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Summary

Cognitive socialization as a (d)effect of school education (in reference to considerations
on the cultural context of construction of human cognitive structures)

Issues taken in the presented article refer to the relationship between culture, the development of
human cognitive structures, and school education. Starting from the theses presented within the dis-
course of contemporary cultural psychology I analyse the role of culture in the development of hu-
man cognitive abilities, where further references to the concept of cognitive socialization are made.
Finally I make an attempt to point out the principles of effective cognitive socialization in the area
of formal education which provides the basis for a sketchy evaluation of the impact of contemporary
education on the effects of the cognitive socialization process.
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Zagadnienia podejmowane w przedstawianym artykule dotycza relacji pomigdzy kultura,
rozwojem struktur poznawczych cztowieka a ksztatceniem szkolnym. Punkt wyjscia dla
prowadzonych rozwazan stanowi pytanie o relacj¢ pomigdzy edukacja, kulturg a cztowie-
kiem: Jaka ,,faktyczna” rol¢ peini edukacja szkolna w kulturze i w kulturowym uczestnic-
twie ludzi? W jaki sposob dystrybuuje zasoby poznawcze umozliwiajace jej uczestnikom
podmiotowe (a zatem kulturotwoércze) uczestnictwo w zyciu spotecznym? Przyjmujac
powyzsza perspektywe, w oczywisty sposob zwracam si¢ ku problematyce ksztaltowania
kompetencji kulturowych uczestnikdw proceséw edukacyjnych. Jednoczesnie, za Jerome
Brunerem, wyrazam poglad moéwiacy, iz ,,edukacja stanowi (...) podstawowe ucielesnie-
nie zycia w kulturze, a nie jedynie przygotowanie do niego (Bruner 2006: 260); edukacje
nalezy spostrzega¢ jako wspomaganie mtodziezy w uczeniu si¢ uzycia narze¢dzi do wy-
twarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania do
$wiata, w ktorym zyje, oraz do rozpoczgcia skutecznego procesu jego modyfikacji, zgod-
nie z wlasnymi wymaganiami” (Bruner 2006: 38).
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Perspektywa teoretyczna, ktora przywotuj¢ dla ugruntowania prowadzonego wywo-
du, wytania si¢ na pograniczu problematyki psychologii kultury, antropologii kulturowej,
w tym kulturowo zorientowanych studiéw nad edukacja, i dotyczy analiz znaczenia kul-
turowego kontekstu dla rozwoju struktur poznawczych cztowieka oraz relacji owego kon-
tekstu do procesu ksztattowania si¢ jego kompetencji poznawczej (pojmowanej zarazem
jako kompetencja do uczestnictwa w kulturze), w mysl tezy o kulturowym ,,zakorzenie-
niu” ludzkiego poznania (zob.: Burges 1916: 182-202; Cole, Scribner 1974; Cole, Scrib-
ner 1975; Bruner 2006; Holland, Quinn 1987; Shore 1996). Ponadto, r6znice pomigdzy
antropologicznie pojmowanymi kulturami uczenia si¢ maja znaczenie nie tylko dla po-
wierzchniowego rozumienia zjawisk i zasobéw wiedzy posiadanej przez indywidua, ale
takze ksztaltuja ich ,,milczace epistemologie™ oraz samg nature procesow poznawczych
w zakresie sposobow poznawania $wiata.

Kultura ksztattuje wlasciwosci poznania ludzkiego, gdyz jego ontogenetyczny roz-
woj obejmuje interakcje z wytworami kultury i jej historycznie uksztattowanymi trady-
cjami, obejmujac korzystanie z kulturowych zasobow wiedzy i umiejetno$ci, rozwijanie
i uzywanie reprezentacji poznawczych majacych forme symboli jezykowych (oraz ana-
logii i metafor konstruowanych za ich posrednictwem), a takze internalizowanie okreslo-
nych typéw formacji dyskursywnych, za posrednictwem ktorych rozwijane sa zdolnosci
metapoznania, redyskrypcji operacji poznawczych i myslenia dialogowego (Tomasello
2002:19). W tym znaczeniu kultura nie tyle ,,wyposaza” cztowicka w znaczenia i sym-
bole, ktorymi jego umyst operuje, ale wspotkonstytuuje umyst cztowieka. Dodajmy, ze
kultura nie ksztaltuje umystu ludzi na zasadzie ,,pasa transmisyjnego”’; niezwykle waz-
nym komponentem kulturowo zakorzenionego uczenia sie* jest ekspresja (,,nadawanie”)
znaczen przez indywidua. Cho¢ znaczenia te, co podkresla Bruner, sg ekspresja umyshu,
ich rzeczywistym zrédlem jest kultura. Sg one negocjowane i komunikowalne, tworzac
podstawe dla wymiany kulturowe;j. Z tego punktu widzenia, zaznacza Bruner, wiedza i ko-
munikacja sg praktycznie nieroztaczne: ,kultura dostarcza narz¢dzi do komunikowania
i rozumienia naszych §wiatow w sposob komunikowalny” (Bruner 2006: 16).

Odwotuje si¢ takze do pojecia socjalizacji poznawczej, ktore cho¢ raczej stabo za-
znacza si¢ w literaturze®, ma ono jak sadze¢ istotne odniesienie do pewnych quasi-em-
pirycznych spostrzezen, ktore przyczynity si¢ do powstania tegoz artykutu. Socjalizacje
poznawcza, za Markiem Ziotkowskim, rozumiem jako proces nabywania kompetencji po-

! Pojecie to stosuj¢ za R.E. Nisbett i I. Choi w znaczeniu ludzkich teorii wiedzy, obejmujacych przeko-
nania dotyczace tego, czym jest wiedza, na ile niezawodne sg jej rozne odmiany, dotyczace takze relacji
pomiedzy jej podmiotem a przedmiotem (Nisbett, Choi 2001: 291).

2 Uczenie si¢ rozumiem w kategoriach konstruktywistycznych, w odniesieniu do rozwoju struktur po-
znawczych, tj. progresywnej zmiany w sposobach rozwigzywania problemow poznawczych.

3 W literaturze polskojezycznej pojecie to jest obecne w pracy M. Ziotkowskiego (1989), do ktorej dalej
bede czynita odwolania, a takze w niedawno opublikowanej ksiazce E. Narkiewicz-Niedbalec (20006).
W tej ostatniej pracy pojecie socjalizacji poznawczej jest ,,nieselektywnie” utozsamiane z cato$ciowo
rozumianym procesem ksztattowania kompetencji poznawczych cztowieka (Narkiewicz-Niedbalec 2006:
162) i jako takie w umiarkowanym stopniu odnosi si¢ do przedmiotu prowadzonych tu analiz.
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znawczych, umozliwiajacych orientacj¢ w rzeczywistosci spotecznej (Zidtkowski 1989).
Obejmuje ona ,,wzglednie stale i uporzadkowane systemy zachowan poznawczych, dzigki
ktérym jednostka w réznych sytuacjach uzyskuje badz modyfikuje swoja wiedzg” (tam-
ze: 137). Proces ten jest osadzony w przestrzeni migdzyludzkich interakcji mediowanych
przez kulturowa przynaleznosc¢ ich uczestnikow; opiera si¢ takze na wysokim stopniu ak-
tywnosci poznajacego podmiotu (Zidtkowski 1989; Vygotsky 1978). Jak pisze Ziotkow-
ski, aktywnos¢ ta dotyczy stopnia, w jakim jednostka jest zorientowana na przetwarzanie
przyjmowanych informacji, a w jakim przyswaja gotowe struktury wiedzy. Taka relacja
implikuje zwrdcenie uwagi na mechanizm wypetniania roli poznawczej zwigzany ze spo-
fecznie determinowanym wymogiem kreatywnosci w funkcjonowaniu w tejze roli. To
ostatnie obejmuje wytwarzanie znaczen, ktore, jak dowodzi Bruner, ,,jest potezna technika
adaptacji w ludzkiej kulturze” (Bruner 2006: 252).W tym znaczeniu istotg procesu socjali-
zacji poznawczej jest wechodzenie jednostki w zréznicowane role poznawcze (Zidtkowski
1989: 137).

Poszerzanie repertuaru odgrywanych przez podmiot rél poznawczych jako podsta-
wowego komponentu procesu socjalizacji poznawczej wymaga zardwno progresywnej
zmiany w zakresie angazowanych strategii poznawczych, jak i stopniowego zdobywania
metaswiadomosci jezykowej. Pierwszy z wyr6znionych elementow odnosi si¢, m. in., do
decentracji myslenia — uruchamiania jego ,,rownoleglych” wymiarow pozwalajacych na
przyjecie i rozwazanie odmiennych perspektyw epistemicznych. Postgpujaca wraz z roz-
wojem poznawczym decentracja mys$lenia pozwala podmiotowi na osiggnigcie umiejetno-
$ci spojrzenia na wlasne myslenie z perspektywy innych. Z kolei internalizacja ,,zewnetrz-
nego” punktu widzenia na wlasne myslenie prowadzi w kierunku tworzenia dialogowych
reprezentacji poznawczych, obejmujacych perspektywe Innego, czego dalsza konsekwen-
cja staje si¢ mozliwos$¢ analizowania wlasnych procesow myslenia (Tomasello 2002:230,
zob. takze Vygotsky 1978). Dla Brunera owo ,,mys$lenie o mysleniu” odnosi si¢ do zdol-
nosci konstruowania znaczen kulturowych a zarazem konstruowania samej rzeczywistosci
(Bruner 2006:37). Jego korelatem jest zyskiwanie metaswiadomosci jezykowej, pozwala-
jacej na refleksyjne rozumienie jezyka i jego §wiadome wykorzystywanie jako narzgdzia
tworzenia znaczen. Metaswiadomo$¢ jezykowa jest rozumiana w kategoriach zdolno$ci
do ,,«odwrdcenia si¢» od naszego jezyka, by przeanalizowaé i przekroczy¢ jego grani-
ce” (Bruner 2006: 37). Pozwala ona podmiotowi ,,wyrwac si¢” z putapki jezyka (tamze:
35-36), tzn. przekroczy¢ narzucane przezeh ograniczenia, pojmowane zgodnie z hipoteza
Sapira-Whorfa (zob. Whorf 2003). Metaswiadomo$¢ jezykowa, ktérej zrodlem jest zapo-
sredniczenie aktow poznawczych w stowie drukowanym, prowadzi nie tylko do rozwinie-
cia nowych sposoboéw reprezentacji zjawisk w umysle dziecka, ale takze do odkrywania
nowych ,,dyskursow” — jako zarazem trybéw méwienia i myslenia (Olson 1994). Jak twier-
dzi David Olson, ,,uczenie si¢ czytania w pewnym sensie oznacza ustyszenie i pomyslenie
na nowo, a zarazem odkrywanie nowego sposobu méwienia” (Olson 1994:8).

Proces socjalizacji poznawczej ma charakter wielotorowy. Funkcjonowanie w zrdzni-
cowanych rolach poznawczych oznacza takze zdolnos¢ do postugiwania si¢ wieloma try-
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bami myslenia, w tym mysleniem logiczno-naukowym, odnoszacym si¢ do budowania re-
prezentacji §wiata przedmiotoéw i obiektywnych zjawisk, a takze mysleniem narracyjnym,
pozwalajacym na tworzenie opowiesci nadajacych sens i znaczenie doswiadczeniom jed-
nostek i zbiorowo$ci. Zar6wno myslenie logiczno-naukowe, faworyzowane przez wspot-
czesng kultur¢ Zachodu oraz programowo ksztaltowane przez instytucje edukacyjne na
wszystkich etapach edukacji szkolnej, jak i myslenie narracyjne, wyraznie zaniedbywane
przez szkole, sa niezbedne dla konstruowania tozsamosci cztowieka — zarowno w wymia-
rze psychologicznym (zob. Trzebinski 2002), jak i kulturowym (Bruner 2006: 67—68).

Wymienitam tu niektore tylko komponenty socjalizacji poznawczej — z jednej stro-
ny te, ktére w sposob szczegdlny sa akcentowane przez przedstawicieli wspotczesnych
stanowisk podejmujacych dyskusje nad wzajemna relacja pomiedzy kulturg a ludzkimi
strategiami uczenia si¢, a takze te, ktore w moim przekonaniu stanowi¢ winny central-
ng o$ socjalizujacych oddziatywan instytucji edukacyjnych rozumianych jako wspieranie
wschodzacego pokolenia w uczeniu si¢ stosowania narzgdzi kulturowych do wytwarzania
znaczen i konstruowania rzeczywisto$ci po to, aby w jak najlepszym stopniu przystoso-
wywac¢ si¢ do §wiata, w ktorym zyje, oraz do podejmowania aktywnosci polegajacej na
jego przeksztatcaniu. Podobnie jak socjalizacja nie oznacza adaptacji do rzeczywistosci
spotecznej, lecz ma charakter refleksyjny (Bulinski 2002), tak i socjalizacja poznawcza
obejmuje komponent ,,wyj$cia” poza dostarczone dane i transmitowane wzory kulturowe,
uruchamiajac wielorakie perspektywy interpretacyjne oraz angazujac akty kreacji znaczen
w procesach miedzyludzkich interakcji.

Efekty socjalizacji poznawczej tacze, z jednej strony, z posiadang przez podmiot
kompetencja kulturowa rozumiang jako zdolno$¢ do refleksyjnego i tworczego uczest-
nictwa w kulturze, z drugiej — ze zdolnoS$cig uczenia si¢ pojmowang w duchu konstruk-
tywistycznym, jako zdolno$¢ do tworczej interakcji ze znaczeniami kultury zachodzace;j
przez edukacyjne (formalne i nieformalne) formy kulturowego uczestnictwa. Tak rozu-
miang zdolnos$¢ do uczenia si¢ traktuj¢ de facto jako komponent kompetencji kulturowe;j,
gdyz kulturowo wypracowane wzory uczenia przyjmuja forme¢ narz¢dzi uczestnictwa
w kulturze. Wedtug Brunera: ,, [j]lestesmy par excellence gatunkiem wytwarzajacym na-
rzedzia i postugujacym si¢ narzgdziami. Ktory na «narz¢dziach migkkich» — kulturowo
okreslonych sposobach myslenia, poszukiwania, planowania — polega tak samo, jak na
zaostrzonych patykach, kamiennych siekierkach” (Bruner 2006:230-231). Umiejetnosé
uczenia si¢ jako Brunerowskiego ,,poszukiwania z udzialem migkkich narzedzi” wpisuje
si¢ w pojecie kompetencji kulturowej jako struktury dynamicznej, zwigzanej ze zdolno-
$cig podmiotu do selektywnego, wartosciujacego i tworczego odbioru tresci przekazu
kulturowego, tj. warto§ciowaniem istniejgcej kultury, nabieraniem dystansu i ponownym
wyborem wiasnego dziedzictwa kulturowego (Korporowicz 1983:96-99), a takze do
tworczego, rekonstrukcyjnego udziatu w przeksztatcaniu kultury, angazujacego procesy
transformacji i wytwarzania znaczen kultury w dynamice mi¢dzyludzkich interakcji oraz
w procesach partycypacji podmiotu w ztozonych systemach symbolicznych (Meczkow-
ska 2002:156 i nast.).
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Psychologowie kulturowi, interesujacy si¢ zagadnieniem uczenia si¢, zwracaja uwa-
ge na fakt, iz rozwojowi kultur ludzkich towarzyszy progresywna, jakosciowa zmiana
w zakresie wykorzystywanych przez ich czlonkéw strategii uczenia si¢. W szczegdlnosci,
akcentuje si¢ historyczne zréznicowanie sposobow oddziatywania edukacji (realizowane;j
w wielorakich postaciach w spoteczno$ciach funkcjonujacych na réznych stopniach roz-
woju cywilizacyjnego) na konstruowanie/przeksztatcanie strategii poznawczych dzieci;
przeksztatcenia te, dodajmy, petnity zawsze funkcje adaptacyjna wobec wymogow ak-
tualnej kultury (Cole 2005:195-216). Warto zaznaczyé¢, ze o ile w pracach psychologow
kulturowych pojawia si¢ pojecie adaptacji struktur poznawczych do wymagan srodowiska
kulturowego, proces ten rozumiany jest nie tyle jako przystosowanie polegajace na asy-
milacji kulturowego przekazu, lecz jako dynamiczne, procesualne rownowazenie relacji
pomiedzy kultura, jako srodowiskiem nacechowanym zmiennoscia i przeto stanowigcym
nieustajace ,,wyzwanie” dla ludzkiego myslenia i dziatania, a dynamika procesow inte-
lektualnych.

Szczegdlne znaczenie dla maksymalizacji takich strategii adaptacyjnych, ktérych kon-
sekwencja jest mozliwos¢ jak najpetniejszego udziatu w zyciu spotecznosci i uczestnictwa
kulturowego petnia te sposoby uczenia si¢, ktore znane sg juz od starozytno$ci i przez
badaczy funkcjonujacych na styku psychologii, antropologii kulturowej i studiow edu-
kacyjnych zostaly okre§lone mianem ,,poznawczego terminowania” (cognitive appren-
ticeship)*, polegajace na rozwigzywaniu przez uczgcego si¢ problemow poznawczych,
charakterystycznych i waznych dla jego kultury, w asyscie dorostego (Collins, Brown,
Newman 1987, 1989; Daniels 2007: 324). Jak dowodza tworcy tego pojecia:

Zaledwie od ubieglego wieku i jedynie wsrod uprzemystowionych nacji obecny byt formalny
model szkolnictwa, ktory wylonit sie jako powszechna metoda edukowania mtodych. Zanim
pojawily sie szkoly, najpowszechniejszym sposobem uczenia sig byto terminowanie (appren-
ticeship), stosowane w celu przekazu wiedzy wymaganej w profesjonalnej praktyce, w ob-
szarze roznych dziedzin, poczgwszy od malarstwa i rzezby po medycyne i prawo. Nawet
dzisiaj, wiele ztozonych i waznych umiejetnosci, przyktadowo takich, ktore sq niezbedne dla
uzywania jezyka i wchodzenia w interakcje spoleczne, jest nabywanych w procesie niefor-
malnego uczenia sie, przy zastosowaniu metod przypominajgcych terminowanie — tj. metod
nie angazujqcych podejscia dydaktycznego (didactic teaching), lecz obserwacje, instrukcje
(coaching) i sukcesywne przyblizanie (Collins, Brown, Newman 1989: 453).

Terminowanie poznawcze zachodzi w naturalnych lub imitujgcych naturalne, dziedzinach
aktywnosci cztowieka. Jego waznym komponentem jest ,,naturalny”, spoteczny kontekst
komunikacji i wspotpracy w innymi:

4 Odniesienia teoretyczne bliskie wspotczesnej idei terminowania poznawczego i zwracajace uwage na
kulturowy a zarazem spoteczny sens uczenia si¢ odnajdziemy w pracach ,klasykow progresywizmu’:
Wygotskiego, Deweya i Brunera.
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Praktykowanie poznawcze wspiera uczenie si¢ w okreslonej dziedzinie poprzez umozliwie-
nie uczniom nabywanie, rozwijanie i uzywanie narzedzi poznawczych w autentycznej dzie-
dzinie aktywnosci. Uczenie sig, zarowno szkolne, jak i pozaszkolne, korzysta na spotecznych
interakcjach w procesie wspotpracy, spotecznym konstruowaniu wiedzy (Brown, Collins,
Duguid 1989:32).

Marianne Hedergaard (za: Daniels 2007: 324) zwraca uwagg na trzy komponenty uczenia
si¢ jako terminowania poznawczego:

i. zachodzi ono w codziennych sytuacjach, charakterystycznych dla danej spotecz-

nosci;

ii. tre$¢ uczenia si¢ jest adekwatna wobec problemow i aktualnej (historycznej i cywi-

lizacyjnej) sytuacji tejze spolecznosci;

iil. uczenie si¢ ma szczegdlne znaczenie dla rozwoju poznawczego jego podmiotow?.
Praktykowanie poznawcze wymaga odejscia od modelu nauczania charakterystyczne-
go dla kultur postfiguratywnych — mowa tu o nauczaniu opartym na ideologii transmi-
sji kulturowej (Kohlberg, Mayer 2003), okre§lanym przez Brunera mianem ,,nauczania
dydaktycznego” (Bruner 2006). Podkreslany przez Lawrence’a Kohlberga i Rochelle
Mayer ideologiczny wymiar dydaktyzmu taczy si¢ z pewng forma §wiatopogladu peda-
gogicznego. Jako taki ma on istotne odniesienie do powszechnie panujacych pogladow,
rozpowszechnionych wérod dorostych, ze edukacja polega na ,,dobrym nauczaniu” poj-
mowanym w kategoriach efektywnego przekazu wiedzy. Juz kilkadziesiat lat temu Mar-
garet Mead, prowadzgca antropologiczne analizy nad kulturami (w tym kulturami uczenia
si¢) w roznych spotecznosciach globu, zwrdcita uwage na fakt, iz 6wczesnie zachodzaca
zmiana kulturowa, ktdrej towarzyszylo wylanianie si¢ kultury prefiguratywnej, wymaga
przeksztalcania swiadomosci tych, ktorzy jako dorosli, ,,wiedza jak nauczac”:

W przesztosci zawsze mozna bylo znalez¢ ludzi, ktorzy wiedzieli wiecej niz jakiekol-
wiek dziecko, gdyz zebrali juz oni pewne doswiadczenie wyniesione z wzrastania w pew-
nym systemie kultury. Dzis takich dorostych juz nie ma (Mead 2000: 110).

Adaptacja do warunkow kulturowej zmienno$ci wymaga zatem, o czym przekonuje
Mead, szczegdlnej koncentracji nie tyle na edukacji samych dzieci, lecz dorostych. Jak
twierdzi, ,,w istocie musimy si¢ dowiedzie¢, jak nalezy zmieni¢ edukacje dorostych, aby-
$my mogli zapomnie¢ o naszym postfiguratywnym wychowaniu (...) i bySmy potrafili
odkry¢ prefiguratywne sposoby uczenia si¢ i przekazywania wiedzy, ktoére uchronig nas
przed zamknigciem w sobie wielu mozliwosci na przysztos¢. Musimy stworzy¢ nowe
wzorce dla dorostych, ktoérzy powinni nauczy¢ dzieci nie tego, czego powinny si¢ uczy¢,
lecz tego, jak powinny si¢ uczy¢ i nie tego, z czym si¢ powinny identyfikowac, tylko tego,
jaka warto$¢ ma identyfikacja” (Mead 2000: 127-128).

5 Przyktadowo, badania prowadzone przez psychologéw migdzykulturowych (Nunes, Schliemann, Car-
raher 1993; Saxe 1994) pokazaly, ze dzieci podejmujace role ulicznych sprzedawcoéw cukierkow zdecy-
dowanie bardziej efektywnie opanowuja strategie arytmetyczne niz uczniowie w szkole.



Socjalizacja poznawcza jako (d)efekt ksztalcenia szkolnego... 27

Szkola jako przestrzen socjalizacji poznawczej

Od czaséw wylaniania si¢ spoteczenstw nowozytnych podstawowa role w socjalizacji
poznawczej przypisuje si¢ instytucjom edukacyjnym. Z perspektywy zagadnienia socjali-
zacji poznawczej szkota nie moze by¢ analizowana w oderwaniu od kultury — nie w zna-
czeniu zasobu, ktory ,,przekazuje” czy nawet ,,rekonstruuje”, ale w odniesieniu do samych
form uczestnictwa kulturowego, ktére sa udziatem podmiotow procesu edukacyjnego.
Identyfikacja takich form, wzigwszy pod uwage ztozono$¢ kulturowych oddzialywan na
proces socjalizacji poznawczej dziecka, nigdy nie bedzie zadaniem realizowalnym w pet-
ni. Pozwole sobie jednak przytoczy¢ kilka ,,wskazowek”, rekonstruowanych w postaci za-
sad, ktore, jak sadze, w niewielkim stopniu sg respektowane przez wspolczesne instytucje
edukacyjne skoncentrowane na zadaniu ,.transferu wiedzy”.

i. Zasada interakcji w socjalizacji poznawczej, zakotwiczona w rozumieniu szko-
ly jako wspodlnoty uczenia si¢. Jak twierdzi Bruner, ,kulturowe konteksty, ktore
sprzyjaja rozwojowi umystowemu, sa gldwnie i nieuchronnie interpersonalne,
poniewaz obejmuja wymiany symboliczne 1 wlaczaja rozmaito$¢ przedsigwzigé
realizowanych przez dziecko wspolnie z rowiesnikami, rodzicami i nauczyciela-
mi. Dzigki takiej wspolpracy rozwijajace si¢ dziecko uzyskuje dostep do zasobow,
systemow symbolicznych a nawet technologii danej kultury. Réwny dostep do tych
zasobow jest prawem kazdego dziecka” (Bruner 2006: 101).

ii. Zasada eksternalizacji znaczen, stawiajaca ucznia w roli podmiotu wytwarza-
jacego i komunikujacego znaczenia. Eksternalizacja — zdaniem Brunera — , ratuje
aktywno$¢ poznawcza od nadmiernego skupienia si¢ na sobie, czynigc ja bardziej
publiczna, negocjowang i zsolidaryzowang. Jednoczes$nie udostepnia jg dalszej re-
fleksji i metapoznaniu” (Bruner 2006: 44).

iii. Zasada tworczej pytajnosci, ktorej zrodtem jest zaciekawienie $wiatem, za$
kontekstem — naturalna postawa tworcza dziecka. Tak pojeta pytajnosé pehni za-
razem funkcj¢ eksternalizacji znaczen. Zdaniem Mead, ,,dzieci i mtodziez musza
pytaé, gdyz ich pytania sg inne od tych, ktére nam przychodza do glowy” (Mead
2000: 131).

iv. Zasada narracyjno$ci, odnoszaca si¢ do ksztaltowania i wykorzystywania wrazli-
wosci narracyjnej ucznia w aktach przywolywania i budowania opowiesci. Narra-
cja ma szczegodlne znaczenie dla budowania tozsamosci kulturowej podmiotu, a je-
zeli ,,;ma stac si¢ narzgdziem umyshu, stuzacym do wytwarzania znaczen, wymaga
zaangazowania z naszej strony — odczytania jej, wytworzenia, zanalizowania,
zrozumienia jej rzemiosta, wyczucia jej zastosowan, dyskusji nad nig” — twierdzi
Bruner (Bruner 2006: 67).

v. Zasada ,poszukiwania §ladu” — przyblizajaca uczenie si¢ szkolne do naturalnego
procesu uczenia si¢, sprzyjajacego uzyskiwaniu wiedzy proceduralne;.

vi. Zasada praktykowania poznawczego jako uczenia si¢ osadzonego w naturalnym
kontekscie komunikacji spotecznej i sferze kulturowo zakotwiczonych aktywnoSci
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poznawczych, istotnych zaréwno z punktu widzenia poznajacego podmiotu, jak
i do§wiadczenia kulturowego spotecznosci.
vii. Zasada skrzynki z narzedziami — kultura i jej wytwory sa narzedziami myslenia
i dzialania a nie celami samymi w sobie; np. nie opanowujemy wszakze narze-
dzi matematycznych czy jezykowych jako celdéw autonomicznych, przeto szkolne
uczenie si¢ nie moze by¢ oderwane od kulturowego kontekstu dziatania jako wy-
korzystywania nabywanych narzedzi.
Krytyczny oglad efektéw oddziatywania instytucji edukacyjnych wymaga analizy zaso-
béw pozwalajacych mlodemu pokoleniu na partycypacje w kulturze. W przeciwienstwie
do uczenia si¢ nieformalnego, kulturowe oddziatywanie formalnych instytucji ksztatca-
cych nie zawsze jest funkcjonalne wobec wymagan kulturowych i nie jest to jedynie dome-
na obecnych czasoéw — na nieciagltos¢ t¢ zwrocili uwage, m. in. Cole i Scribner (1973: 558).

Analiza procesu socjalizacji poznawczej w szkole jest wyzwaniem niezwykle wyma-
gajacym 1 trudno wyobrazi¢ sobie jej gruntowne i systematyczne prowadzenie. Mozna
wszakze probowaé dokonywac opisu jej rezultatow, jak czynita to Ewa Narkiewicz-Nie-
dbalec, jednak efekty procesu ksztalcenia poddawane analizie obejmowac winny nie tyle
»gotowe” zasoby kulturowe, nabywane przez podmiot na zasadzie transmisji kultury,
z dominujaca rola ,,czynnika konserwacji” jako zmierzajacego ,,do utrwalenia istniejacej
kultury i porzadku spotecznego” (Stemplewska-Zakowicz 1996: 33-34), lecz powinny
takze $ledzi¢ w obszarze edukacji szkolnej obecnos$¢ czynnika progresywnej zmiany, da-
jacego $wiadectwo realizacji rozwojowego zadania stajacego przed podmiotem a doty-
czacego przeksztalcania jego struktur poznawczych we wzajemnej interakcji pomiedzy
podmiotem a kultura, przy sugerowanym przez Brunera sposobie wykorzystywania kul-
tury jako ,,skrzynki z narz¢dziami” w celu lepszego rozwigzywania problemow intelek-
tualnych i praktycznych. W tym sensie efektami poddawanymi analizie moze sta¢ si¢ nie
tyle tres¢, co sam proces myslenia w zakresie wykorzystywanych przez podmioty strategii
poznawczych a zarazem kulturowo ksztaltowanych narzedzi poznawczych. Takie zamie-
rzenie badawcze szloby w parze z wyzwaniami dla wspolczesnych analiz psychologii
miedzykulturowej a zarazem, jak sadzg, dydaktyki ogolnej® (wczesniejsze prace badaczy
zorientowane na analiz¢ réznic migdzykulturowych w obszarze poznania koncentrowaty
si¢ na zasobach poznawczych jednostek; aktualnie zas podkresla si¢ rangg badania opisu
przebiegu kulturowo ksztattowanych stylow i strategii poznawczych).

Podjecie problematyki kulturowo konstruowanych strategii poznawczych faworyzo-
wanych przez szkote wydaje mi si¢ zagadnieniem waznym ze wzgledu na pewne (nie-
usystematyzowane lecz wyrazne) spostrzezenia dotyczace preferowanych strategii po-
znawczych zaobserwowanych wérdd absolwentow szkot $rednich (podczas pierwszego
semestru studiow wyzszych). W obszarze tym dostrzegam:

i. Kojarzenie procesu uczenia si¢ z jego funkcjg instrumentalng a zarazem czynno-

$ciami polegajacymi na wielokrotnym powtarzaniu materiatu werbalnego w celu

¢ W obszarze rodzimych badan z zakresu dydaktyki ogdlnej tego typu analizy zostaly zapoczatkowane
przez prace Doroty Klus-Stanskiej (Klus-Stanska 2000).
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jego pamicciowego opanowania; dodajmy, ze przez wielokrotne powtarzanie
,podtrzymywane” sg jedynie zasoby pamig¢ci krotkotrwatej — juz samo przeniesie-
nie rezultatow do pamigci dlugotrwatej wymaga bowiem procesu operacjonalizacji
wiedzy.

ii. Rozumienie wspotpracy w procesie uczenia si¢ jako ,,dzielenia si¢” zakresem wy-
konywanej pracy, nie za$ negocjacji w obszarze znaczen nadawanych studiowa-
nym tresciom.

iii. Uaktywnianie si¢ (zwlaszcza w sytuacjach egzaminacyjnych) strategii poznaw-
czych, ktore okreslam mianem ,,my$lenia copy-paste”. Polega ono na ,,przywia-
zaniu” do odtwarzania posiadanych informacji przy nieumiejetnosci ich wykorzy-
stania w sytuacjach rozwigzywania probleméw poznawczych’. W nawigzaniu do
pojecia ,milczacych epistemologii”, sytuacja ta oznaczataby traktowanie ,,naby-
tej” wiedzy w kategoriach zasobu uaktywniajacego si¢ w sytuacjach koniecznosci
jego odtwarzania, nie za$ narz¢dzia myslenia/dziatania.

iv. Traktowanie jezyka jako medium przekazu posiadanych informacji w miejsce
narzgdzia mys$lenia. W sytuacji egzamindéw ustnych stabo zaznacza si¢ obecnosé
mowy eksploracyjnej rozumianej w kategoriach ,,glosnego mys$lenia” (Barnes
1988). Daje zatem o sobie zna¢ traktowanie jezyka jako okreslonego przez szkolny
wzorzec ,,nauczycielskich oczekiwan” (Klus-Stanska, Nowicka 2005: 83).

Cho¢ niesystematycznie gromadzone spostrzezenia nie tworzg podstaw do konkluzji, za
innymi autorami przywotuje teze o wytwarzaniu bezradno$ci intelektualnej przez instytu-
cje edukacyjne (Sedek 1995) lub o szkole, ktora ,,amputuje rozum” (Klus-Stanska 2008).
Z perspektywy prowadzonych rozwazan teze t¢ interpretuje w kategoriach wytwarzania
bezradnosci kulturowej lub niedostatkéw socjalizacji poznawczej jako efektu oddziaty-
wan edukacji formalnej. Uczenie sig¢ ,,dostowne”, pamigciowe, odwzorowujace strukture
i zakres semantyczny wypowiedzi®, redukujgce sensy i konteksty poznawanych zjawisk,
prowadzi do redukcji strategii interpretacyjnych jako pewnego typu zdolnosci poznaw-
czych podmiotu pozwalajacych mu na (tworcze i §wiadome) uczestnictwo kulturowe.
Zdaniem Brunera, ,,[e]dukacja, zawezajac zakres poszukiwan interpretacyjnych, powo-
duje wtasciwa danej kulturze zdolnosci adaptacji do zmiany. A we wspolczesnym $wiecie
zmiana jest norma” (Bruner 2006: 32). W tym znaczeniu, podkresla, szkole grozi alienacja
od kultury (tamze: 31).

Ograniczenie mozliwosci poszukiwan interpretacyjnych taczy si¢ takze ze sztuczna,
,,szkolng”, redukcja funkcji jezyka — z narzedzia mys$lenia/interpretacji na medium trans-
misji i odtwarzania uprzednio transmitowanych znaczen. Konsekwencja staje si¢ redukcja

7 W sytuacjach egzaminacyjnych (egzamin ustny) powszechne jest wérdd studentéw nastawienie na od-
twarzanie ,,gotowych definicji” bez wzgledu na tre$é i sposob skonstruowania pytania. Swiadczy o tym
niezwykle czgste rozpoczynanie wypowiedzi od stowa ,,czyli...”, uzupetnianego proba konstruowania
wyrazenia definiujacego, co okazuje si¢ zabiegiem catkowicie nieadekwatnym w stosunku pytan formu-
fowanych na poziomie problemowym (np. ,,wyzsze pietra” taksonomii Blooma).

8 Dodajmy za Jeanem Piagetem, ze nasladowanie struktury konstrukcji jezykowej, ktorej dzieci uczg sie
od dorostych jest catkowicie naturalne, ale jedynie we wczesnych okresach rozwoju mowy dziecka.
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samego jezyka a zarazem, w mysl idei: ,,granice mojego jezyka oznaczajg granice mojego
swiata” (Wittgenstein 2004), zawezenie pola doSwiadczenia kulturowego jego podmio-
tow. Dodajmy, za Brunerem, ze ,,[pJrawdziwymi ofiarami granic jezyka (...) sa najmniej
$wiadomi uzytkownicy jezyka” (Bruner 2006: 36).

Dlaczego? Pytanie o polityki kulturowe szkoly

Nie ma edukacji ,,politycznie neutralnej”. Proces socjalizacji poznawczej jako drogi do
uczestnictwa w kulturze mozna rozumie¢, za Jeromem Brunerem, jako realizacje swoistej
polityki kulturowej, obejmujacej decyzje o dyspozycjach rozwijanych przez szkote. Poli-
tyki kulturowe odzwierciedlaja badz to kulturowy konsensus, badz arbitralne decyzje elit,
pomimo tego, ze ,,decyzje te ze swej natury opieraja si¢ na nieartykutowanych wartosciach
i ideatach, ktore nie zawsze sa tatwo dostepne dla sSwiadomosci ich tworcow”, utrwalajace
si¢ na zasadzie takiego oto paradoksu: ,,nawyki stajg si¢ motywami” (Bruner 2006: 236).

Do dzisiejszego dnia transmisyjnie zorientowany model edukacji dla wielu wydaje
si¢ by¢ znakiem ,,opdznienia” szkoty w relacji do dynamiki zmian kulturowych. Przez
innych, niecadekwatnos¢ ta bywa takze traktowana jako dziatanie celowe, zmierzajace do
,uspienia” czy, wprost, ,,niedorozwoju” kompetencji podmiotu do rozumienia zjawisk
i aktywnego dzialania w przestrzeni spotecznej, w zgodzie z teza postawiong przez Pa-
ola Freirego o reprodukowaniu grupy ,,uci$nionych” w przestrzeni szkoty jako narzedzia
sprawowania wladzy autorytarnej (Freire 2007). W tym transmisyjnie a zarazem instru-
mentalnie zorientowana edukacja moze stanowi¢ komponent polityk kulturowych ,,pro-
gramowo” przeciwstawiajacych si¢ rozwojowi cztowieka jako istoty aktywnej i krytycz-
nie rozumiejacej Swiat. Odsuwajac silne konkluzje, proponuj¢ zwrdci¢ uwage na aktualng
ideg¢ ,,spoleczenstwa wiedzy” i przyjety w jej obszarze model edukacji zorientowanej na
transmisj¢ znaczen (skrywang pod pojeciem ,transferu wiedzy”), dodatkowo — transmisje
znaczen kultury zredukowanej do obszaru kultury technicznej jako, w zatozeniu, sprzyja-
jacej generowaniu gospodarczego zysku.

W potrzeby spoteczenstwa wiedzy doskonale wpisuje si¢ transmisyjny model ksztalce-
nia. W obszarze edukacji na wszelkich jej poziomach wysitek rozumienia i poszukiwania
zostaje zastgpiony nabywaniem informacji o, w zatozeniu, utylitarnej funkcji. Podstawe
milczacej epistemologii ,,spoteczenstwa wiedzy” stanowi koncepcja wiedzy bez podmiotu,
obejmujaca zatozenie, ze wiedza jest konstruowana poza umystem poznajgcego podmiotu
i w oderwaniu od kultury: ,,produkowana” w obszarze wyspecjalizowanych centrow i pod-
dawana transferowi w instytucjach edukacyjnych (Mgczkowska-Christiansen 2014). Kon-
sekwencja przyjecia takiego jej rozumienia jest redukcjonistyczne i akulturowe ujmowanie
procesu uczenia si¢, za$ zdolnosci poznawcze cztowieka traktuje si¢ jako umiejgtnosci selek-
cjonowania informacji pod katem ich przydatnosci, co identyfikuje si¢ z pojeciem myslenia
krytycznego [UNESCO 2005: 15]. W tym sensie w obszarze wspodtczesnej edukacji mamy
raczej do czynienia z politykg kulturowg realizowang $wiadomie, na mocy arbitralnych de-
cyzji podejmowanych w domenie proekonomicznie zorientowanej polityki globalne;j.
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