprawki, powtorki i konfronta-
cje¢ z dotychczasowag wiedza.

Proponowane podejscie do metodyki jest zbiezne ze wspdtczesnymi pogladami filo-
zofow nauki na wspolczesne procesy badawcze, gdzie odosobnione dziatania jednostek
ustepuja na rzecz badania ,,rozproszonego”, na ktory sktadajg si¢ — aparatura, srodowisko
materialne i interakcje w sieci (Afeltowicz 2011:73 i nast.). Wsparcie tego ujgcia strukturg
archetypu moze ulatwic¢ znalezienie odpowiedzi na pytanie: ,,Jak to nalezy robi¢?”, po-
niewaz wigze jednostke z rozlegtym kontekstem jej dziatania, umozliwiajac jej przejscie
od mglistej intuicji do sensownego wykonania. Odnoszac to do wzorcoéw metodycznych,
mozemy przyjaé, ze nauczyciel i uczen sg bladzacymi ekspertami w sztuce taczenia kon-
ceptu z jego wykonaniem.
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