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Wstep

Wraz z kryzysem ekonomicznym czy spotecznym pojawia sie fala krytyki szkoty,
awraz z nig - calego systemu oswiatowego. Za tym idg czesto rozne propozycje zmian,
zaréwno ewolucyjnych, jak i rewolucyjnych. Krytyka szkoty prowadzi do krytyki nauczy-
cielai dalej - do dezaprobaty aktualnego systemu ksztatcenia nauczycieli (por. Altbach,
Kelly, Weis, 1985; Buhler, 1988; Kupisiewicz, 1988; Yarger, 1989; Konarzewski, 1991;
Schon, 1991; Goodlad, 1990,1993; Kwieciniski, 1992).

Wsp6iczesny system uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli oparty jest gtownie na
przekazywaniu wiadomosci (najczesciej definicji) oraz na studiowaniu literatury, a wiec
- na przekazach jezykowych. Znacznie rzadziej bywa wykorzystywana obserwacja jako
systematycznie stosowana technika nabywania wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych.
To samo mozemy powiedzie¢ o ksztatceniu poprzez dziatanie czy rozwigzywanie zadan.
W matym stopniu w system ksztalcenia na terenie uczelni wpisane jest dziatanie prakty-
czne i aktywne przyswajanie wiedzy o rzeczywistosci pedagogicznej. Konsekwencja tego
stanu jest sytuacja, kiedy to absolwenci posiadajg znajomos¢ teorii i praktyki pedagogicz-
nego dziatania, ale w konkretnych sytuacjach majg problemy z wykorzystaniem zdobytej
na studiach wiedzy. Przyswoili bowiem pewien zasob definicji, gdy tymczasem w sytu-
acjach zawodowych wymagana jest umiejetno$¢ praktycznego ich stosowania.

Wystepuje wyrazna niezgodno$¢ miedzy sposobem ksztatcenia (przewaga zajec teo-
retycznych nad praktycznymi) a sposobem wykonywania czynnosci zawodowych (zdecy-
dowana przewaga tworzenia wkasnej wiedzy, nie poprzez definicyjne jej przyswajanie).
W konsekwencji zachodzi sprzecznos¢ pomiedzy planami funkcjonowania poznawczego
w uczelni i w praktyce szkolnej. Oto wiedza pedagogiczna jest og6lna w tym sensie, ze
dotyczy pewnych klas zdarzen, prawidtowosci i praw, a tylko okazjonalnie podejmowane
sg zdarzenia jednostkowe. Nauczyciel jednakze pracuje zawsze z konkretnym uczniem,
w specyficznych warunkach, przy okreslonych wiasnych umiejetnosciach i orientacjach.
Wymaga to od niego konstruowania w kazdej sytuacji szczegétowych zasad i sposobow
dziatania, lecz koniecznie na podstawie prawidtowosci ogélnych i w zgodzie z nimi. Jak
wskazujg wyniki badan (Goodlad, 1990), rozbieznos$¢ ta jest wzmacniana przez oczeki-
wanie studentéw-nauczycieli na bardzo praktyczne podejscie oraz gotowe rozwigzania.

Brak treningu w postugiwaniu sie operacjami i technikami rozumowania moze jednak
wyzwalac sktonnos¢ do wykorzystywania gotowych juz schematéw zawartych w wiedzy
potocznej oraz do odrzucania teoretycznej wiedzy ogdlnej jako nie przystajacej do rze-
czywistosci, a tym samym - mato przydatnej. Efektem moze by¢ ,,prawidtowos¢”, ze
nauczyciele uczg tak, jak ich nauczano, a co gorsza - odrzucajg teorie pedagogicznego
dziatania oraz krytyczna refleksje nad wkasnym dziataniem ijego kontekstem.



Wstep

Wraz z kryzysem ekonomicznym czy spotecznym pojawia sie fala krytyki szkoty,
awraz z nig - calego systemu oswiatowego. Za tym idg czesto rozne propozycje zmian,
zaréwno ewolucyjnych, jak i rewolucyjnych. Krytyka szkoty prowadzi do krytyki nauczy-
cielai dalej - do dezaprobaty aktualnego systemu ksztatcenia nauczycieli (por. Altbach,
Kelly, Weis, 1985; Buhler, 1988; Kupisiewicz, 1988; Yarger, 1989; Konarzewski, 1991;
Schon, 1991; Goodlad, 1990,1993; Kwiecinski, 1992).

Wspdiczesny system uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli oparty jest gtéwnie na
przekazywaniu wiadomosci (najczesciej definicji) oraz na studiowaniu literatury, a wiec
- na przekazach jezykowych. Znacznie rzadziej bywa wykorzystywana obserwacja jako
systematycznie stosowana technika nabywania wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych.
To samo mozemy powiedzie¢ o ksztatceniu poprzez dziatanie czy rozwigzywanie zadan.
W matym stopniu w system ksztalcenia na terenie uczelni wpisane jest dziatanie prakty-
czne i aktywne przyswajanie wiedzy o rzeczywistosci pedagogicznej. Konsekwencja tego
stanu jest sytuacja, kiedy to absolwenci posiadajg znajomo$c¢ teorii i praktyki pedagogicz-
nego dziatania, ale w konkretnych sytuacjach majg problemy z wykorzystaniem zdobytej
na studiach wiedzy. Przyswoili bowiem pewien zasob definicji, gdy tymczasem w sytu-
acjach zawodowych wymagana jest umiejetno$¢ praktycznego ich stosowania.

Wystepuje wyrazna niezgodno$¢ miedzy sposobem ksztatcenia (przewaga zajec teo-
retycznych nad praktycznymi) a sposobem wykonywania czynnosci zawodowych (zdecy-
dowana przewaga tworzenia wkasnej wiedzy, nie poprzez definicyjne jej przyswajanie).
W konsekwencji zachodzi sprzecznos¢ pomiedzy planami funkcjonowania poznawczego
w uczelni i w praktyce szkolnej. Oto wiedza pedagogiczna jest og6lna w tym sensie, ze
dotyczy pewnych klas zdarzen, prawidtowosci i praw, a tylko okazjonalnie podejmowane
sg zdarzenia jednostkowe. Nauczyciel jednakze pracuje zawsze z konkretnym uczniem,
w specyficznych warunkach, przy okreslonych wiasnych umiejetnosciach i orientacjach.
Wymaga to od niego konstruowania w kazdej sytuacji szczegdtowych zasad i sposobow
dziatania, lecz koniecznie na podstawie prawidtowosci ogdlnych i w zgodzie z nimi. Jak
wskazujg wyniki badan (Goodlad, 1990), rozbieznos¢ ta jest wzmacniana przez oczeki-
wanie studentéw-nauczycieli na bardzo praktyczne podejscie oraz gotowe rozwigzania.

Brak treningu w postugiwaniu sie operacjami i technikami rozumowania moze jednak
wyzwalac sktonnos¢ do wykorzystywania gotowych juz schematéw zawartych w wiedzy
potocznej oraz do odrzucania teoretycznej wiedzy ogélnej jako nie przystajacej do rze-
czywistosci, a tym samym - mato przydatnej. Efektem moze by¢ ,,prawidtowos¢”, ze
nauczyciele uczg tak, jak ich nauczano, a co gorsza - odrzucajg teorie pedagogicznego
dziatania oraz krytyczng refleksje nad wtasnym dziataniem ijego kontekstem.



10 Wstep

Powyzsza krytyka jest skutkiem przyjecia okreslonych zatozen dotyczacych naczel-
nych warto$ci w obszarze kompetencji zawodowych nauczyciela. Generalnie charakter
preferowanych kompetencji nauczycielskich w procesie ksztatcenia zalezy od wartosci
przyjetychjako nadrzedne dla edukacji w ogéle. Tak wiec wspdtczesne ujecie ksztatcenia
0g0lnego zaktada potozenie wiekszego nacisku na rozumienie oraz umiejetnosci genero-
wania wiedzy i rozwigzywania problemow, niz na transmitowanie wiedzy. Podstawg tak
ujmowanego procesu jest interakcja, a jej istotg - polegajaca na wspottworzeniu relacja
miedzy nauczycielem a uczniem.

Za najwazniejsze w modelu ksztatcenia nauczycieli przyjeto tu umiejetnosci interpre-
tacyjne. Wynika to z definiowania roli nauczycielajako animatora i prowadzi do podmio-
towego ujmowania studentéw zdobywajacych ten zawdd. Wypada wiec uznac za pozada-
ne poszukiwanie takich sposobow ksztatcenia, ktdre stuzytyby rozwijaniu preferowanych
kompetencji oraz przetamywaty bariery w relacji WIEDZA «* DZIALANIE
¢ Naczelnym zatozeniem epistemologicznym przyjetym w pracy jest twierdzenie, ze

podmiot poznajacy nie tylko przyswaja informacje oraz przetwarzaje, ale jest on takze

uktadem wytwarzajagcym informacje. W konsekwencji student jest wspotworcg tej
wiedzy, ktérg animator procesu ksztatcenia chce w nim tworzy€.
Zatozenie to jest fundamentalne dla zastosowania wideoreprezentacji rzeczywistosci
pedagogicznej w przygotowaniu zawodowym nauczycieli.

W odniesieniu do ksztatcenia nauczycieli coraz trudniej o powszechng zgode na inte-
lektualizm moralny, ze wystarczy wiedzie¢ cojest dobre, aby czyni¢ dobrze. Wiedza jedynie
podrecznikowa jako budulec wiasnej tozsamosci zawodowej nie wystarczy, zwlaszcza
jezeli jest nabywana wytgcznie poprzez opanowywanie definicji i przyswajanie zasad.
Dzieje sie tak z dwoch powodow. Po pierwsze - studenci, kandydaci do zawodu, a takze
nauczyciele czynni zawodowo przystepujg do procesu ksztatcenia juz z pewng wiedzg
pedagogiczng, ktora generalnie nie jest ani zta, ani dobra. Jest ona potocznie uksztat-
towana w toku osobistych doswiadczen pedagogicznych, zaréwno biernych, jak i czyn-
nych. Jest to wiedza osobista o strukturze opartej na pojeciach naturalnych. Moze by¢
zatem tak, iz w zaden sposéb owa wiedza nie interferuje z nabywang w toku ksztatcenia
wiedzg naukows. Po drugie - co zreszta jest konsekwencjg przyjecia wyzej przedstawio-
nej tezy - posiadana wiedza osobista zostata wielokrotnie zweryfikowana we wkasnym
doswiadczeniu podmiotu i ,sprawdza sie” zgodnie z teorig samopotwierdzajacych sie
hipotez.

Wabec powyzszego, punktem wyjscia w procesie ksztatcenia nauczycieli winno by¢
nawigzywanie do ich uprzednich doswiadczen, wydobywanie owych struktur i modyfiko-
wanie, jezeli zachodzi taka potrzeba. Zatem nalezatoby czasami pominag¢ kod werbalny,
nawigzujacy do struktur hierarchicznych, a przej$¢ do struktur twdrczych, w ktdrych
zgromadzone jest doSwiadczenie nie zawsze uswiadamiane (por. Obuchowski, 1986).
Nazwy i definicje sg instrumentem dostepu do struktur hierarchicznych i moga sprzyjaé
ewokowaniu tego, co zostato nazwane. Nie sg one jednakze skuteczne w aktywowaniu
doswiadczen niezhierarchizowanych. Twierdze, ze wartosciowym Srodkiem aktywowania
uprzednich doswiadczer zgromadzonych w strukturach twaérczych oraz srodkiem wspo-
magania podmiotowego tworzenia wiedzy i gromadzenia jej w kodach hierarchicznych
jest wizualizacja rozumiana tu jako zastosowanie komunikatow obrazowych.
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Wstep 11

Jednym ze sposobow osiggniecia wyzszej efektywnosci, czy wrecz przetamania barier
w optymalizacji ksztatcenia kandydatow na nauczycieli, jest zgodno$¢ planu poznawcze-
go w procesie ich edukacji i planu dziatania w szkole. W takiej koncepcji ksztatcenia
wystepowatoby wigksze zblizenie studentow do rzeczywistosci pedagogicznej oraz silne
wyzwalanie aktywnosci poznawczej. W znacznie wiekszym stopniu angazowaliby oni
swoje osobiste doswiadczenie pedagogiczne i byliby aktywniejsi we wspéttworzeniu na-
ukowej wiedzy. W ten oto sposéb mozna by zblizy¢ sytuacje uczenia sie do dziatania
pedagogicznego. Nie zawsze jednak jest mozliwe i nie zawsze potrzebne wprowadzanie
studentéw na teren szkoly w celach poznawczych i praktycznych. Mozna przeciez
postuzyc sie dwojakiego rodzaju posrednikami reprezentujgcymi te rzeczywistosc:

- kodowanymi w trybie analogii, méwimy woéwczas o reprezentacjach ikonicznych;

- kodowanymi w trybie arbitralnym, powstajg wéwczas reprezentacje symboliczne.

Przedmiotem niniejszej rozprawy sa takie reprezentacje, ktore przedstawiajg rzeczy-
wisto$¢ w sposéb mozliwie najmniej przetworzony, majg jednak funkcje okreslone przez
ich autora-nadawce. Oznacza to, ze kreuje sie i udostepnia podmiotowi poznajgcemu
pewien analog wycinka rzeczywistosci tak opracowany, by student miat petng mozliwo$¢
nazywania i porzadkowania zdarzen. Efektem takiego przetworzenia sg przedmiotowe
reprezentacje ikoniczne, znajdujgce sie poza podmiotem poznajacym i bedace obiektem
spostrzegania. Reprezentacje przedmiotowe odrézniamy wiec od podmiotowych, czyli
tych, ktére powstaty w Swiadomosci podmiotu poznajacego.

Rozprawa skoncentrowana jest na reprezentacjach ikonicznych eksponowanych za
pomocg mediow zdolnych do dynamicznej rekonstrukcji zdarzen. Jednym ze srodkow
jest technologia wideo, ktdra zajmuje tutaj szczegolne miejsce. Przez technologie wideo
rozumiemy jednoczesnie i urzadzenia, i programy, i metodyke. Zestawy narzedzi wideo
(np. kamera, magnetowid, kaseta, monitor) umozliwiajg zaréwno prezentacje gotowych
nagran, jak i samodzielng rejestracje zdarzen, ich opracowanie i pozniejsze odtwarzanie.

Wideo interaktywne, zintegrowane z komputerem, umozliwia selektywny rozgate-
ziony dostep do informacji oraz jej adaptacyjne przetwarzanie. Komputer jest wowczas
przede wszystkim instrumentem sprzezenia zwrotnego, co pozwala wierniej symulowaé
owg tak bardzo ztozong rzeczywistos¢ pedagogiczna. Obecnie najnowsze technologie
komputerowe przejmujg coraz wiecej funkcji dostepnych przedtem wytgcznie technika
animacji filmowej czy telewizyjnej. Umozliwia to tworzenie nowych jakosciowo pakietow
multimedialnych. Komputer staje sie wiec uniwersalnym, specyficznym multimedium,
przenoszacym informacje jednoczesnie w wielu formach przekazu i generujgcym tak
cenne w procesie ksztalcenia ikoniczne reprezentacje rzeczywistosci z naturalnym
dzwiekiem.

Technologiawideo w ksztatceniu nauczycieli stosowanajest na r6zne sposoby, co daje
dos¢ zréznicowane wyniki. Czesto nadmierne oczekiwania sg przyczyng rozczarowan
i odrzucen. Wcigz jednak wraca sie do tej technologii jak do nowego, ,,niezwykiego
Srodka” (por. Romiszowski, 1988; Fauguet, 1986). W rzeczywistosci dotad nie wiadomo,
jakie edukacyjne warto$ci w ksztatceniu nauczycieli ma postugiwanie sie takimi techno-
logiami informacyjnymi jak wideo czy komputer. Brakuje tez wiedzy o skutecznych, ze
wzgledu na szczeg6towe cele, sposobach ich stosowania. Niniejsza rozprawa jest probg
wypetnienia owych luk.
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12 Wstep

Gtownym celem poznawczym pracy jest okreslenie teoretycznych podstaw pedagogi-
cznej przydatnosci reprezentacji ikonicznych w ksztattowaniu wiedzy i pedagogicznych
umiejetnosci studentéw, kandydatow do zawodu nauczyciela. Pedagogiczna przydatno$¢
rozumiana jest tu jako zdolnos¢ do wspomagania realizacji zatozonych celéw oraz moz-
liwos¢ dostosowania tych technologii komunikacyjnych do przyjetej konstruktywistycz-
nej koncepcji ksztatcenia nauczycieli. Przydatnos$¢ taka to takze elastyczno$¢ w dosto-
sowywaniu sie do podmiotowych i przedmiotowych warunkow ksztatcenia nauczycieli.

Celem praktycznym jest zdefiniowanie, na podstawie prezentowanych eksperymen-
tow, elementarnych regut stosowania ikonicznych reprezentacji spostrzezeniowych w
ksztatceniu pedagogicznym. W efekcie cel poznawczy wies¢ bedzie ku prdbie okreslenia
kompleksowej metodyki postugiwania sie technologia wideo. W sferze praktyki umiesci¢
wypada takze dazenie do wskazania luk w wiedzy o metodyce stosowania reprezentacji
ikonicznych w ksztalceniu pedagogicznym nauczycieli.

Intencja rozprawy jest rozwigzanie nastepujgcego problemu gtéwnego:
 Jaka jest przydatno$¢ pedagogiczna stosowania reprezentacji ikonicznych w kszta-

towaniu wiedzy i umiejetnoscipedagogicznych wposzczegdlnychfazach uczenia sig?

Z tak sformutowanego problemu ogélnego wynikaja nastepujace problemy szczegdtowe:

» W jakim stopniu stosowanie reprezentacji ikonicznych pozwala na aktywizowanie w
ksztatceniu studentéw przebytego dos$wiadczenia pedagogicznego oraz posiadanej juz
przez nich wiedzy iprzekonan?

« Jakie sgpedagogiczne efekty stosowania wizualnych reprezentacjipodmiotu samoobser-
wacji (autoobserwacji) w ksztattowaniu kompetencji nauczycielskich?

» Wjakim stopniu ksztatcenie nauczycieli z wykorzystaniem reprezentacji ikonicznychpo-
zwala im na osobiste konstruowanie pedagogicznej wiedzy naukowej?

» Wjakim stopniu wchodzenie w interakcje z takimi reprezentacjami umozliwia wstepne
nabywanie umiejetnosci pedagogicznego dziatania?

Praca ma tez na celu wyodrebnienie podmiotowych, przedmiotowych i kontekstowych

czynnikéw modyfikujgcych efekty stosowania ikonicznych reprezentacji wideo.

Uktadem odniesienia dla catoSci rozwazan jest wektorowa przestrzer Srodowiska
szkoty ogdlnoksztatcacej. Zachodzace w tym srodowisku relacje miedzy podmiotami
nauczania-uczenia si¢ a otoczeniem bezposrednio oraz posrednio implikujg poznawcze
i funkcjonalne podstawy edukacji nauczycieli. Zagadnienia te podjeto w dwoch po-
czatkowych czesciach rozprawy. Dalsze cztery czeSci odpowiadajg kolejno fazom ucze-
nia sie naturalnego, w ktérym to procesie wyodrebniam:

- zaciekawienie nowa informacja z jednoczesng aktywacja posiadanej juz wiedzy;
- krytyczng ocene swej wiedzy i obrazu samego siebie w kontekscie nowej informaciji;
- przyswojenie nowej informacji z wtaczeniem jej w system posiadanej wiedzy;
- praktykowanie nowo asymilowanych poktadow wiedzy.
W kazdej z faz reprezentacje ikoniczne spetniajg swoiste funkcje, bedac instrumentem:
- inspiracji uczenia sig;
- samoobserwacji i samokonfrontaciji;
- ekspozycji komunikatéw dydaktycznych;

- symulacji rzeczywistos$ci pedagogiczne;j.
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Wstep 13

Pierwsza cze$¢ to proba charakterystyki kompetencji i umiejetnosci pedagogicznych
nauczyciela, ze wskazaniem na ich wielowymiarowos$¢. Aby jednak tego dokonac,
nalezato przedtem opisa¢ wspotczesne funkcje szkoty ogdlnoksztatcacej, gdyz nauczy-
ciel takiej szkoty jest tu osrodkiem zainteresowania. Funkcje te naktadajg na personel
szkolnyjasno okre$lone zadania, co jest podstawg do zdefiniowania kompetencji nauczy-
cielskich. Punktem wyjscia tych rozwazan jest omowienie filozoficznych orientacji wobec
ksztatcenia ogo6lnego, jego funkcji i roli nauczyciela w ich realizacji. W tym fragmencie
umieszczono liste koniecznych kompetencji nauczyciela.

Cze$¢ druga traktuje o teoretycznych podstawach stosowania ikonicznych repre-
zentacji w ksztatceniu kandydatéw do zawodu i doksztatcaniu nauczycieli. W centrum
zainteresowan znalazta sie tam problematyka przyswajania informacji o otoczeniu, ze
szczegblnym uwzglednieniem pamieci ikonicznej i teorii schematéw. Tam tez zawarto
rzadko podejmowang problematyke ikonicznego wymiaru rzeczywistosci pedagogicznej.
Czes$¢ te zamyka lista funkcji reprezentacji ikonicznych w ksztatceniu nauczycieli.

Omoéwienie znaczenia ikonicznych reprezentacji w aktywizowaniu posiadanej wiedzy
i przekonan studentéw (kandydatéw do zawodu nauczycielskiego) to zasadnicza tre$¢
czesci trzeciej. Zawarto tam, chyba po raz pierwszy w literaturze polskiej, opis niezwykle
atrakcyjnej formy, jaka jest wideowyzwalacz (trigger video). Opis proponowanego mode-
lu stosowania tej formy oraz lista uwarunkowan jej skutecznosci korcza ten fragment.

Czwarta czes¢ to charakterystyka autoreprezentacji ikonicznych dokonywanych za
pomocg technologii wideo. Prezentacje problematyki otwiera analiza teoretycznych pod-
staw stosowania wideokonfrontacji z samym sobg (self-confrontation). Obok oméwienia
prawidtowosci samoobserwacji i warunkéw zmiany widzenia siebie przez podmiot samo-
obserwacji, umieszczono opisy badan nad modyfikacjami tej metody.

Ksztattowanie wiedzy pedagogicznej za pomocg reprezentacji ikonicznych to przed-
miot kolejnej, piatej czesci. Szczeg6lng uwage zwraca si¢ tam na zastosowanie technolo-
gii wideo w nabywaniu pojec¢. Czes$¢ te zamyka zarys metodyki zastosowan reprezentacji
ikonicznych w konstruowaniu naukowej wiedzy pedagogicznej.

Ostatnia, szdsta czesS¢ pracy, to przedstawienie rzadko w literaturze polskiej opisywa-
nych zastosowan zintegrowanej formy reprezentacji przedmiotowej, jakg jest wideo in-
teraktywne. Rozwazania te rozpoczynajg sie od analizy teoretycznych podstaw stosowa-
nia symulacji w ksztattowaniu umiejetnosci pedagogicznych. Zwraca sie tam uwage na
najnowsze zastosowania symulacji multimodalnej, opartej wytgcznie na wykorzystaniu
technologii komputerowej. Czes¢ te zamykajg sugestie dotyczace metodyki tworzenia i
stosowania programow interaktywnych.

Praca nad ksigzkg zostata podjeta z przekonaniem, ze zgromadzenie i upowszechnie-
nie wiedzy na temat zastosowan przedmiotowych reprezentacji ikonicznych przyczyni sie
do wzbogacenia wiedzy o metodyce praktycznego ksztatcenia pedagogicznego oraz
dostarczy pewnych wzordw do praktycznego zastosowania. By¢ moze rozprawa wniesie
skromny wktad w zmiane relacji miedzy nauczaniem werbalnym a praktycznym w
zakfadach ksztalcenia nauczycieli. Autorowi towarzyszy Swiadomos¢, ze praca moze
dostarczy¢ takze argumentow przeciw powszechnemu stosowaniu tej technologii.
Przyjmuje jednak, ze bylby to takze konkretny wkiad do dyskursu nad poszukiwaniem
sposobdw ksztatcenia nauczycieli.
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Rozprawa jest przeznaczona przede wszystkim dla tych Czytelnikow, ktérzy sq zwig-
zani z teorig i praktyka ksztatcenia nauczycieli oraz poszukujg skutecznych sposobéw
pedagogicznego przygotowania nauczycieli jako refleksyjnych sprawcow dziatan eduka-
cyjnych. Autor ma nadzieje, ze praca wzbudzi zainteresowanie takze samych nauczycieli.
Ostatecznie bowiem o sukcesie ksigzki pedagogicznej $wiadczy jej poczytno$¢ wsréd
nauczycieli praktykow. Swiadomos¢ swej roli zawodowej oraz whasnych kompetencji
zawodowych to wszakze krytyczne czynniki samodoskonalenia w zawodzie.
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CZESC |

RELACJE
Szkota - nauczyciel - uczen

Dobdr metod oraz technik ksztatcenia nauczycieli jest wyznaczany przez oczekiwane
kompetencje wtym zawodzie. Te za$ wyprowadzane sg z ogdlnie preferowanej koncepcji
roli nauczyciela. Przepisy tej roli oraz wzajemne relacje miedzy nauczycielem a uczniem
w toku procesu ksztatcenia wyznaczane sg przede wszystkim przez zadania naktadane
na szkote. Tak wiec stosunkowo tatwo mozna odczyta¢ ogolng filozofie edukacji i wizje
roli nauczyciela na podstawie analizy metod ksztatcenia nauczycieli.

W pierwszej czesci pracy podjeta zostata proba rekonstrukcji globalnych orientaq'i
dotyczacych szkoty ogélnoksztatcacej. Dyskurs rozpoczeto od odkrywania filozoficzne-
go rodowodu tych najogdlniejszych koncepcji ksztatcenia. Po czym przyblizone zostaty
dwa skrajne stanowiska w ujmowaniu zadan szkoly - technologiczne oraz humanis-
tyczne. Opisane tu funkcje wspdtczesnej szkoty stanowig probe integracji powyzszych
orientacji, jednak z wyraznym nachyleniem w kierunku opcji humanistycznej. Funkcje
te stanowig podstawe do wyodrebnienia listy zawodowych kompetencji wspotczesnego
nauczyciela.
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Rozdziat 1

Oczekiwania wobec wspoétczesnej
szkoty ogolnoksztatcacej

Przez wieki koncepcje szkoty zmieniaty sie bardziej niz ona sama. Mimo faktu, ze
szkota byta obiektem zainteresowania zar6wno panstwa, jak i grup spotecznych czy wy-
znaniowych - istota tej instytucji jako przede wszystkim miejsca transmisji dziedzictwa
kulturowego nie ulegata zmianie. Tymczasem dokonujgce sie stopniowo transformacije
wokot szkoty wymagajg od niej ciggtych, znacznie glebszych niz dotgd przeobrazen.

W historii szkofa byta przedmiotem licznych rozpraw, polemik, a nawet utopijnych
wizji. Faktycznie jednak rzeczywista szkota, i to na catym Swiecie, rézni sie znacznie od
myslenia o niej. Refleksja pedagogiczna doprowadzita do powstania wielu odmiennych
koncepcji tej instytucji. Swiadomos¢ owej wielosci oraz trafny wybér modelu szkoty maja
niebagatelne znaczenie w ksztatceniu nauczycieli, przy zatozeniu, ze mamy do czynienia
z ksztatceniem profesjonalnym. To przeciez konkretne wizje szkoty implikujg przynaj-
mniej w ogolnym zarysie wyobrazony image nauczyciela.

Wynikajacy z obranej koncepcji szkoty pozadany obraz nauczyciela zawsze zwigzany
byt z systemami filozoficznymi, bardziej lub mniej zdefiniowanymi. Zawsze spor o szkote
wynikat i nadal wynika z okreslonej filozofii cztowieka. Zanim wiec oméwione zostang
globalne koncepcje szkoty ogolnoksztatcacej, spéjrzmy na wyodrebnione, najistotniejsze
z filozoficznych pogladéw na szkote.

1.1. Filozoficzna baza funkcjonowania szkoty

Pedagodzy, w uzasadnieniu swoich celow i zatozen szkoly, odwotywali sie zawsze do
jakiego$ nadrzednego systemu teoretycznego. Zanim obszary te zostaty poddane zna-
czacym wptywom psychologii, odwotywano sie przede wszystkim do filozofii. Tak wiec
wszystkie wielkie systemy filozoficzne wywieraly znaczacy wpltyw na poglady pedago-
giczne i koncepcje szkoty. W interesujagcym nas aspekcie istotne sa: idealizm i realizm,
pragmatyzm i egzystencjalizm.

Jakie zatozenia pedagogiczne, dotyczace nauczania i nauczyciela, byly wyprowadza-
neprzezpedagogdw - zwolennikéw okreslonych orientacjifilozoficznych?

Idealizm w pedagogice to rozumienie przez nauczyciela natury ucznia, to dgzenie do
perfekcji. Jednak do doskonatosci uczen nie moze doj$¢ sam, potrzebni sg nauczyciele.
Winni oni zrozumie¢ duchowa nature umystu i duchowsg istote wiedzy. Nauczyciel zazna-
cza swa obecno$¢ na poczatku uczenia sie. Jego zadaniem jest prowadzenie ucznia do



Rozdziat 1

Oczekiwania wobec wspoétczesnej
szkoty ogolnoksztatcacej

Przez wieki koncepcje szkoty zmienialy sie bardziej niz ona sama. Mimo faktu, ze
szkota byta obiektem zainteresowania zar6wno panstwa, jak i grup spotecznych czy wy-
znaniowych - istota tej instytucji jako przede wszystkim miejsca transmisji dziedzictwa
kulturowego nie ulegata zmianie. Tymczasem dokonujgce sie stopniowo transformacije
wokot szkoty wymagajg od niej cigglych, znacznie glebszych niz dotgd przeobrazen.

W historii szkota byta przedmiotem licznych rozpraw, polemik, a nawet utopijnych
wizji. Faktycznie jednak rzeczywista szkota, i to na catym Swiecie, rozni sie znacznie od
myslenia o niej. Refleksja pedagogiczna doprowadzita do {»wstania wielu odmiennych
koncepcji tej instytucji. Swiadomo$¢ owej wielosci oraz trafny wyb6r modelu szkoty maja
niebagatelne znaczenie w ksztatceniu nauczycieli, przy zatozeniu, ze mamy do czynienia
z ksztatceniem profesjonalnym. To przeciez konkretne wizje szkoty implikujg przynaj-
mniej w og6lnym zarysie wyobrazony image nauczyciela.

Wynikajacy z obranej koncepcji szkoty pozadany obraz nauczyciela zawsze zwigzany
byt z systemami filozoficznymi, bardziej lub mniej zdefiniowanymi. Zawsze spor o szkote
wynikat i nadal wynika z okreslonej filozofii cztowieka. Zanim wiec omowione zostang
globalne koncepcje szkoty ogolnoksztatcacej, spéjrzmy na wyodrebnione, najistotniejsze
z filozoficznych pogladéw na szkote.

1.1. Filozoficzna baza funkcjonowania szkoty

Pedagodzy, w uzasadnieniu swoich celéw i zatozen szkoty, odwotywali sie zawsze do
jakiego$ nadrzednego systemu teoretycznego. Zanim obszary te zostaty poddane zna-
czacym wptywom psychologii, odwotywano sie przede wszystkim do filozofii. Tak wiec
wszystkie wielkie systemy filozoficzne wywieraly znaczacy wpltyw na poglady pedago-
giczne i koncepcje szkoty. W interesujgcym nas aspekcie istotne sg: idealizm i realizm,
pragmatyzm i egzystencjalizm.

Jakie zatozenia pedagogiczne, dotyczace nauczania i nauczyciela, byly wyprowadza-
neprzezpedagogdw - zwolennikéw okreslonych orientacjifilozoficznych?

Idealizm w pedagogice to rozumienie przez nauczyciela natury ucznia, to dgzenie do
perfekcji. Jednak do doskonatosci uczen nie moze doj$¢ sam, potrzebni sg nauczyciele.
Winni oni zrozumie¢ duchowa nature umystu i duchowsg istote wiedzy. Nauczyciel zazna-
cza swa obecno$¢ na poczatku uczenia sie. Jego zadaniem jest prowadzenie ucznia do
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peinego zrozumienia wiasnych zdolnosci i pomoc w stawaniu sie osobg. Nauczyciel musi
by¢ ekspertem w szacowaniu ludzkiej natury, by méc trafnie redukowaé swa aktywnosé
wzgledem ucznia, w miare, jak ten wspina sie po edukacyjnej drabinie. Dobrze przygo-
towany nauczyciel to osoba wyksztatcona, tolerancyjna i moralnie wrazliwa, ktora wie,
kiedy uczen potrzebuje wsparcia, a kiedy chce pozosta¢ sam.

Nauczyciel jest tu pierwszym modelem dla ucznidw. "Rafnym przyktadem Sokrates,
ktory nigdy nie dawat ostatecznej odpowiedzi, a tylko stymulowat swoich ucznidw, bedac
jednoczesnie bardzo wrazliwym na wymagania logiki i prawdy (Tatarkiewicz, 1983, s. 75
i nast.; Power, 1980, s. 84; Dobrowolski, 1979, s. 79 i nast.). Dobry nauczyciel musi by¢
mistrzem technik pedagogicznych, a takg rzeczywistg umiejetnoscig pedagogiczng jest
wspotpraca z uczniem. Wsrdd metod nauczania preferowana jest metoda dialektyczna,
wzglednie inna, jesli jest skuteczna w stymulowaniu uczenia sie. Goethe przedstawit
idealizm jako obelisk zstepujacy z nieba, za$ realizm jako piramide wyrastajaca z ziemi
(Power, 1980, s. 89).

Rdzeniem realizmu w edukacji jest mistrzostwo wiedzy i doskonate techniki zdoby-
wania wiedzy jeszcze obszerniejszej (Power, 1980, s. 103). Wiedza catkowicie zalezy od
rzeczywistosci, ktora istnieje niezaleznie od jej uswiadomienia. Nauczyciel reprezentuje
autorytet prawdy, a jego zadaniem jest transmisja wiedzy, ktérg sam musi przyswoi¢
doktadnie. Nauczanie to podstawowy obszar kompetencji nauczyciela - uczen musi
opanowac¢ to, czego nie wie, a powinien wiedzie¢ opuszczajac szkote. Takie podejscie
bywa okreslane jako «model deficytu» (J. Ziman, 1993). Wazna przy tym jest atmosfera
moralnego i umystowego zdyscyplinowania, w celu osiggniecia przepisanej wiedzy. Cate
nauczanie opiera sie na doswiadczeniu oraz na zasadzie warunkowania. Nurt realizmu
naiwnego jest najczesciej fundamentem zdroworozsadkowej wiedzy pedagogicznej.

Pragmatyzm - jako nurt filozoficzny w znacznym stopniu okreslony przez W. Jamesa
i Ch. S. Peirce’a (Tktarkiewicz, 1983, s. 194 i nast.) - w edukacji najpetniej objawit sie
w koncepcji szkoty u J. Deweya i W. H. Kilpatricka. Wedtug nich szkota jest miejscem,
gdzie uczniowie uczg sie zy¢, zyjac. Programy nauczania zawierajg sprawdzone juz
doswiadczenia, ktore sa warunkiem zmiany. Istotnym elementem sg nadto potrzeby i
zainteresowania uczniow, ktére oni ,,przynosza” ze sobg do szkoly. Rola nauczyciela to
przede wszystkim nadzorowanie i kierowanie doSwiadczeniami w toku uczenia sie, lecz
bez nadmiernej bezposredniej ingerencji w potrzeby i zainteresowania uczniow (Dewey,
1988). Preferowane sg metody aktywne - ksztatcenie przez dziatanie, nawet jezeli jest
to po prostu przekazywanie wiadomosci. Nauczyciel to takze mistrz metod nauczania
(Power, 1982, s. 140; Lawrence, 1972, s. 341-342). John Dewey, stojac na pozycjach in-
strumentalizmu, dat silng podstawe do wielkiego nurtu odnowy w ksztatceniu, jakim byt
progresywizm.

Twierdzenie zwolennikéw pragmatyzmu, ze szkota to miejsce, gdzie uczen moze
»doswiadcza¢” zycie, bliskie jest mysli pedagogicznej osadzonej na egzystencjalizmie.
Jej wyznawcy bowiem, podobnie jak pragmatycy, odrzucajg tzw. «widza teorie wiedzy»
(Power, 1982, s. 143). Zadaniem szkoty jest zatem wypetnianie osobistych celéw, przy
jednoczesnym przestrzeganiu zasad wolnosci i odpowiedzialnosci osobistej. Jedynym za$
zadaniem cztowieka jest wychodzenie poza siebie, wszak bedzie cztowiek taki, jakim sam
siebie uczyni (Tktarkiewicz, 1983, s. 351).
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. Mozna stwierdzi¢, ze kazdy znaczniejszy nurt filozoficzny wywart swe pietno na
ujmowaniu roli wychowania i szkoty (por. Legowicz, 1975, s. 8 i nast.). Jest to widoczne
nawet przy przedstawieniu tylko niektdérych implikacji pedagogicznych wynikajacych z
wybranych nurtow filozoficznych. Najwazniejsze z nich to realizm, idealizm, pragmatyzm
oraz egzystencjalizm, one to najbardziej dostrzegane sa w polaryzacji pogladéw na kon-
cepcje wyksztatcenia i szkoty. Obecna polaryzacja koncepcji szkoty jest wiec nie tylko
funkcjg warunkow spotecznych, historycznych i ekonomicznych, lecz takze okreslonych
orientacji filozoficznych. Poglady filozoficzne znajduja odbicie w zapatrywaniach na role
szkoty w spoteczenstwie wsérdd teoretykow, nauczycieli i przedstawicieli réznych grup
spotecznych. T\orcy koncepcji szkoty i samej szkoty zawsze odwotywali sie, bardziej lub
mniej $wiadomie, do konstatacji filozoficznych, a w konsekwencji, takze do wybor6éw po-
litycznych. Szkota bowiem, zawsze uzalezniona pafstwowo, spotecznie czy wyznaniowo,
nigdy jak filozofowie nie byta wolna. Mozna wiec powiedzie¢, ze w prosty sposob szkota
odzwierciedla nadrzedne systemy, w ktorych funkcjonuje.

Sprébujmy przesledzi¢ wspotczesne poglady na usytuowanie szkoty w spoteczen-
stwie. Bedzie to przeglad pobiezny, majacy tylko znamiona ilustracji, nie za$ pogtebiona
analiza wspdtczesnych pogladdw na szkoke ijej spoteczng role.

12. Szkota w spoteczenstwie

Czy szkota ma stuzy¢ przede wszystkim jednostce, czy tez raczej spofeczenstwu badz
panstwu?

To pytanie polaryzuje ogdlne koncepcje szkoty na dwie orientacje: egzystencjalng oraz
instrumentalng. Pierwsza z nich bywa okreslana jako koncepcja humanistyczna, druga
jako technologiczna. Takie wiasnie okreslenia funkcjonujg w literaturze przedmiotu
(Altbach, Kelly, Weiss, 1985; Kupisiewicz, 1985; Kwiatkowska, 1988; Kwiecinski, 1991).

Szkota, jako instytucja spoteczna, powstata na zamowienie spoteczne i tkwigca w re-
alnej strukturze spotecznej raczej spetnia oczekiwania niz je ksztattuje (Kruszewski, 1990,
s. 37). Jest ona wyrazem dgzenia starszego pokolenia do wydzielenia i odosobnienia tych
jednostek spomiedzy miodziezy, ktdre przygotowuja sie do czynnego udziatu w zyciu spo-
fecznym, aby uchroniéje na czas przygotowania od wplywow zewnetrznych, uwazanych za
szkodliwe, natomiast tym fatwiej zogniskowaé na nich wplywy dobroczynneprzez wytworze-
nie specjalnych, wyjatkowych warunkéw. W odosobnieniu tym uczestnicza, przynajmniej w
czedel, ci czlonkowie starszegopokolenia, ktorych zadaniem jestprzysposobienie miodziezy
do czlonkostwa, czyli nauczyciele (Znaniecki, 1973, s. 176). W kontekscie cytowanych
stwierdzen zasadna jest teza, iz w tym niedomaga szkota, w czym niedomaga spofeczen-
stwo (Carlson, 1985, s. 172). Co wiecej, szkota publiczna i masowa nie moze by¢ inna niz
spoteczenstwo.

Instytucje szkolne stosunkowo wczesnie w dziejach swego rozwoju uznane zostaty za
wazny instrument wspierania interesow poszczegolnych grup spotecznych, wiadzy
panstwowej czy koscielnej. Gdy tylko okrzepto chrzescijanstwo w swej instytucjonalnej
warstwie - wzrosto zainteresowanie zwierzchnikdw koscielnych szkotg. Nie byto to zain-
teresowanie ,,ksztatceniem jako wartoscig sama w sobie”, ale jako dziatalnoscig facyli-
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tujaca realizacje innych celéw. Wyrazaja to min. edykt papieza Eugeniusza Il z 826 roku,
w ktérym powotuje on nauczycieli przy siedzibach biskupich oraz nakaz wydany przez
papieza Leona IV w 853 roku, dotyczacy utrzymywania szkét przy kazdej parafii.

Podobnie wiadze swieckie, w miare rozwoju $wiadomosci narodowej w nowozytnych
panstwach, dla wewnetrznego jednoczenia opanowywanych ziem, zywo interesowaty sie
szkolnictwem. Karol Wielki w 802 roku zarzadzit np., aby kazdy ojciec posytat syna do
szkoty. Idea powstania wiekszo$ci uniwersytetow byta zwigzana z konkretnym zadaniem
spotecznym badz z zadaniem o charakterze ideologicznym. Stad tez w akcie erekcyjnym
Uniwersytetu Jagielloiskiego wyraznie zaznaczono, ze bedzie on przygotowywat kadry
prawnicze, ktore pomoga w sporach z Zakonem (Suchodolski, 1973, s. 35-48).

W czasach nowozytnych zmiany spoteczne, ekonomiczne czy polityczne byty zwigza-
ne ze zmianami w systemach o$wiatowych, przynajmniej w zakresie wymagan. Szkota
bowiem jest raczej instytucja wspomagajaca spoteczny porzadek, ktory te szkoty stwo-
rzyt. Zatem zrozumiale, ze jest ona poddawana osgdowi, w jakim stopniu spetnia na-
tozone nan funkcje (Armaline, Hoover, 1989, s. 44). Postulat spotecznej uzytecznosci
wynika z liberalnej ideologii opartej na zatozeniu, ze szkota jest drogg do o$wieconego
obywatelstwa, a chodzenie do szkoty wzmacnia zdolnosci jednostki do wspinania sie po
drabinie spofecznej (tamze).

Takijest rodowdd szkoty i wtasnie taka jest realna szkota wspotczesna, zamiast takiej,
jaka chcieliby widzieé pedagodzy, uczniowie czy niektorzy rodzice. Czesto wizje szkoty sg
niezwykle atrakcyjne dla mtodziezy, daleko bardziej niz pdzniejsza rzeczywistos¢ ,,po-
szkolna”. Na ten aspekt zwracat juz uwage Znaniecki, twierdzac, ze zadania szkoty wy-
magaja ciagtego utrzymywania czynnej tgcznosci miedzy tym, co na danymponomie indy-
widualnego rozwoju rzeczywiscie interesuje ucznia, a tym, co obecnie robigstarsiico on sam
bedzie robit, gdy dorosnie. Rozbieznosé, jaka stwierdzilismy poprzednio miedzy samorzut-
nymi zainteresowaniami miodego wieku, a organizacjgpracy dorostych w dzisiejszych spo-
feczenstwach cywilizowanych, nie da sie wprawdzie zatrzec... Ale mozna zawsze w dziatal-
nosci kulturalnej starszegopokolenia znalez¢ i wydzieli¢ takie czynnosci, ktére mtody osob-
nik najakimkolwiek szczeblu rozwojowym bedzie zdolny spetniac iz przyjemnoscia spetni
(Znaniecki, 1973, s. 198). Takiej szkoty realnej jeszcze nie znajdujemy, ktdra godzitaby
antynomie pomiedzy atrakcyjnym okresem rozwojowym a codzienng pracg zawodows, i
funkcjonowaniem spotecznym, badz oderwanym przygotowaniem do zycia a samym zy-
ciem petnym niespodzianek ale i atrakcyjnych problemow. Stad w dyskusjach nad szkotg
to ciggte rozdarcie miedzy idealizmem a realizmem. Tfen pierwszy, wdrozony do szkoty,
daje swego rodzaju nadmiarowos$¢ ogolnego wyksztatcenia przy niedostatecznym przy-
gotowaniu specjalistycznym. Jesli natomiast ta druga orientacja zdecydowanie przewaza,
to mamy do czynienia z nadspecjalizacjg przy niedostatkach wyksztatcenia formalnego.

Oczywiscie dychotomia REAUZM «s IDEALIZM nie wyczerpuje wszystkich mozliwych
kryteriéw polaryzacji stanowisk wobec koncepcji szkoty w systemie nadrzednym. Jest to
dychotomia bardzo upraszczajgca linie demarkacyjne w sporach o ksztatt wspotczesnej
szkoty. Wydaje sie jednak, iz te dwa stanowiska filozoficzno-pedagogiczne sg zasadni-
czymi uktadami odniesienia w wiekszosci sporow o szkote. Sadze, ze to one stworzylty
refleksyjng baze dwoch wspdtczesnie najgtosniejszych i najbardziej wyrazistych kon-
cepcji szkoty. Mam tu na mysli technologiczne oraz humanistyczne ujecie szkoty.
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12.1. Szkota technologiczna

W edukacji, opanowanej przez myslenie zblizone do postawy filozoficznej realizmu,
powszechnie uzywanym synonimem pojecia «ksztatcenie» jestprzekazywanie wiedzy czy
wiadomosci. Szkota jest w Swiadomosci powszechnej (potocznej) miejscem transmisji
wiedzy, cho¢ wkasciwie nie o nig tu idzie. Wiedza jest raczej nosnikiem norm i wartosci,
pretekstem indoktrynacji mtodego pokolenia. Szkota jest w grunde rzeczy przede wszy-
stkim miejscem transmisji dziedzictwa kulturowego, jak to widziat E. Durkheim. Jest
to perspektywa dominujgca nie tylko w naszym szkolnictwie. Implikacje takiego ujecia
funkcji szkoty wida¢ w preferowaniu uczenia sie spotecznego poprzez modelowanie
i nasladownictwo.

Technologiczny model szkoty oparty jest na tezie, ze naczelnym zadaniem szkotyjest
przygotowanie do petnienia rol spotecznych. Ideatem szkoty technologicznej jest aku-
mulacja umiejetnosci i znajomosci faktow, najlepiej takich, ktére mozna mierzy¢ stan-
daryzowanymi testami. "technologiczne podejscie oparte jest takze na zatozeniu, iz tres¢
ksztatcenia jest redukowalna do operacyjnych pojec, zas samo ksztatcenie ijego efekty
mozna ,,ponownie” wydedukowac ze zredukowanych odpowiedzi testowych (McNeil,
1985, s. 199). Widoczna jest w tej koncepcji wyraZzna inklinacja w kierunku pomniejsze-
nia ryzyka i eliminacji proznych dziatan. Takie widzenie szkoty oczywiscie ma pewne
konsekwencje dla preferowanego obrazu nauczyciela. Pozadany jest nauczyciel wszech-
stronnie przygotowany w zakresie przedmiotow nauczania i technik zdobywania wiedzy,
czyli metod nauczania i uczenia si¢, a wiec - model nauczyciela adekwatny do zatozen
realizmu. W skrajnej wersji takiej koncepcji szkoty nauczyciel staje sie wykonawcy
przepisow i nadzorcg. Ikka koncepcja pracy nauczyciela bywa okreslanajako «nauczanie
oparte na sprawnosciach» (proficiency based teaching). Thka szkota moze wiec by¢
zagrozeniem dla nauczyciela wjego rzemiosle, a w efekcie - moze prowadzi¢ do utraty
przez niego podmiotowosci.

D. Carlson (1985, s. 174) okreslit nurt technologiczny jako ekonomiczny funkcjona-
lizm w edukaciji. Istotny jest dobor wydajnych tresci, traktowanie uczniajako pracowni-
ka, a nauczyciela jako pracodawcy. Prowadzi to do walki PRACODAWCA ** WYKONAWCA.
Nadmierne obcigzenie z jednej strony i nadmierna kontrola z drugiej, mogg owocowac
»praca pozorng” (Carlson, 1985, s. 175; Kwieciriski, 1989). Technologizacja szkoty
implikuje wyrazny podzial miedzy konceptualizacjg a wykonaniem, co z kolei prowa-
dzi¢ moze bezposrednio do deprofesjonalizacji zawodu nauczyciela. Zdaniem Carlsona
taka edukacja, realizowana konsekwentnie, przygotowuje do wysoko standaryzowanej
pracy (np. przy przetwarzaniu danych), a tego przeciez oczekujg odbiorcy ,,produktow”
edukacji. Wychodzenie poza te umiejetnosci... nie jest konieczne . Takg szkote bardzo
fatwo mozna podporzadkowac politycznym interesom, co stwierdza sie w raportach
0 szkolnictwie Stanéw Zjednoczonych (Spring, 1985, s. 85-86). Wsparciem dla krytyki
liczebnie przewazajacych, technologicznych modeli szkoty moga by¢ wyniki badan
pozwalajace na konstatacje, ze wzrasta procent wtdrnych analfabetéw (Altbach, 1985;
Baker, Wingert, Barrett, 1987; Kwiecinski, 1992).

* Badania prowadzone w John Hopkins University wykazaly, ze pracodawcy wymagaja jedynie, azeby
pracownik potrafit czyta¢ na poziomie rozumienia gazety codziennej oraz umiat wypetnia¢ formularze.
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Przegladajac karty historii szkolnictwa mozna dostrzec, ze «realna szkota» raczej
trzymala sie orientacji technologicznej, dos¢ konsekwentnie stuzac spoteczenstwu,
narodowi i panstwu. Jednocze$nie, obok gloszenia krytycznych pogladéw wobec ist-
niejacych szkdt, podejmowane sg proby tworzenia «szkét alternatywnych». Szkoty te,
poprzez swe istnienie, cho¢ niekiedy krotkie, zwrotnie wywierajg wptyw na te tak bar-
dzo zalezng od nadrzednych systemow szkote masowa. Jednak to wiasnie masowa
szkota zapewnia komunikacje miedzy generacjami, dziedzictwo kulturowe oraz przygo-
towanie do petnienia konkretnych rél spotecznych.

122. Szkota o orientacji humanistycznej

Minione dwa dziesieciolecia - to okres intensywnych prob oderwania sie szkoty od
sztywnego gorsetu uzytecznosci bezposredniej i ksztatcenia ,,dla czego$”. Jest to krytyka
szkoty realnej, a zarazem nawotywanie do tworzenia szkoty alternatywnej, osadzonej na
zatozeniach idealizmu. Dotyczy to catego nurtu tzw. szkoty humanistycznej. W swych
koncepcjach metodycznych wszelkie tego rodzaju nurty nawigzujg do egzystencjalizmu.
Proponuje sie wychodzenie ,,0d wewnatrz” jednostki, upatrywanie sensu zyda w nie-
ustannym wykraczaniu poza swojg ograniczono$¢ (por. Cichon, 1981, s. 315; Kozielecki,
1984) oraz zapewnianie jednostce, co prawda nie bezgranicznej, ale do$¢ znacznej
wolnosci i osobistej odpowiedzialnosd. Wystepuje nasilenie krytyki szkoty dominujacej,
jakakolwiek by ona nie byta.

Wspdtczesne tendencje w refleksji o szkole trafnie scharakteryzowat Z. Kwiecinski,
wskazujac na nastepujgce zjawiska: odchodzenie od modelu transmisji do komunikacji,
rezygnacja z przygotowywania do petnienia rol na korzy$¢ przezywania dziecifnstwa
i mtodosd, zmiana centralnego zarzadzania reformami na rzecz inicjatyw oddolnych.
Zgodzi¢ sie trzeba, ze jest to wreszcie tendencja do odchodzenia od pedagogiki neopozyty-
wistycznej, zorientowanej na racjonalnos¢ instrumentalng, ku pedagogice humanistycznej,
zorientowanej na racjonalno$¢ krytyczno-emancypacyjna... (Kwieciriski, 1991, s. 6).

Nurt odchodzenia od dominujacej «szkoty realnej» najprezniej rozkwita w teoretycz-
nej refleksji antypedagogiki, w ktorej fundamentalng teza wydaje sie by¢ twierdzenie, iz
kazdy czuje najlepiej, co jest dla niego dobre (Schoenbeck, 1991, s. 23). Przyjecie tego
twierdzenia w praktyce szkoty mogtoby uchronic¢ jg od naktadania potrzeb dorostych na
potrzeby dziecka, a w konsekwencji - doprowadzi¢ do zaniechania szkoty jednostronnie
instrumentalnej.

W szeroko pojetej koncepcji szkoty humanistycznej punktem wyjscia wszelkich
propozycji w patrzeniu na szkote jest analiza czlowieka, jego zdolnosci, mozliwosci
i potrzeb. W$rdd zwolennikow tej orientacji popularna jest teza, ze nie ma w zasadzie
uczniéw niezdolnych, sg tylko nauczyciele, ktdrzy nie potrafig naucza¢ i uczniowie, ktdrzy
nie potrafig sie uczy¢ (Slaughter, 1985, s. 69).

Reasumujac - w nurcie humanistycznym naczelne warto$d moralne to: kooperacja,
powszechne dobro, zasady etyczne; wsrdd wartosci politycznych eksponowane sg naj-
bardziej: demokracja, pluralizm oraz prawa obywatelskie; natomiast wsrod wartosd spo-
fecznych dominujg: powszechny dostep do szkdt, edukacja zorientowana na samorea-
lizacje, wyksztatcenie ogolne.
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W takiej koncepcji szkoty mniejszg uwage zwraca sie na efekty, wazniejszajest droga
dochodzenia do nich. Sama za$jako$¢ ksztatcenia (a wtym: samopoczucie uczniéw) de-
cyduje o ocenie tego procesu. Wy#ania sie tu oczywiscie wiele roznorodnych pradow,
stad powstajace na bazie powyzszych zatozen szkoty réznig sie miedzy sobg. Tego typu
nurty popularne obecnie w Polsce, zaréwno w konstatacjach teoretycznych, jak i w da-
zeniach wielu $rodowisk, znajdujg swoj wyraz w tworzeniu szkét spotecznych. Nurt
humanistyczny w kreowaniu szkoty jest przede wszystkim odreagowaniem na model do-
tychczas najbardziej rozpowszechniony, jakim jest «szkota dominujgca» (wedtug termi-
nologii Z. Kwiecinskiego).

Argumentacje i szczegétowe propozycje, pojawiajace sie najczesciej w wizjach edu-
kacji humanistycznej, nastawione sg przede wszystkim na wzglednie niezalezny rozwoj
jednostki. Problemem, zjakim musi uporac¢ sie szkota, jest znalezienie sposobu na to: jak
pomaoc uczniowi uczy€ sie lepiej, jak utatwi¢ samorealizacje na miare jego mozliwosci,
jak pokonywac i przekracza¢ whasne ograniczenia (Kozielecki, 1987). Nurt ten znajduje
oparcie w psychologicznej koncepcji cztowieka, jakg jest trangresywizm J. Kozieleckie-
go, atakze w koncepcjach epistemologicznych, np. w konstruktywizmie J. Piageta (1977).
Jednostka jednak zyje w znacznej mierze dzieki Srodowisku spotecznemu i przyrodni-
czemu, blizszemu i dalszemu. Stad wiasnie istotne w humanistycznej orientacji s tez
zadania edukacji globalnej, skierowanej wprawdzie na indywidualny odbior Swiata, lecz
wjego wymiarach globalnych (Nowacki, 1986).

Uznawanym przez zwolennikdw orientacji humanistycznej postulatem w ksztatceniu
jest wszechstronny rozwoj, rozumiany jako swoista organizacja wewnetrzna cztowieka,
ktora stwarza optymalne warunki jego zycia, rozwoju i aktywnosci. | bynajmniej nie cho-
dzi tu tylko o ... maksymalna realizacje gotowego repertuaru zadatkdw.

Dtuga jest tradycja edukacji humanistycznej. Faktycznie jednak nigdy w przesztosci,
przynajmniej tej udokumentowanej, idea ta nie byla w peini w praktyce realizowana,
choc zatroskanie ojakos¢ zycia pojawiato sie w historii mysli spotecznej dos¢ regularnie.

Dlaczego tak trudno o realizacje wzoréw edukacyjnych, wzakresie tworzenia ktorych
cztowiek jest geniuszem wynalazczosci?

Ot6z edukacja opiera sie zawsze na pewnych wartosciach, a co do nich nie ma zgody.
Stad tak wiele réznych koncepcji edukacji wzajemnie sie znoszacych i zaleznych od syste-
moéw nadrzednych. Ponadto wstawianie wartosci, zamiast skutecznych sposobdw rozwia-
zywania napie¢, raczej potegowato konflikty. Zatem nie mniej wazne niz, moralne jest
wychowanie intelektualne, polegajace na rozwoju zdolnosci i umiejetnosci postugiwania
sie rozumem. Trudno to oceni¢ jednoznacznie, ale mozna z pewnoscig poda¢ w watpli-
wosc¢ dotychczasowa skuteczno$¢ edukacji w zakresie postugiwania sie rozumem w roz-
wigzywaniu wszelkich konfliktow spotecznych i osobistych. Jak dotad, w rozwigzywaniu
konfliktow przewaznie biorg gore emocje, a wowczas trudno o wywazanie racji.

Konkretny fason szkoty, elementarnej i wyzszej, zawsze byt wymuszany warunkami
zewnetrznymi, a najczesciej wyborami ideologicznymi. To wiasnie dlatego olbrzymia
wiekszos¢ pieknych idei edukacyjnych pozostata jedynie w sferze utopii. Szanse prze-
trwania miaty tylko te, ktore tgczyty zatozenia teoretyczne z konkretnymi warunkami
ich realizacji.
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123. Technologiczno-humanistyczny spér o szkote

Jednym z najbardziej spektakularnych, ajednoczesnie liberalnych systemow o$wiato-
wychwydaje sie by¢ szkolnictwo w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej. Tymcza-
sem w raportach o stanie tamtejszej oSwiaty mozna spotka¢ ostre zarzuty, ze jest ona
takze terenem walki politycznej czy raczej instrumentem w tej walce. Szkolnictwo USA
po raz drugi w trzydziestoleciu przeszio fale masowej krytyki ze wszystkich stron i grup
spotecznych. Takg opinie wyrazono wNation at Risk - najbardziej prestizowym raporcie
0 stanie o$wiaty z 1983 roku. Wynika to z pewnych oczekiwan, dgzen i nadziei zwigzanych
z systemem o$wiatowym, ktéryjest tam spostrzegany jako Srodek majacy pomdc Stanom
Zjednoczonym w walce ekonomicznej na rynkach Swiatowych. Te oczekiwania sg zresztg
konsekwencjg wyznawania liberalnych ideologii.

W latach 1983-1985 w USA ukazato sie dalszych 12 znaczacych raportéw o stanie
odwiaty. Sponsorami byty zaréwno prywatne fundacje, jak i wladze stanowe czy odpo-
wiednie agendy rzadu federalnego. Lektura tych raportéw jest bardzo pouczajaca i nie-
trudno skonstatowac, ze szkota we wspétczesnym ekonomicznie rozwinietym spoteczen-
stwie to instytucja stuzaca nie tylko bogaceniu jednostki i rozwijaniu jej mozliwosci.
Wylaniajg sie bowiem dwie zwalczajace sie wzajemnie tendencije.

(1) Tendencja reprezentowana w raporcie Nation at Risk to $ciste powigzanie szkol-
nictwa z potrzebami kraju, zwiaszcza gospodarczymi i handlowymi, to nastawienie
gtéwnie na przedmioty Sciste, jezyki obce i przygotowanie absolwentéw do ekspansji
ekonomicznej. Preferuje ona ujmowanie procesu ksztatcenia jako procesu technologicz-
nego, z intensywnym wykorzystywaniem testow, indywidualnych systeméw ksztatcenia
1nowych technologu informacji. Wyznawcdw takiej koncepcji ksztatcenia bardziej in-
teresuje produkt niz przebieg samego procesu. W konsekwencji takiego modelu
ksztatcenia powstajg coraz czesciej przymierza miedzy biznesem a szkotami, w ktorych
przygotowuje sie absolwentdw uwzgledniajac wytacznie wyraznie okre$lone potrzeby
instytucji. W sieci takich szkét preferowana jest ,,szybka Sciezka” (fast track) tylko
dla najlepszych. Jak twierdza krytycy - w perspektywie korzysci odnosi tylko wielki
biznes, a nie jednostka. W tej technologicznej orientacji naczelnymi wartosciami sa:
wspotzawodnictwo, sukces, indywidualizm, supremacja, stuzba narodowi, postep, kon-
trola i wspotkontrola.

(2) W opozycji znajdujg sie te wszystkie koncepcje ksztatcenia, ktore dla nauczania
na poziomie wyzszym i $rednim widziatyby szkoty okreslane jako main-traveled road
(Slaughter, 1985, s. 107) czyli z szerokim, efektywnym dostepem dla wszystkich, jako ze
zdecydowana wiekszo$¢ kazdej populacji moze osiaga¢ wysokie wyniki akademickie.
Niepowodzenia szkolne wynikajg raczej z niedopasowania systemu ksztatcenia do po-
trzeb i stylow uczenia sie. W szkotach urzgdzonych zgodnie z tg orientacjg programy sg
bardziej nasycone przedmiotami o charakterze spotecznym, z bogatg ofertg rozmaitych
typow aktywnos$ci charytatywno-spotecznej. Wyksztatcenie jest rozumiane przede wszy-
stkim jako warto$¢ sama w sobie. Zwolennicy takich koncepcji szkoty wiekszg uwage
skupiajg na procesie niz na produkcie. Cele nadrzedne takich szkot to wszechstronny
rozwoj jednostek oraz uswiadamianie, ze by¢ czlowiekiem to znaczy umie¢ stuzyc
(Altbach et al., 1985). W tych humanistycznych koncepcjach dominuja takie wartosci,
jak: kooperacja, powszechne dobro, edukacja globalna.
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tatwo moznawskaza¢ zwolennikéwjednej i drugiej koncepcji takze w Polsce. Jednak
dotad mieliSmy do czynienia prawie wytgcznie z takimi szkotami, w ktérych przewazata
refleksja oparta na realizmie. Jednostka byta zniewolona tresciami nauczania, ideologia
i ,,partyjno-panstwowo-spoteczng” uzytecznoscia, kontrolg i cenzurkami. Swiadectwem
technologicznej orientacji szkoty byto panowanie systemu klasowo-lekcyjnego oraz jedy-
nego ,,panstwowego” wiasciciela szkoty.

Znamienne jest, iz wraz z demokratyzacjg zyda politycznego powstawaty szkoty
spoteczne. Szkoty, ktdre jako pierwsze i dotad jedyne zaczely zwracac si¢ do koncepcji
wyrastajgcych z szeroko pojetego idealizmu. Szkoty te jednoznacznie zwracajg sie
ku humanistycznej koncepcji, gdyz takimi wiasnie szkotami sg zainteresowane grupy
spoteczne - tworcy tychze szkét. Szkoty panstwowe wydajg sie pozostawaé na dotych-
czasowych stanowiskach, oczywiscie przy pewnej polaryzacji znaku wartosci. Sg to jed-
nak nadal szkoty technologiczne, potrzebne panstwu i akceptowanej przez nie ideologii.
Naczelng funkcjg szkoty masowej i kierowanej centralnie jest bowiem indoktrynacja.
Dotyczy to takze masowej szkoty w panstwie kapitalistycznym.

Te dwie tendencje spieraty sie ze sobg od dawna, a zwaszcza na wyzszych szczeblach
edukacji. Wystarczy przesledzi¢ chocby poglady starozytnych na wychowanie (Korus,
1980), czy spory wokdt uniwersytetu liberalnego (Szczepanski, 1978; Hessen, 1967).

Jakijestzatem modus vivendi w sprawie naczelnych funkcji szkoty?

Droga zostata wskazana przez powstajgce szkoty alternatywne. Oto, jak sie wydaje,
szkoty technologiczne spetnity juz swoja role w spoteczenstwach zindustrializowanych,
dlatego tez tam w swoich programach bedg ustepowac coraz wiecej miejsca orientacji
egzystencjalnej.

. Analiza dwoch skrajnych typoéw szkét pozwala nam na konstatacje, ze nie jest
trafne pytanie o to, jaki model jest odpowiedni w ogdle. Nalezy raczej pytac o to, jaki
model jest odpowiedni w danym okresie rozwoju spotecznego oraz jak zapewni¢
realizacje tych podstawowych funkcji instrumentalnych, ktére sg nade wszystko przypisy-
wane szkole, przy zachowaniu niezbednego marginesu dla humanistycznej orientacji w
szkole. Proponowanym tu rozwigzaniem jest okreslenie funkcji szkoty zapewniajacych
niezbedne minimum zadan instrumentalnych oraz realizacje podstawowych zalozen
pedagogiki humanistycznej. Kluczem do realizacji takich funkcji wydaje sie by¢ odpo-
wiednio przygotowany nauczyciel, sprawny warsztatowo i intelektualnie samodzielny
(por. Giroux, 1989).

1.3. Funkcje wspdtczesnej szkoty ogélnoksztatcacej

Szkota - instytucja jakg znamy dzi$ - jest organizmem powotanym przez panfstwo.
To wiasnie stablilizujgca sie instytucja panstwa potrzebowata statego zrddta kadr oraz
obywateli, ktérzy byliby zdolni przyswajac informacje, rozumowa¢ i zachowywaé sie w
sposob najbardziej korzystny z punktu widzenia intereséw panstwa (Korus, 1980; Sucho-
dolski, 1973). Spoteczenstwa pierwotne miaty szkoty spoteczne, spoteczenstwa zorga-
nizowane w ramach panstwa potrzebowaty szkét pafnstwowych; poki co, taki wiasnie
charakter ma wiekszo$¢ szk6t w panstwach nowozytnych. Nie zawsze szkoty spoteczne
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daza do takich samych ideatow jak szkoty panstwowe (co jest zresztg zwigzane z typem
organizacji panstwa). Nurty humanizujace bardzo wyraznie wptywajg na powstawanie
szkét alternatywnych, czesto spotecznych wiasnie i nie zawsze preferujgcych wartosci,
ktérymi instytucja panstwa w danym momencie jest zainteresowana najbardziej. Mozna
sgdzi¢, ze nurty te powodujg pewna erozje szkét panstwowych, zmieniajac te elementy,
ktore coraz mniej sg akceptowane przez spoteczenstwo. Wiasnie szkotami panstwowymi
zajme sie tu przede wszystkim.

Liczba publikacji opowiadajgcych sie za dang opcjg koncepcji ksztatcenia oraz fakty
zaangazowania sie autorytetow moralnych i politycznych sg wskaznikami popularnosci
danych wyboréw w zakresie generalnej formuty odwiaty. Publikacje pedagogiczne
z ostatnich dziesieciu lat, a takze pos$rednio z edukacjg zwigzane - np. raporty Klubu
Rzymskiego - wydaja sie skianiaé ku humanistycznej wizji edukacji (Altbach, Kelly,
Weis, 1985; Kupisiewicz, 1985; Seligman, Wingert, 1987; Kwiatkowska, 1989; Kotusie-
wicz, 1989; Rutkowiak, 1992a). Tbn humanistyczny nurt niewatpliwie powoduje pewien
zwrot samych szkét w kierunku podmiotowosci ucznia i nauczyciela.

Wypada zgodzi¢ sie na stanowisko ,,ztotego srodka”, na zachowanie pewnych funkcji
instrumentalnych przy znacznym nasyceniu edukacji pierwiastkami humanistycznymi.
Przy pozostawieniu przestrzeni dla instrumentalnych funkcji szkoty powstaje jednak
kolejne pytanie, wymagajgce odpowiedzi:

Czy nalezy najpierw wychowywa¢ odpowiednio ludzi, apotem reformowac $wiat, czy
tez najpierw naprawia¢ $wiat, a to dopiero stworzy warunki do prawidtowego wycho-
wywania mfodziezy?

W pierwszym przypadku uktadem odniesieniajestjaki$ model cziowieka (sformutowany
na podstawie okreslonej, preferowanej ideologii) i do tego uktadu odniesienia bedzie
dostosowywany $wiat. Ten model wychowania mozna by okresli¢ jako indoktrynacje.
Przeciwstawny poglad glosi, ze dysponujemy modelem $wiata, a cztowiek ksztattowany
jest odpowiednio do tego modelu. Mozna to okresli¢ jako wychowanie adaptacyjne.

Modele wychowania wyprowadzone z obydwu pogladéw maja w gruncie rzeczy przy-
stosowawczy charakter (Tomaszewski, 1984, s. 202). Mozna wiec tworzy¢ szkote na miare
dziecka, albo dostosowywaé dziecko do szkoty ,,na miare naszych czaséw”. Ot6z Toma-
szewski proponuje takie wyjscie, ktdre integruje powyzsze opcje ze wzgledu na warto$¢
nadrzedna. Tgwartoscig nadrzedngjest jakos¢ zycia cztowieka, ktéramoze by¢ uwazana
za najwlasciwszg miare zarowno jakosci Swiata, jak ijakosci czlowieka (Tomaszewski,
1984, s. 203). Tym sie kierujac, mozemy zaproponowac wspdtczesnej szkole ogélno-
ksztalcacej trzy zasadnicze funkcje, niezaleznie od tego, czy szkota jest panstwowa,
prywatna czy spoteczna. Sg to nastepujace funkcje: instrumentalna, autonomiczna,
wspomagajaca.

13.1. Funkcja instrumentalna

Jak juz zostato powiedziane, szkota ciggle tkwi w ognisku zainteresowan parstwa,
przemystu, spoteczenstwa. Jest ona, poprzez swojg masowos¢, powszechnosc i instytu-
cjonalny charakter, a takze dzieki pewnym pierwiastkom przymusu, najskuteczniejszym
narzedziem realizacji potrzeb i interesdw. Szkota realizuje zatem pewne zadania nie tyle
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ze wzgledu na dobro jednostki jako takiej, ile z uwagi na dobro jednostki w kontekscie
powodzenia catosci, a wiec przede wszystkim dobro tych grup i instytucji, ktore finan-
suja szkote. Ksztatcenie realizowane w ramach spetniania funkcji instrumentalnej ma
warto$¢ o tyle, o ile moze by¢ spozytkowane poza murami szkoty i o ile stuzy innym
instytucjom. Dostrzegam w tej funkcji trzy zasadnicze obszary: ksztatcenie, uspotecz-
nienie oraz selekcje.

Ksztalcenie zawiera dwa uzupetniajgce sie pola. Nabywanie wiadomosci o spote-
czenstwie, technice, kulturze, pracy i przyrodzie - to pole najskrzetniej uprawiane przez
organizatorow ksztatcenia i nauczycieli (Muszynski, 1983). tatwo tu mierzy¢ i porow-
nywa¢ wyniki. Natomiast ksztatcenie formalne - to pole mniej gorliwie penetrowane.
Jest ono jednak niezbedne jako dziatalno$¢ zasadnicza. Zatozenie o wystarczajacym
rozwijaniu dyspozycji formalnych, jedynie jako ubocznego skutku przyswajania wiado-
mosci, jest nieuzasadnione (Reyes, 1987, s. 36). Obecna szkota w realizacji tej funkgji
tkwi w schemacie: BODZIEC “m REAKCIA Wynika to nie tylko z warunkow, wjakich pracuje
nauczyciel w klasie szkolnej, ale takze zjego osobistej koncepcji pedagogicznej, a ponad-
to - z indywidualnego pojmowania i interpretowania tego, ze naczelnym zadaniem na-
uczyciela jest przekazywanie wiedzy, wymaganie i sprawdzanie efektow (Apple, 1985,
s. 98; Bertalanffy, 1984, s. 226; Muszynski, 1983, 1986; Mieszalski, 1989; Dylak, 1987).
W tej grupie zadan koniecznie umiesci¢ nalezy takze umiejetnosci wytwarzania informa-
cji oraz tworzenia osobistych systemow wartosci (Kupisiewicz, 1984, s. 92; Faure, 1975,
s. 282-286). Obok przyswajania i przetwarzania, whasnie wytwarzanie jest iscie ludzka
sprawnoscig (Dudzikowa, 1985; Obuchowski, 1985).

Uspotecznienie - to przede wszystkim przygotowanie ucznia do dziatania w grupie
spotecznej, w $rodowisku ekonomicznym; to takze przygotowanie do przelamywania
partykularyzmdw i przezwyciezania waskiego pojmowania intereséw pafstwowych w
sytuacjach nieuzasadnionych a podbudowanych emocjonalnie; to wreszcie wdrozenie
do poszanowania autonomii drugiego cztowieka i wychowanie dla pokoju.

Selekcja. Szkotajest instytucja, w ktdrej na liste zadan wpisano takze selekcjonowanie
miodego pokolenia. Towitasnie w szkole i za sprawg szkoty dokonuja sie wtorne podziaty
wsrdd ucznidw. Szkota jest nawet w pewnym sensie Zrodtem powstawania nieréwnosci.
Jednym z powodow tego stanu jest przewaga selekcji nad klasyfikacja, eliminowania nad
specjalizowaniem. Wiekszo$¢ miodych ludzi dysponuje jakimi$ wyjatkowymi uzdolnie-
niami, a wspoétczesna szkota masowa przyczynia sie do zagubienia tych talentow. Milcza-
co przyjmuje sie zatozenie, takze w toku ksztatcenia nauczycieli, Ze wszyscy uczniowie
uczg sie rownie skutecznie przy jednakowych warunkach czasowych i pedagogicznych,
mimo réznych warunkow biologicznych, Srodowiskowych i osobowosciowych. A tak
przeciez nie jest (Lewowicki, 1977; Clauss, 1987; faszkowa, 1988).

132. Funkcja autonomiczna

Stwarzanie uczniom warunkéw do wszechstronnego rozwoju, ze wzgledu na ich po-
trzeby i zainteresowania, to funkcja szkoty realizowana dzieki ujmowaniu edukacji jako
wartosci samej w sobie. W ramach tej funkcji dostrzegamy trzy obszary oddziatywarn
pedagogicznych (Faure et al., s. 289), przysposabiajacych do: petni cztowieczenstwa,
zintegrowania, ksztalcenia ustawicznego.
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Kluczem do czilowieczego zycia jest stawianie sobie osobistych celow i zadan ze
wzgledu na osobiscie pojmowany sens zyda. Sens ksztatcenia zamyka sie i realizuje
w historycznej i indywidualnej perspektywie jednostki. Szkota jako realne miejsce zyda
miodziezy jest spostrzegana takze jako jedno z miejsc, gdzie istniejg warunki do rozwija-
nia osobistej filozofii wtasnej egzystencji.

Z perspektywy obszaru dziatan integrujacych, w centrum znajduje si¢ ksztattowanie
etnocentrycznego obrazu $wiata (Okon, 1988), a w tym rozumienie i akceptowanie
jednosci Swiata ludzi oraz przyrody, przezwyciezanie whasnych stabosci, kierowanie
wihasnym rozwojem zgodnie z osobistymi planami zydowymi, cho¢ w harmonii ze
Srodowiskiem. Obserwacja zyda szkoty pozwala na przypuszczenie, ze bardziej lub
mniej $wiadomie jest weielany w zyde intelektualizm moralny Sokratesa, co niewatpliwie
zaktoca jednosé sfery moralnej i poznawczej (Muszynski, 1983; 1986; Faure et al., 1975).
Warunkiem realizacji wychowania zintegrowanego jest takze poznawanie i ocenianie sa-
mego siebie w kontek$de otoczenia.

Podstawg ukierunkowania na ksztatcenie ustawiczne jest przekonanie o zmiennosci
Swiata i wiedzy o Swiecie oraz zmienno$d samego cztowiekaw dagu zycia (Okon, 1979,
s. 301-318). Stymulujg don takze: zamitowanie do zdobywania informacji o $wiecie,
pewien dystans w stosunku do autorytetow naukowych, niepewnos$¢ pogladéw opartych
bardziej na wierze niz na wiedzy. Przysposobienie do permanentnej samoedukacji moze
by¢ przyczynkiem jednej ze sktadowych form samospetniania sie.

133. Funkcja wspieragjaca

Obok wychowania ze wzgledu na potrzebne ,wyksztatcenie” oraz wychowania ze
wzgledu na ,,ksztattowanie sie” - instytucje szkolne powotywane sg takze (z racji formy
i zakresu dziatan) do wzmacniania i rekonstrukcji potencjalnych zdolnosd uczniow,
istotnych ze wzgledu na poprzednie dwie funkcje. Chodzi tu przede wszystkim o wdra-
zanie do ,,ekonomicznej i rozwojowo uzytecznej” rekonstrukcji sit fizycznych i umysto-
wych, a takze o rozwijanie umiejetnosci specjalnych, jak szybkie czytanie, stenografia itp.
W tym polu mieszczg sie takze pewne dziatania rewalidacyjne i kompensacyjne.

Przypomnijmy sobie metafore relacji miedzy realizmem a idealizmem, dokonang
przez Goethego. O ile szkoty typu ,instrumentalnego” sg zbudowane na podstawie
twardych zatozen realizmu, o tyle szkoly typu ,,autonomicznego” majg filozoficzng
podbudowe w postad zatozen idealizmu. Natomiast wiasnie szkoty ,,wspierajace” daja
szanse rozwoju tym uczniom, ktérzy w danym okresie wkasnego rozwoju sg miedzy soba
a oczekiwaniem.

Reasumujac - mniej wazne jest to, co sie konkretnie wpisuje na liste szczegétowych
zadan w obrebie poszczegblnych funkcji. Wazna jest natomiast konstatacja tych trzech
funkcji, ktére rozumiem jako cechy definicyjne nowoczesnej szkoty. Oczywiscie nie
kazdej, lecz generalnie ogolnoksztatcacej. Ikk wiec dana szkota moze by¢ zorientowana
na funkcje instrumentalna, inna na funkcje autonomiczng czy nawet na wspierajaca. Jesli
blizej przyjrzymy sie ruchowi reformatorskiemu w szkolnictwie ogdlnoksztatcagcym, to
zauwazymy, ze whasnie szkoty alternatywne najbardziej zorientowane sg na funkcje auto-
nomiczne, podczas gdy szkoty tzw. nowego wychowania (np. w systemie Marii Montes-
sori) sktaniajg sie ku szczegélnej realizacji funkcji wspierajacej.
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. Relacje réwnowaznosci, bgdz przewagi liczby i intensywnosci zadan podejmowa-
nych w zakre$lonych obszarach dziatania szkoty, wptywaja na rodzaj wymaganych kom-
petencji nauczycielskich. O ile nachylenie w kierunku realizacji zadan typu ,,instrumen-
talnego” wymaga od nauczyciela przede wszystkim kompetencji dydaktycznych, o tyle
ukierunkowanie dziatan szkoty na zadania typu ,,autonomicznego” to praca wiasciwa dla
nauczyciela-przewodnika. W szkole o przewadze zadan ,,wspierajacych” jest miejsce dla
nauczyciela-klinicysty.

Jak dotad, szkoty typu ,,instrumentalnego” zdecydowanie przewazajg ... ilosciowo
(w Polsce sg prawie wytgcznie takie). Szkota zas$ jest instytucja trudno reformowalna.
Jest to jednakze instytucja, ktéra podlega zmianom pod wptywem $rodowiska ze-
wnetrznego. Podstawy do takiego twierdzenia daje obserwacja doswiadczen szkolnictwa
holenderskiego, gdzie wyraznie metody z systemu Marii Montessori wptywajg na sposéb
ksztatcenia w szkotach typu ,,instrumentalnego”. Potwierdzajg sie tym samym zatozenia
o0 skuteczno$ci zmian inspirowanych przez przyktad oraz o znaczeniu poziomej wymiany
informacji wérdd nauczycieli. Najskuteczniejszym jednak sposobem osiggania pozada-
nych zmian szkoty jest odpowiednie ksztatcenie kandydatdéw na nauczycieli.



Rozdziat 2

Nauczyciel we wspotczesnej szkole
ogolnoksztatcacej

W historii rozwoju zawodu nauczycielskiego zawsze doceniano trzy podstawowe jego
sktadniki: wiedze przedmiotowa, umiejetnosci pedagogiczne oraz osobowos¢. Rzadko
jednak sktadniki te traktowane byly réwnorzednie, przewaznie jeden byt wynoszony
ponad inne. Rozmaite tez tresci byty skrywane pod tymi pojeciami w roznych okresach.
Mimo to wydaje si¢, ze mozna wyznaczy¢ pewng wzglednie ciggtg linie rozwojowa;
od sztuki do profesji. Od catkowitego uzalezniania sprawowania zawodu od osobowosci
do wzglednej zawodowej niezaleznosci. Podobnie zmianom podlegat punkt widzenia
na role tresci i wiedzy przedmiotowej: od przyznawania treSciom statusu koniecznego
i wystarczajgcego do warunku pozgdanego.

Obecnie uwidacznia sie wyrazna tendencja do oderwania sie od tresci i wasko
pojetych umiejetnosci dydaktycznych na rzecz kompetencji interpretacyjnych i spraw-
nosci klinicystycznych. Tendencja ta jest wynikiem akceptacji humanistycznego nurtu
w dziataniach szkoty. Nauczyciel jest doradcg i 0sobg wspomagajaca rozwoj konkretnej
jednostki. Wypada stad wyprowadzi¢ wniosek akceptujacy raczej profil nauczyciela niz
jaki$ bardziej lub mniej wypracowany model. Profil ten jest uktadem zasadniczych kom-
petencji nauczycielskich - ich prezentacja to gtbwne zadanie niniejszego rozdziatu.

2.1. Od transmisji do interpretacji

Pierwszymi zawodowymi nauczycielami byli kaptani, a uczenie sie w owych czasach
stanowito rekapitulacje przesztosci i przygotowanie do zajecia miejsca w ustalonym po-
rzadku (Atkinson, Maleska, 1964, s. 10). W swej genezie rola spoteczna nauczyciela
polegata gtdwnie na tym, ze przygotowywat on ucznidéw jako swoich nastepcow. Jednak
wraz z rozwojem zyda spotecznego i gospodarczego nabiera znaczenia technika przy-
gotowywania do zycia w spoteczenstwie. DopOki ustroj spoteczny bytprosty i jednolity,
nauczyciel reprezentowat, jezeli nie jedng grupe, to przynajmniej jedno zwarte i niezbyt
liczne spoteczenstwo - to samo, do ktorego wejs¢ miatjego uczen (...). Dnsiaj natomiast
w wiekszosciprzypadkow nie przygotowuje nauczyciel ucznia do udziatu wjednej tylko gru-
pie lub wiadomym i zwartym kompleksie grup, lecz daje mu wyszkolenie, ktére ma go
przygotowac do uczestnictwa w jakiejkolwiek z tych grup (...). Stycznos¢ spoteczna miedzy
nauczycielem a uczniem staje sie coraz bardziej bezosobista, rzeczowo wyspecjalizowana
i krotkotrwata (Znaniecki, 1973, s. 172-174). Nauczyciel staje sie coraz bardziej zawo-
dowcem, juz nie przygotowuje ucznia do tej roli, jakg sam wypetnia (tamze, s. 168).
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Od poczatkowego stanu, kiedy to nauczyciel jawit sie jako kaptan i mistrz, ktérego
zasob umiejetnosci byt swoistego rodzaju zdobytg sztukg osobista, do postulowanego
dzi$ nauczyciela profesjonalisty, wiedzie dtuga i petna przeobrazen droga. Prawzér na-
uczyciela to mistrz inicjacji w zyciu plemiennym. W starozytnych Chinach nauczyciela
traktowano jako petnigcego stuzbe parstwowa. Stuzba religijno-narodowato format na-
uczyciela zydowskiego. Nauczyciel w starozytnym Egipcie to kaptan - monopolista edu-
kacji: Smier¢ grozita temu, kto uczytby sie pisac lub czytac, nie bedac do tego powotanym
(amimo to, tam whasnie Mojzesz nauczyt sie pisac i czytac).

W?z6r nauczyciela kultury greckiej to poeta i filozof, cho¢ wiasnie w Atenach juz w
V w. p.n.e. znajdujemy poczatki tworzenia sie grupy zawodowej nauczycieli utrzymu-
jacych sie gtéwnie z nauczania (np. Protagoras za kurs wiedzy obywatelskiej pobierat
tysigc drachm, podczas gdy robotnik za dniéwke otrzymywat 1 drachme). W czasach
starozytnych do nauczania kwalifikowata znajomo$¢ przedmiotu. Znaczenie nauczyciela
zalezato od jego wiedzy przedmiotowej, lecz juz Seneka krytykowat nauczycieli, iz sg
sktonni uczy¢ bardziej dla szkoty niz dla zycia (Atkinson, Maleska, 1964, s. 379).

Poczatkowy obraz nauczyciela szkoty masowej to nauczyciel bezptatnych szkotek dla
chtopcow, zalecanych przez sobér w Konstantynopolu z 381 r. (Kurdybacha, 1949, s. 40).
Wieki Srednie w wiejskich i matomiasteczkowych szkotach kojarza sie z nauczycielem
bedacym gtéwnie minister ecclesiae et scholae (Karbowiak, 1923, s. 249; Kurdybacha,
1949, s. 46). W szkotach $wieckich tego okresu uczono czytania, pisania i rachunkéw, a
w tacinskich szkotach érednich - takze sztuk wyzwolonych (Wojtyriski, 1971, s. 20).

W zasadzie do czasow uniwersytetow Sredniowiecznych zdolno$¢ do nauczania ujmo-
wano jako ,,dar bozy” - co$, co albo sie miato, albo nie. Bedac specjalistg przedmioto-
wym nauczyciel byt spostrzegany jako umiejacy prowadzi¢ dysputy i wygtasza¢ wyktad.
Generalnie jednak nauczyciele szkét nizszych szczebli nie byli zbyt wyksztatceni, a nadto
ich ignorancja i nieokrzesane maniery stanowity przedmiot zartéw. Montaigne oskarzat
nauczycieli o stosowanie przestarzatego jezyka, ktéry byt zupetnie rézny od mowy po-
wszechnej. Powtarzat takze zarzuty Seneki, ze nauczanie bylo oderwane od zycia. Na-
uczyciel nie miat zbyt wielkiego autorytetu, a znane byto w owych czasach powiedzenie,
ze trudno by¢ dumnym z tego, ze ma sie nauczyciela za przodka (Atkinson, Maleska,
1962, s. 379).

Mozna przypuszczal, ze tak Swiatle i rewolucyjne idee przemiany i organizacji na-
uczania, jakie pojawiaty sie w owym czasie, nie mogty by¢ upowszechnione z tej prostej
przyczyny, ze ich potencjalni odbiorcy (nauczyciele) nie byli do tego intelektualnie przy-
gotowani, nie mieli odpowiednich kompetencji zawodowych. Stad prym wiodta filozofia
wiasnego zdrowego rozsadku i przekonanie, ze umiejetno$¢ nauczania to dar bozy.

Oswiecenie przyniosto zapotrzebowanie zwlaszcza na nauczyciela przedmiotowo
wszechstronnie wyksztatlconego. Model nauczyciela zmienia sie nieco pod wptywem po-
wstajacej nowej dyscypilny, jakg byta «teoria nauczania» Herbarta. Istotne zmiany w
sposobie patrzenia na kompetencje zawodowe nauczyciela wniost Pestalozzi, wymagajac
nie tylko wiedzy, ale tez umiejetnego postepowania wobec dzieci, ze wzgledu na konie-
czno$¢ zachowania odpowiedniego klimatu. On to zapoczatkowat nurt psychologiczny w
ujmowaniu nauczyciela i jego umiejetnosci. Nauczyciel byt przedstawiany jako mitosnik
dusz ludzkich, co znalazto swoj najpetniejszy wyraz w pajdocentryzmie.
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Dla nurtu socjologicznego nauczyciel to autorytet moralny, uprzystepniajacy wielkie
idee moralne swej epoki i swego kraju (Wojtynski, 1971, s. 58). Nowe wychowanie preferu-
je nauczyciela organizujacego warunki samodzielnego poznawania $wiata przez uczniow.
Z kolei dla pedagogiki kultury nauczyciel jest straznikiem wartosci $wiata kultury, w ktdry
miat wrastac jego wychowanek (Wojtynski, 1972, s. 65).

Nauczyciel wspotczesny to nauczyciel kompetentny merytorycznie oraz posiadajacy
odpowiednie przygotowanie pedagogiczne i psychologiczne. Jest to nauczyciel, przynaj-
mniej w zatozeniach, wspomagajacy rozwdj ucznia, przewodnik raczej niz informator, to
osoba wyzwalajaca aktywnos¢ ucznia (Jerzak, 1988, s. 171 nast.; Zechowska, 1982, s. 152;
Zaborowski, 1986, s. 84-85; Mitchel, Marland, 1989; Muszyriski, 1986; Kotusiewicz, 1989,
s. 85; Kwiatkowska, 1988, s. 146-148; Bromberek, 1973, s. 21). Takie s zatozenia, leczw
rzeczywistosci nauczyciel to przede wszystkim zrodto wiadomosci (Muszynski, 1986;
Dobrowolski, 1979, s. 5; Bromberek, 1973, s. 21-22) oraz no$nik i osoba wcielajgca w
zycie okreslong ideologie ustrojowg (Okon, 1959, s. 23; Wojtynski, 1971, s. 66; Armaline,
Hoover, 1989, s. 49). Co wiecej, wymaga sie, aby nauczyciel byt elastycznym rzecznikiem
zmian ideologii towarzyszacych wahaniom podstaw ustrojowych. Tak jak pedagogika
jest nauka obarczang ideologig, tak nauczycielstwo jest zawodem od ideologii zaleznym.
Nauczyciel wspétczesny wynajmuje sie do pracy i nikt go nie powotuje po to, aby szerzyt
system wartosci swdj czy swej grupy spotecznej, ale po to, aby szerzyt system wartosci
bliski spotecznosci, dla ktérej pracuje. Wielcy niezalezni, ktorzy rzeczywiscie wstrzasneli
Swiatem, nalezeli do absolutnych wyjatkéw (m.in. Konfucjusz, Sokrates, Chrystus, Se-
neka, Vittorino de Feltre, Korczak).

Ogolnie wigec istnieje wielka luka miedzy oficjalng retoryka a konkretnymi dziataniami
w kierunku transformacji zaréwno sposobu ksztatcenia nauczycieli, jak i optymalizacji
warunkow jego pracy (por. MacLure, 1993, s. 317; Goodlad, 1993, s. 6). W efekcie
wspotczesny nauczyciel spotyka bardzo krytyczne opinie o swej grupie zawodowe;j i to
nie tylko w Polsce (por. badania Maggie MacLure, 1993, s. 318).

Bardzo prezny nurt antypedagogiki zaktada wyzwolenie ucznia spod ucisku masowej
szkoty ,,dominujacej” (por. Kwiecinski, 1991, s. 7). Takie same proby podejmowane sg
w kierunku wyzwolenia nauczyciela w szkole z roli urzednika wtadzy (por. McLaren,
1989, s. 7). W zwiazku z tym, w liste kompetencji nauczyciela nalezy wpisa¢ zdolno$¢ do
rozsadzania, do bycia niezaleznym arbitrem w dialogach politycznych (McLaren, 1989;
Giroux, 1989; Kwiecinski, 1991). Zmierza sie do tworzenia i uzasadnienia obrazu nauczy-
ciela jako intelaktualisty przeksztatceri w szkole (transformative intelectuals: Giroux,
1989, s. 175). Z. Kwiecinski okresla takiego nauczyciela jako intelektualiste zaangazowa-
NEego na rzecz rozwojowej zmiany.

Tak oto obraz nauczyciela z trudem zaczyna sie wyzwala¢, przynajmniej koncepcyjnie,
z okowodw zaleznosci politycznej. Jezeli tak, to do podstawowych kompetencji nauczy-
ciela nalezatyby kompetencje interpretacyjne (Kwieciriski, 1991), a to kieruje nasze
poszukiwania w strone zawodowych umiejetnosci rozumowania, rozumienia, komuni-
kowania i zmieniania samego siebie oraz w relacjach z innymi i pomiedzy innymi. Wyma-
ga to takze uznania nauczyciela za podmiot tworzenia wiasnej wiedzy pedagogiczne;.
Stanowisko takie sprobuje uzasadni¢ w nastepnym podrozdziale.
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2.2. Nauczyciel tworcg wtasnej wiedzy pedagogicznej

W ciggu wielu lat historii szkoty uksztattowat sie poglad, ze wiedza przedmiotowa
niemal wystarcza, by wykonywa¢ zawo6d nauczyciela. Zatozenie o wiekszym znacze-
niu wiedzy merytorycznej wynika raczej z instrumentalnego rozumienia funkcji szkoty.
Z tym zwigzany jest poglad, ze nauczyciel wptywa na sfere instrumentalng i kierunkowg
ucznia przede wszystkim materiatem nauczania (Makles, 1982, s. 86). Przy takiej inter-
pretacji zrozumiate jest sprowadzanie do minimum pedagogicznych kompetencji spra-
wnosciowych (kierowanie rozmowa, umiejetnos¢ zainteresowania, motywowania itp.).
Przekonanie to jest przenoszone na pedagogiczng wiedze nauczyciela, traktowang jako
zbidr statych i skutecznych sposobow dziatania.

Zarowno wiedza przedmiotowa, jak i pedagogiczna nie powinny by¢ dla nauczyciela
czyms niezmiennym (Shanker, 1985, s. 212; Folkierska, 1986; 1992). Chodzi tu zatem o
pewien dystans do wiedzy i o sktonno$¢ do samodzielnego jej zdobywania i nieustannej
weryfikacji. Wiedza ,,pewna” moze by¢ takim samym zagrozeniem dla pracy nauczyciela
jak brak wiedzy w ogéle. Ciagte operowanie wiedza, koniecznos¢ sprawdzania wiedzy
uczniéw (wg podanych schematéw) moze prowadzi¢ do dogmatyzmu. Od dogmatyzmu
uchroni¢ moze postawa nauczyciela-filozofa: postawa ustawicznego poszukiwania pra-
wdy, postawa tworcza w tym sensie, ze proces ten nie przebiega wedle zadnych gotowych
recept czy metod, jest prowadzony przez kazdego na wkasng reke, jest on z racji skoriczo-
nosci i historycznosci ludzkiego byciaprocesem niepowtarzalnym (Folkierska 1986, s. 83).

W odniesieniu do dziatan pedagogicznych, Donald Schon nazwat refleksyjnym
praktykiem tego, kto podejmuje namyst nad wiasng wiedzga, objawiajaca sie w dziataniu
(knowing-in-practice) zaréwno podczas samego dziatania, jak i z pewnym dystansem cza-
sowym (reflective practitioner. Schon, 1983, ss. 61,276; tenze, 1990). Omawiana postawa
w pracy nauczycielskiej jest sugerowana przez wyniki z badan nad skutecznoscig réznych
styléw kierowania czy wptywu okreslonych technik dziatania pedagogicznego (Bennet,
1982, cyt. za: Kruszewski, 1987). Zmusza to nauczyciela do stylu pracy okreslanego jako
kliniczne rozumowanie {clinical reasoning).

Wiedza o wptywie styléw uczenia sie na efekty pedagogiczne (Dwyer, 1972; Lewowi-
cki, 1977; Nosal, 1989; Grant, Sleeter, 1985) przemawia zdecydowanie za nauczycielem
poszukujagcym metod niz dobrze stosujgcym dane i znane metody (por. Rutkowiak,
1992h, s. 336), za nauczycielem wyposazonym w techniki dochodzenia do wiedzy niz w
wiedze sama. Jest bowiem praca nauczyciela wiedzotworczg dziatalnoscig, i to w dwoja-
kim sensie. Po pierwsze - dostarcza wiedzy pedagogicznej przedmiotowi wptywu peda-
gogicznego, wszak juz uczniowie szkoty podstawowej dysponujg stosunkowo obszerng
potoczng wiedzg pedagogiczng (Khysz, 1985; Dylak, 1989). Po drugie - jest to takze
ptaszczyzna generowania wiedzy podmiotu. Nauczyciel jest tworcg whasnej, osobistej
wiedzy pedagogicznej. Niektdre poktady tej wiedzy bywajg okreslane w literaturze takze
jako hiddenpedagogy (por. Grant, Sleeter, 1987, s. 217; Denscombe, 1982; Mc Niff, 1993).
Podlega ona wptywom zmieniajacych sie warunkéw i nie zawsze jest w petni uswiada-
miana, zwtaszcza jesli chodzi o jej zatozenia. Te nie uswiadamiang sfere wiedzy M. Po-
lanyi okreslit mianem wiedzy milczacej (tacitknowledge). Ona w spos6b znaczacy posze-
rza naszg wiedze i to dzieki niej méwimy, ze wiemy wiecej, niz mozemy wyartykutowac.
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Spostrzegana Minione Wiedza o Dane
Zachowania inteligencja osiagniecia rodzenstwie psychologiczne
wobac szkoty
Srodowisko
spoteczne
Nowa
Wyglad
voa wejécie
Zmienna interweniujaca: do informaciji
- oeobowos¢ nauczyciela
« dysonans spowodowany przez
naptywajgca informacja
- pte€¢ nauczyciela
« wiedza nauczyciela
Etykietowanie Skupianie Jakos¢ Zréznicowanie  Reagowanie:
dotyczace uwagi sprzezen programu,  mpodpowiadanie
grupowania oceniajacych celéw izadan -wyczekiwanie
wg zdolnosci -zachowanie

Zmienne Interweniujace:
- wiarygodno$¢ nauczyciela
- osoba nauczyciela
- oznaka sukcesu
- spostrzegane miejsce kontroli
- uczen o sobie

Oczekiwania ucznia
w stosunku do siebie

Rys. 1. Zaleznosci miedzy oczekiwaniem nauczyciela a zachowaniami ucznia.
Zrédito: C Braun, A.R. Neilson, w: C. Braun, 1988, s. 604.

Potwierdzenia tezy o wiedzotwdrczym charakterze pracy pedagogicznej (por. Olszan-
ski, 1975) dostarczajg przede wszystkim badania nad oczekiwaniami nauczycielskimi
(teacher expectation) i ,,samospetniajgcymi sie proroctwami” (self-fulfilling prophecy.
Braun, 1988; Seul, 1992). Zwroty te najczesciej uzywane sg do okre$lenia hipotezy, ze
nauczyciele tworzg rzeczywistos¢ odpowiednio do tego, jak spostrzegajg ucznidw (rys. 1).
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Takze uczniowie tworza wiedze, a raczej ,,iluzje rzeczywistosci pedagogicznej”, na pod-
stawie obserwacji zachowarn nauczyciela. To nauczyciel decyduje swoimi czynami o tym,
jak spostrzegaja go uczniowie i nie intencje sg szacowane, a czyny nauczyciela. Stad jakze
wazna badawcza postawa nauczyciela do samego siebie i do siebie w sytuacji szkolnej.
Pionierskie w tym zakresie badania przeprowadzili R. Rosenthal i L. Jacobson” wyka-
zujac, ze uczniowie odzwierciedlajg w swoich osiggnieciach oczekiwania nauczycieli.
Prawidtewosc¢ te okreslono jako efekt Pigmaliona (Pygmalion effect, Biddle, 1988).

Argumentow za tezg o wiedzotworczym charakterze praktyki pedagogicznej dostar-
cza takze dynamika zmian w wiedzy pedagogicznej nauczyciela pod wptywem praktyki.
Nauczyciele przechodzg od orientacji na siebie, poprzez orientacje na zadania, do fazy
dojrzatosci, okreslanej jako orientacja na wywieranie wptywu (Fuller, Bown, cyt. za:
Eraut, 1988, s.734). Przechodzenie przez te fazy jest konsekwencjg poznawania siebie,
uczniéw i mozliwosci osobistych oddziatywan.

Zmiany w postawach wobec nauczania zachodzg w miare zdobywania doswiadczenia.
Stwierdzono, ze postawy wobec nauczania byty mniej pozytywne u nauczycieli czynnych
niz u przygotowujacych sie do tego zawodu. Jednak w szkotach specjalnych postawy
poréwnywanych grup byty stabilne lub zmieniaty sie bardziej pozytywnie wraz z doswiad-
czeniem (Marso, Pigge, 1989, s. 39). Dodajmy, ze orientacje dotyczace wywierania
wptywu na uczniéw byty stabsze u nauczycieli pracujacych w szkotach srednich niz u
kandydatéw, co jest zapewne wynikiem osobistej wiedzy nauczycieli, zdobytej w toku
praktyki. Jest to wiedza wynikajaca z przekonania, ze uczniowie szkét Srednich sg bar-
dziej odpowiedzialni za swoj wiasny rozwdj.

Orientacja na tresci i wywieranie wptywu sg takze widoczne u nauczycieli szkot
Srednich w Polsce. | niejest to wiedza wyniesionaz literatury lub bezposrednio od profe-
sorow. Jest to skutek uboczny, niezamierzony efekt ksztatcenia nauczycieli, ktérym sie
tylko méwi jak nauczaé. Z takimi wzorami spotykaja sie kandydaci w uczelniach (Dylak,
1987). W badaniach pordwnawczych, prowadzonych nad nauczycielami poczatkujacymi
i zaawansowanymi w praktyce pedagogicznej, stwierdzono, ze doSwiadczeni nauczyciele
konstruowali bardziej ztozone, uporzagdkowane semantycznie grafy, uzywajac wiekszej
liczby okreslen (Strahan, 1989, s. 64). Jednakze badania nad wartosciami dydaktycznymi
juz nie wykazaty takiego zréznicowania: wyniki byty takie same dla jednych i drugich,
obie grupy wiedziaty tak samo, jak nalezy ,,dobrze uczy¢” (Borko, Lalik, Tomchin, 1987).

Jezeli nauczyciel podczas wiasnej praktyki tworzy osobistg wiedze i przekonania,
badZ zmienia postawy korzystajac z osobistych doswiadczen, to ta sytuacja powinna by¢
antycypowana w procesie ksztatcenia nauczycieli. Zaktadamy bowiem, ze nauczyciel-
student zdobywajacy wiedze w toku edukacji, poznajacy mechanizmy tworzenia i samo-
tworzenia sie wiedzy, to takze nauczyciel zdobywajacy w praktyce wiedze w sposéb
bardziej kontrolowany i $wiadomy.

23. ldeat czy profil nauczyciela?

Liczny jest zbior prac poSwieconych pozadanym cechom nauczyciela. Dwa nurty
zdecydowanie przewazajg. Pierwszy i najstarszy to nurt opisujacy osobowos¢ badz cechy
osobowosci idealnego nauczyciela. U podioza tego nurtu lezy przekonanie, ze nau-
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czyciel oddziatywuje przede wszystkim wiasnym przyktadem (Janowski, 1980, s. 73).
Drugie, istotne dla tego nurtu zatozenie nie zawsze wyrazane explicite, to twierdzenie, ze
talent jest kategoria realna, zwigzang z osobowoscia. Tak np. Z. Mystakowski moéwit o
kontaktowosci (co mozna, zdaniem tegoz autora, stwierdzi¢ juz na podstawie obserwacji
pierwszej lekcji kandydata), S. Baley méwi o zdatnosci wychowawczej, M. Kreutz - o
zdolnosci sugestywnej i w tym tez nurcie pogladéw o nauczycielu nalezatoby umiescic¢
poglady Z. Zaborowskiego (1986). O korzystnym typie osobowosci dla zawodu nauczycie-
la mowi takze M. Maciaszek, traktujac osobowosé jako warunek ksztattowania umiejet-
nosci dydaktycznych. Poglady takie wyprowadzane sg na podstawie zatozenia, iz zawod
nauczyciela jest w pewnym sensie wyjatkowy, totez sprawowaé go moga osoby w jakim$
stopniu wyjatkowe. Tymczasem wspotczesna tendencja w tej kwestii wydaje sie zmierzaé
w przeciwnym Kierunku.

Wiegkszos$¢ z 12 raportéw o stanie odwiaty USA, jakie ukazaty sie w latach 1983-85,
nie uznaje grona nauczycielskiego za szczeg6lnie wyrdzniajaca sie grupe zawodowa.
Przewazajg opinie, ze jest to zawodjak kazdy inny, takze odnosnie do potrzeb w zakresie
ksztatcenia (Altbach et al, 1985, s. 38). Nie spostrzega sie autonomii nauczyciela jako
szczeg6lnie waznej, co wyraza sie w proponowaniu réznych ciat i form kontroli pracy
nauczycieli. W Polsce natomiast zawod ten ma przyznawany specjalny status, a do jego
opisu uzywa sie stownictwa wyraznie mesjanistyczno-mistycznego. A wiec jest mitos¢
dusz ludzkich, postannictwo, oddanie sie sprawie, misja dziejowa w przygotowaniu do
zycia miodych pokolen itp. Z jednej strony jest to zawdd obwarowany réznymi tabu, np.
opér spoteczny przy przyznawaniu nauczycielom prawa do strajku badz sprzeciw wobec
wyraznej niezgodnosci preferowanego systemu wartosci z tym, jaki obowigzuje w szkole.
Z drugiej strony - zawdd optacany zdecydowanie ponizej wymaganego w nim wyksztat-
cenia, traktowany defacto jako wymagajacy tatwo dostepnych kompetencji, a co za tym
idzie - rzekomo fatwy do kontroli przez czynniki spoteczne (np. rady rodzicow).

Wymienia sie czesto moralnosc i etyke jako przymioty wyrdzniajace ten zawod (Kotu-
siewicz, 1989), co wydaje sie by¢ wynikiem wiasnie mesjanistycznego podejscia z jednej
strony, a z drugiej - konsekwencjg relatywizmu moralnego czy nawet instrumentalnego
traktowania etyki zawodowej. A przeciez kazdy zawod wymaga globalnie tej samej etyki.
Nie mniejsze obcigzenie moralne spoczywa na lekarzu, urzedniku czy rodzicach, réznica
tkwi w tym, ze w przypadku nauczyciela osad jest jawny, zobiektywizowany przez grupe
odbiorcéw znajdujacych sie w tym samym miejscu i czasie (uczniowie, rodzice). Whadzy
politycznej potrzebna jest jednak frazeologia ideatu i postannictwa, aby obcigzy¢ na-
uczyciela obowigzkiem szerzenia panstwowo akceptowanej ideologii. Przyjmuje sie
zatem istnienie ideatu jako kategorii realnej (zgodnie z platonskim rozumieniem
realnosci). Taki ideat jest zwykle zbiorem warto$ci urzedowo akceptowanych, do ktorych
kazdy poczatkujacy nauczyciel powinien dazy¢. Gloszenie pogladéw o szczegdlnym
postannictwie nauczyciela, jego szczegolnych przymiotach w zwigzku z oddziatywaniem
na modych ludzi, koniecznosci $wiecenia przyktadem i bycia autorytetem totalnym, nie
przeszkadza gtoszacym te poglady w podejmowaniu decyzji uruchamiajgcych negatywna
selekcje do tego zawodu. Blizsze prawdzie jest twierdzenie o zawodzie nauczyciela jako
jednym z wielu moralnie odpowiedzialnych i zaniechanie poszukiwania ideatu nauczy-
ciela czy przepisu na ,,robienie” nauczycieli wedtug ad hoc opracowanego modelu.
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-Jakiz pedagog wykazatby odwage, czy brak Swiadomosci, aby obecnie napisac rozdziat
0 zaletach dobrego nauczyciela? - pyta G. Mialaret (1988a, s. 46). Dwie sg przestanki
takiego przekonania. Pierwszajest natury merytorycznej. Oto niezmiernie trudno bytoby
opisac taki ideat czy zbidr zalet dobrego nauczyciela, raz ze wzgledu na aksjologiczne
podtoze, a po drugie - z uwagi na relatywizm skutecznosci technik dziatania pedago-
gicznego oraz spotecznie efektywnej osobowosci. Tak wiec, w gruncie rzeczy, opis taki
bytby bardzo obszerny i miatby charakter otwartej i nieuporzadkowanej listy postulatow.
Uzyskany obraz bytby wieloptaszczyznowy. Druga przestanka ma charakter metodologi-
czny. Opis zalet zasadza sie na dziatalnosci refleksyjnej i badaniu opinii, jakim powinien
by¢ ten idealny nauczyciel, a wiec u podtoza lezg sady wartosciujace (Mialaret, tamze;
por. takze: Leja, 1972; Sutek, 1973; Legowicz, 1975, s. 24-25; Sawicki, 1978).

Konkurencyjne i zdobywajace sobie zwolennikow jest opisywanie i badanie profilu,
bedacego nie zbiorem twierdzen postulatywnych, lecz twierdzen opisowych, sgdéw o
rzeczywistosci (Mialaret, 1978, s. 47-48). Opis taki dokonywany jest na podstawie analizy
petnionych funkcji i wykonywanych zadan. Ten nurt refleksji oraz badan nad nauczycie-
lem w naszej literaturze znalez¢ mozna zaréwno w klasycznej literaturze socjologicznej,
np. ujecie F. Znanieckiego (1973), jak i we wspotczesnej literaturze pedagogicznej. Do
tej orientacji nalezy takze ujmowanie zawodu nauczycielaw kategoriach rél spotecznych
(por. Bromberek, 1973). Taki punkt patrzenia na nauczyciela doprowadzit do opisu
zachowan charakterystycznych dla efektywnego nauczyciela (zob.: Wojtyniski, 1963; Ja-
kébowski, 1970; Kalina, 1974; Muszynski, 1976a; Bandura, 1978; Koztowski, 1978; Jano-
wski, 1980; Zechowska, 1982; Strykowski, Dylak, 1983). Analize czynnoci nauczyciela
w procesie ksztatcenia, wyprowadzonych z analizy samego procesu ksztatcenia i miejsca
w nim nauczyciela, przeprowadzit takze J. Poplucz (1978). Profil nauczycielawychowaw-
cy, okreslony na podstawie przyporzadkowanych mu zadan w procesie wychowawczym,
budowat tez H. Muszyriski (1976). Profil zawodowy nauczyciela w niniejszej pracy jest
rozumiany jako lista kompetencji niezbednych do skutecznej realizacji zadan szkoty.
Jest ona konstruowana na podstawie analizy czynno$ci nauczyciela uzasadnionych jako
sprawczo konieczne (por. Wosinski, 1978; Kwiatkowska-Kowal, 1989).

2.4. Konieczne kompetencje nauczycielskie

W dalszych poszukiwaniach bede zmierzat do okre$lenia zawodowego profilu na-
uczyciela, nie za$ do wypracowania ideatu czy modelu do reprodukowania. Ideat jest
raczej skutkiem wartosciowania i kategorig trudng do naukowego uzasadnienia, nato-
miast profil jest bardziej wynikiem rozumowania. «Profil» jako lista trojakiego rodzaju
kompetenciji, z ktérych moze by¢ uktadana dowolna konfiguracja, jest wiec uktadem ela-
stycznym - okre$la zasadnicze ramy sylwetki nauczyciela i dopuszcza wypetnianie ich
rézna trescig. Dotychczasowe rozwazania stanowig podstawe do wytyczeniatychze ram.

Istotnym sktadnikiem profilu sg kompetencje zawodowe nauczyciela. «Kompetencje»
na ogot wigzane sg z osigganiem okreslonych standardéw w obrebie danejpraktyki (Carr,
1993, s. 254), lecz pojecie to réznie bywa rozumiane w literaturze przedmiotu (por. np.:
Zechowska, 1982; Leat, 1993). Jego rodowdd w odniesieniu do ksztatcenia nauczycieli
mozna wywie$¢ z koncepcji competency-based teacher education. «Kompetencje» rozu-



2.4. Konieczne kompetencje nauczycielskie 37

miane sg w owym nurcie jako wymagania, ktére student-nauczyciel musi spetnié, aby
skutecznie realizowa¢ program nauczania. Chciatbym jednak podkresli¢, iz chodzi tam
wylgcznie o obserwowalne i mierzalne sprawnosci. W.R. Houston wymienia pie¢ podsta-
wowych klas sprawnosci waznych dla tej koncepcji ksztatcenia nauczycieli: poznawcze,
wykonawcze, sprawcze, afektywne oraz badawcze (Houston, 1988, s. 84-86).

Zgodzi¢ sie trzeba, ze kazdy akt sprawczy w zawodzie nauczycielskim ma dwa defini-
cyjne wymiary: normatywny oraz sprawnosciowy, a wiec wymiar standardow i efektow.
Z prakseologicznego punktu widzenia mozna opisa¢ dziatanie nauczycielaw wymiarach:
energetycznym (postawy, wartosci), informacyjnym (wiedza) oraz sprawnos$ciowym
(dyspozycje, umiejetnosci). Zatem «kompetencje» uwazam tutaj za zbior wiedzy, umie-
jetnosci, dyspozycji oraz postaw i wartosci, niezbednych dla skutecznej realizacji nato-
zonych zadan. Jest to bliskie rozumieniu kompetencji przez D. Leata (1993, s. 35-37),
wedtug ktérego kompetencja jako struktura dynamiczna jest funkcjg interakcji wiedzy,
emocji oraz zachowan. Postugujac sie relacjami miedzy poszczeg6lnymi polami, Leat de-
monstruje przydatno$¢ swego modelu do opisu i analizy konkretnych dziatan nauczyciel-
skich w szkole. Aby unikna¢ redukcji kompetencji nauczycielskich do elementarnych,
obserwowalnych operacji zawodowych, opowiadam sie raczej za operowaniem zbiorami
Sciezek i wigzek (por. single track, multi-track: Carr, 1993).

Literatura i obserwacje upowazniajg do wyodrebnienia trzech podstawowych grup
kompetencji zawodowych nauczyciela:

(1) bazowe - mam tu na mysli np. sprawne dziatanie przynajmniej niekt6rych zmy-
stéw, niezbedny poziom rozwoju intelektualnego i moralnego, wymagany poziom rozwo-
ju spotecznego; idzie tu wiec o te kompetencje, ktore pozwalaja na porozumienie sie
z dzie¢mi, miodziezg i wspotpracownikami, chodzi takze o zdolno$¢ do przyswojenia
i przestrzegania okreslonych zasad etycznych, spotecznych itd.;

(2) konieczne - sgto kompetencje, bez ktérych osoba sprawujgca zawdd nauczyciela
nie mogtaby pracowac konstruktywnie, tj. wypetnia¢ przypisywanych danej szkole zadan
edukacyjnych; wyrdzniam tu kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz realiza-
cyjne, przy czym nabywa sie je w toku ksztatcenia zawodowego;

(3) pozadane - moga znajdowac sie w profilu zawodowym danego nauczyciela, ale
nie musza, cho¢ z pewnych wzgledéw ich posiadanie moze by¢ pomocne; mysle tu np.
0 grze na skrzypcach, uprawianiu sportu, zainteresowaniu sztuka, zaangazowaniu spo-
tecznym, ale tez o posiadaniu okreslonych pogladéw politycznych czy religijnych, ktére
moga by¢ wymagane w danej szkole.

W obszarze zainteresowan niniejszej pracy znajda sie tylko kompetencje konieczne.
Te podstawowe kompetencje warsztatowe przynalezg raczej do sfery sprawnosciowej,
niz do aksjologicznej. Jako przedmiotowo ideologicznie obojetne moznaje ksztattowaé
bez odwotywania si¢ do ideologii, cho¢ sg funkcjonalnie ideologiczne, gdyz nauczyciel,
interpretujac $wiat lub oceniajac siebie, angazuje uznawany przez siebie system wartosci.
Pomijam zatem zagadnienie osobowosci nauczyciela, ideologie, do jakiej wyznawania
jest sktonny lub sktaniany, oraz jego wiedze o charakterze aksjologiczno-teleologicznym.
Przyjmuje, ze warsztatowe kompetencje sg wzglednie niezalezne od uwarunkowan
osobowosciowych oraz ideologicznych powiewdw historii - wszakze ksztattowaty sie
przez wieki w roznych ustrojowo warunkach. Wynika stad wniosek, ze nauczycielskie
umiejetnosci warsztatowe mozna ujac jako synteze doswiadczen wielu pokolen. Sg to
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jednak umiejetnosci zbiezne z preferowanym modelem szkoty ogélnoksztatcacej, reali-
zujacej funkcje adekwatne ze wzgledu na aktualne systemy nadrzedne. Mozna przyja¢,
ze wybrany model szkoty o trzech réwnorzednych funkcjach jest na tyle ogdlny, ze
podpada raczej pod filozofie rozwoju cztowieka i wiedze o tym rozwoju, niz pod wasko
pojetg ideologie ustrojowa.

. Cztowiek w swych zachowaniach regulujacych stosunki z otoczeniem jest ,,uk}a-
dem interaktywnym”. Sprawca wobec otoczenia zachowuje si¢ zgodnie ze swa wiedza,
ktéra wyrasta przede wszystkim z interpretacji posiadanych juz schematéw poznaw-
czych oraz z informacji naptywajacych, zwigzanych z warunkami dziatania. Na tej pod-
stawie buduje on obraz ,,siebie w Swiecie”. Obraz ten ulega ciggtej modyfikacji wzderze-
niu z rezultatami dziatania podmiotu. W ten sposdb podmiot stopniowo tworzy samego
siebie jako skutecznego sprawce. Kazde dziatanie oparte jest na mniej lub bardziej
sprawdzonych, usystematyzowanych ciggach zachowan, ktére wrecz umozliwiajg spraw-
stwo, czyli realizacje motywdw, celdéw, zadan. Te uporzadkowane ciggi zachowan, sku-
teczne ze wzgledu na przedmiot i cel dziatania, to umiejetnosci realizacyjne. Zatem -
cztowiek zachowuje sie wobec otoczenia zgodnie z interpretacjg bodzcdw wedtug posia-
danej wiedzy, tworzy na tej podstawie obraz siebie w Swiecie i swego w nim dziatania,
a wreszcie - wykorzystuje w tej regulacji sprawdzone techniki skutecznego i sprawnego
dziatania.

To wszystko w szczegdblnosci dotyczy zachowan zawodowych nauczyciela. Wiasnie
w tym zawodzie nieustanna interpretacja, ustawiczne tworzenie samego siebie i sprawne
dziatanie stanowig podstawowe wymiary kompetencji profesjonalisty. Aby zdefiniowaé
wiasciwe drogi ksztatcenia nauczycieli, przejdzmy do uszczego6towienia trzech rodzajéw
kompetencji koniecznych:

- interpretacyjnych,

- autokreacyjnych,

- realizacyjnych.

Wynikajg one z przyjetych zatozen o nauczycielu jako animatorze procesu ksztatcenia
i intelektualiscie dokonujacym samodzielnych wybordw; tworcy osobistej wiedzy pedagogi-
cznej i wlasnej sylwetki zawodowej; sprawcypozgdanych efektow ksztalcenia.

Kompetencje interpretacyjne rozpatrywac bedziemy w trzech aspektach: wartosci
pedagogicznych, wiedzy przedmiotowej, wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych.

(1) Interpretacyjne kompetencje wobec wartosci pedagogicznych pozwalajg nauczy-
cielowi na autonomiczne dziatania w zréznicowanych warunkach politycznych i pedago-
gicznych oraz adekwatnie do faktycznych potrzeb podmiotéw ksztatcenia. Nauczyciel
musi by¢ najpierw i przede wszystkim intelektualista, czlowiekiem nieustannie poszukuja-
cym ipragnacym zyczliwie do takiegoposzukiwaniaprawdy i wartosci- aprzez to do samo-
realizacji - inspirowa¢ mtodziez (Kwiecinski, 1991, s. 11). Sam winien posiada¢ krytyczny
stosunek do wiedzy i $wiata oraz dokonywac nieustannej krytycznej interpretacji Swiata.

(2) Wiedza przedmiotowa, dotyczaca tresci bedacych przedmiotem komunikowania,
jest po prostu niezbedna. Gdy nauczyciel nie zna przedmiotu, przestaje by¢ wazne, jakie
inne kwalifikacje posiada (Shanker, 1985). Zmienia sie jednak generalnie wykorzystanie
jego wiedzy przedmiotowej w szkole, gdyz bogactwo zrédet informacji doprowadzito do
krachu tradycyjnej, wasko pojmowanej transmisyjnej roli nauczyciela (por. Koztowski,
1978, s. 293). Gtowna wigzka zadan nauczyciela zmierza ku interpretacji, przeksztatca-
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niu i porzgdkowaniu informacji uzyskiwanych przez ucznidw poza szkotg, a tym samym
- ku ukatwianiu uczenia sie. Takawtasnie rola nauczania szkolnego zostata potwierdzona
w badaniach empirycznych (Kruszewski, 1976, s. 112).

W sposéb niezwykle syntetyczny te zmiane tradycyjnej roli nauczyciela ujeta Eleonora
Duckworth, twierdzac, ze praca nauczyciela skiada sie z dwéch elementdw; (1) rozbu-
dzania zaciekawienia u ucznidéw przez zetkniecie ich ze zjawiskiem bezposrednio zwigza-
nym z nauczanym przedmiotem i pomoc w dostrzezeniu rzeczy dziwnych, a frapujacych
i zmuszajacych do zastanowienia oraz (2) pozwolenia uczniom na proby samodzielnego
wyrazenia znaczenia, jakie nadali temu, co dostrzegli i co byto dla nich poznawczg
zagadka (Mlicki, 1989, s. 204). Zatem w nauczaniu szkolnym wazna staje sie rola stymu-
lujaca i regulujgca aktywnos$¢ uczniéw, za$ nauczyciel w takiej szkole to specjalista od
wszechstronnego rozwoju (Mornka-Stanikowa, 1987, s. 137-138), ktory jednak dziata na
podstawie wnikliwej i osobistej analizy zdarzen i warunkow.

3) Nauczyciel kompetentny interpretacyjnie to osoba nieustannie poddajgca rozu-
mnej krytyce swa wiedze merytoryczng i pedagogiczng, swe dziatania oraz przedstawia-
ne mu propozycje. Taki nauczyciel nie jest realizatorem proponowanych mu sposobow
pracy, ajest tworcg osobistych technik dziatania i wiedzy o nich na podstawie poznanych
zalezno$ci (Woods, 1985, s. 52). Tak dziatajacy nauczyciel bedzie stawiat opor wobec
tworzenia szkoty dominujgcej, szkoly realizujgcej przede wszystkim zadania instrumen-
talne wedtug przepisanych sposobéw. Znamienny jest w tym kontekscie dyskusja jakg
prowadzili R.E. Floden, M. Buchmann, G.D. Fenstermacher i KK Zumwalt - spor o
zakres, w jakim badacze mogg i powinni demonstrowa¢ nauczycielom wnioski z badan
(Floden, 1985). Jest to w istocie spor o zakres nauczycielskich kompetencji interpretacyj-
nych, o relacje miedzy praktyka nauczycielska a teorig, nie tylko pedagogiczna.

Nauczyciel reagujacy roznie, ale zawsze adekwatnie do réznych sytuacji, to wiasnie
nauczyciel kompetentny interpretacyjnie w zakresie wiedzy, dziatania i wartosci pedago-
gicznych. Taki nauczyciel charakteryzuje sie tym, ze dysponuje szerokim repertuarem
zachowan z jednej strony, a z drugiej - jest przygotowany do krytycznej refleksji i wnio-
skowania, co moze mu zapewnic zawsze trafny wybér odpowiednich zachowan. Wyboru
nie rozumiemy tutaj dostownie, to znaczy nie zaktadamy, ze przed podjeciem decyzji
nastepuje zawsze chtodne kalkulowanie za i przeciw, gdyz wwielu sytuacjach szkolnych,
kiedy dziatajg silne emocje, ma tu miejsce raczej ,,detekcja sygnatéw” (Biela, 1989, s. 29).
Teza o wadze kompetencji interpretacyjnych nauczyciela w zakresie wiedzy i umiejet-
nosci pedagogicznych ma swoje wsparcie w wynikach badan empirycznych. Tak np.
okreslony styl kierowania klasg nie jest zmienng bez wyjatku powodujgca okreslone efekty
dydaktyczne (Bennett, 1988). A.M. Huberman (1971) dodaje, ze nie ma jednego okre-
$lonego typu nauczyciela, efektywnego bezwglednie. Mozna tylko méwi¢ o pewnym typie
nauczyciela osiggajacego sukcesy z pewnym typem studentow.

Kompetencje autokreacjjne. Nauczyciel jest tworca whasnej wiedzy pedagogicznej.
Aby jednak mdgt efektywnie konstruowac te wiedze i wiasng sylwetke zawodowa, musi
posiada¢ niezbedne kompetencje tworzenia samego siebie (por. Dudzikowa 1985; takze:
Legowicz, 1975, s. 59 i nast.). Podstawa jest samowiedza, w tym takze Swiadomos¢ relacji
JA <* INNI, zdobywana podczas zorganizowanej obserwacji samego siebie.

Wiedzotworczy charakter pracy nauczyciela wymaga od niego zdolnosci do krytycznej
refleksji nad wkasnym dziataniem i wyprowadzanymi stad wnioskami. Jak wykazuja ba-
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dania, szczegolnie u poczatkujacych nauczycieli obserwuje sie nadmierng orientacje ,,na
siebie”. To z kolei nie pozwala na doktadng analize i interpretacje zdarzer w kontekscie.
W konsekwencji nauczyciel moze dysponowac zbiorem uktadéw S-*Ro réznym pra-
wdopodobienstwie skutecznosci. Z czasem zwigzki nieefektywne mogg by¢ odrzucane
jako wyijatki, a pozostajg tylko te pasujace do rzeczywistosci.

Oto nauczyciel, unikajacy krytycznej refleksji nad skutkami wiasnych dziatan oraz ich
uwarunkowaniami, tworzy sobie nieadekwatny obraz (model) rzeczywistosci. Podejmuje
on dalej proby zastosowania twierdzen teorii naukowej jako konkretnych dyrektyw
dziatania. Proby te sg zwykle nieskuteczne, wiedza w postaci twierdzer teorii naukowej
przegrywa w zestawieniu z uzytecznymi (o waskim zakresie) twierdzeniami wiedzy oso-
bistej. Uznawanie teorii naukowej jako zbioru twierdzen do stosowania, a nie jako zrodta
wyprowadzania wtasnej wiedzy oraz brak umiejetnosci analizy kontekstu zdarzeh moze
utrudnia¢ uczenie sie z wkasnych doswiadczen. G.L. Huber i H. Mandl (1980, s. 3) pre-
zentujg podejscie okreslane jako a coping-theory approach (teoria radzenia sobie, zmaga-
nia sie), ktore utatwia uczenie sie z doswiadczen. Najwazniejsze zatozenie tej teorii to
twierdzenie, iz rzetelna obserwacja rzeczywistych sytuacji w klasie oraz faktycznych efe-
ktow interakcji jest warunkiem uczenia sie z dodwiadczen. tatwo wiec dostrzec potrzebe,
aby podczas ksztatcenia nauczycieli stwarza¢ podmiotom mozliwosci zobiektywizowanej
analizy wiasnych dziatar pedagogicznych oraz ich uwarunkowan i konsekwencji. Stad
szczegolnie wskazane sg wszelkie obserwacje zobiektywizowane (np. ankiety oceniajace,
autohospitacje z pomoca techniki wideo czy wsp6lne analizy z doradca).

Nauczyciel jest takze swego rodzaju badaczem, formutuje i weryfikuje hipotezy oraz
gromadzi i uogdlnia wtasne doswiadczenia. Proponowanie nauczycielowi wytgcznie go-
towych rozwiazan to, z jednej strony, niedocenianie mistrzostwa zawodowego, a z dru-
giej, ujmowanie nauczycielskiego dziatania zawodowego jako nauki stosowanej, w ktorej
teorie naukowe sg stosowane w praktycznych sytuacjach (Schdn, 1989, s. 44). Stoje jed-
nak na stanowisku, ze teoriajest tylko bazg do interpretacji i tworzenia przez nauczyciela
skutecznych w danych warunkach sposob6w dziatania. Zwaza¢ nalezy na fakt, iz wéréd
nauczycieli praktykow sg zaréwno osoby preferujace ,,uczenie sie nauczania poprzez
samodzielne badania”, jak i oczekujace na wzorzec z zewnatrz (por. internal & external
orientation: Schon, 1989, s. 46). W niektorych wypadkach bedziemy wiec mieli do czynie-
nia z oczekiwaniem na gotowe ,,przepisy”. Wszedzie tam konieczne bytoby podejmowa-
nie dziatan redukujacych te naturalng tendencje u nauczycieli.

Dotad skupilismy sie na poznawczym aspekcie kompetencji autokreacyjnych. Zgo-
dzi¢ sie jednak wypada z tezg M. Dudzikowej (1993, s. 18), ze to nie wystarcza, gdyz
struktury poznawcze w kompetencjach realizacyjnych winny by¢ osadzone w zespole prze-
konan normatywnych i dyrektywnych, orzekajacych o wartosciach i wartosciowych sposo-
bach ich osiggania (por. takze: Denek, 1994, s. 14). Znaczy to, ze stymulatorem podjecia
pracy nad rozwojem osobistych kompetencji zawodowych jest przekonanie, ze warto
i mozna takie dziatania podejmowac. Jednakze szerszym odniesieniem oraz punktem
wyjscia ksztattowania takich kompetencji jest rozwijanie postawy pytajacego i stawiaja-
cego hipotezy filozofa. Postawa ta nie jest wtasciwie mozliwa do osiggniecia po zadnym
kursie filozofii, ale moze ona sie wytoni¢ tylko jako konsekwencja takiej wiasnie filozofii
ksztalcenia nauczycieli, gdzie stawianie pytan, tworzenie hipotez i odkrywanie wiasnych,
czesto ukrytych zalozen, jest stylem bycia.
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Kompetencje realizacyjne. Mowa tu o takich umiejetnosciach, ktére w sposéb bez-
posredni pozwalajg na realizacje zadan edukacyjnych w szkole. Kazda czynno$¢ nauczy-
ciela moze by¢ rozpatrywana w trzech wymiarach: obiektu, na ktory jest skierowana,
poziomu zorganizowania oraz 0gélnego schematu dziatania (zob. rys. 2).

(1) Wiadomo, ze zasadniczym ,,0biektem” bezposrednich dziatan nauczyciela jest
uczen jako jednostka (J), grupa uczniéw (G), klasa szkolna (K) oraz cata spotecznosé
szkolna (S). Inne kompetencje sg wymagane w rozmowie z uczniem, inne w prowadzeniu
grupy, ajeszcze inne w kontakcie z catg spotecznoscig szkolng. Mozna przyjac, ze czesto
zrédtem niepowodzen edukacyjnych nauczycielajest brak przygotowania do pracy zjed-
nostka, do prowadzenia rozmowy, czyli do komunikowania sie z konkretnym uczniem.
Zwykle nauczycieli przygotowuje sie do pracy z catg klasg, widac to na przyktadzie ofe-
rowanych nauczycielom ,,metod i strategii nauczania”.

(2) Nauczyciel w klasie szkolnej ma przed sobg caty repertuar zachowan i czynnosci
0 r6znym poziomie zorganizowania- od prostych reakcji do bardzo ztozonych czynnosci
metodycznych. Bazg dla tych najbardziej skomlikowanych czynno$ci nauczyciela sgjed-
nak jego zachowania ekspresyjne (E), czesto nieuswiadamiane, a ktore juz jako takie
wywierajg okreslony wptyw na postawy i zachowania ucznidw. Sg to zachowania niewer-
balne, spos6b mdwienia, poruszanie sie po klasie itp. Z tych to zachowan nauczyciel
buduje swe czynnosci o charakterze socjotechnicznym (St), a wiec: kierowanie klasa,
wzbudzanie uwagi, organizowanie fizycznego srodowiska itd. Takie dziatania sg zwykle
sktadowymi technik metod i czynnosci realizujgcych zasady nauczania. Sg to najwyzej
zorganizowane czynnosci metodyczne (M), jednak ich powodzenie w znacznym stopniu
zalezy od efektywnosci zachowan ekspresyjnych i socjotechnicznych. Zwazmy, iz w pro-
cesie ksztatcenia nauczycieli gtéwnie zwraca sie uwage na czynnosci metodyczne (stoso-
wanie metod, pisanie i realizacja konspektu, stosowanie form organizacyjnych, strategie
lekcji, struktura wyktadu). Zdecydowanie mniej uwagi poswieca sie zachowaniom nie-
werbalnym, problemom emisji glosu, sposobowi poruszania sie¢ po klasie, technikom
utrzymywania uwagi czy kierowania pracg grupy. Nasuwa sie tu teza, ze brak przygoto-
waniaw zakresie tych elementarnych kompetencji ekspresyjnych rodzi trudnosci w reali-
zacji niektorych metod nauczania, ze stosowaniem ktdrych nauczyciele miewajg trud-
nosci. A te wyrastajg przede wszystkim wiasnie na poziomie zachowan ekspresyjnych
lczynnosci socjotechnicznych (por. Smith, 1988).

(3) Praca nauczyciela to w zasadzie rozwigzywanie problemoéw i nieustanne podej-
mowanie decyzji. Nauczyciel pracuje w schemacie: rozpoznanie (R), decyzja (D) i wyko-
nanie (W). Ten cigg czynnosci winien by¢ wnikliwie trenowany w toku ksztatcenia zawo-
dowego. Nauczyciel dziata pod nieustanng presjg szybkiej orientacji. Decyzjajest uzalez-
niona od konkretnych doswiadczen w podobnych sytuacjach - przy braku nastawieniana
analize i interpretacje moze wystgpi¢ tendencja do powtarzania schematu S -* R Stad
wstepne praktykowanie umiejetnosci w ,,bezpiecznych” warunkach moze byé niezwykle
pomocne w ksztattowaniu umiejetnosci panowania nad otoczeniem, to znaczy - rozpo-
znawania i kontrolowania mozliwie wielu warunkéw dziatania. Wstepne przygotowanie
do systematycznej kontroli kontekstu dziatania sprzyja¢ bedzie ksztattowaniu umiejetno-
Sci celowego dziatania pedagogicznego, adekwatnego do warunkéw i konsekwentnego
wobec podjetej decyzji, przy uwzglednieniu skutkdw. Brak jednoznacznej i bezwzglednej
skutecznosci metod wychowawczych wymaga od nauczyciela do$¢ szerokiego repertuaru
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zachowan z jednej strony, a ustawicznego rozpoznawania warunkéw i skutkow dziatan
z drugiej strony. Tak rozumiane kompetencje realizacyjne przedstawia rysunek 2.

Obiekty

Jaki ogolny model ksztatcenia nauczycieli sprzyjatby rozwijaniu kompetencji inter-
pretacyjnych, autokreacyjnych oraz realizacyjnych?

Tym co wydaje sie taczy¢ wszystkie te trzy rodzaje kompetencji jest aktywna postawa
podmiotu uczenia sie, polegajaca w szczegdlnosci na wytwarzaniu informacji i tworzeniu
struktur wiedzy na podstawie bezposredniego kontaktu z rzeczywistoscia, z praktyka.
Uruchamianie takich dziatan w toku nabywania kompetencji nauczycielskich zwigzane
jest z okreslong orientacja co do roli teorii w praktyce ksztatcenia pedagogicznego nau-
czycieli. Istotne, ze méwiac ,,podmiot uczenia sie” mam na mysli zaréwno nauczyciela,
Jjak iucznia. Przeciez nauczanie to dla nauczycielatakze uczenie sie (por. McNiff, 1993).

W zaleznos$ci od znaczenia nadawanego teorii wyodrebniam dwa zasadniczo prze-
ciwstawne modele ksztatcenia nauczycieli: model oparty na racjonalnosci technologicz-
nej oraz model oparty na samodzielno$ci poznawczej podmiotu (por. tezmodel technicz-
no-racjonalny orazprofesjonalnego mistrzostwa: Fish, Broekman, 1992).

(1) Model oparty na racjonalnosci technologicznej zaktada wytgcznie formalny cha-
rakter teorii, ktora jest dzietem badaczy oddalonych od praktykdw. Teorie nalezy wiec
przyswoi¢, potem dopiero stosowac jg w praktyce, a powstajgce problemy rozwigzywa¢
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przede wszystkim poprzez przyswajanie nowej teorii. Jest ona tutaj zrodtem bardziej lub
mniej uzytecznych dyrektyw dziatania, majacych sie sprawdza¢ w praktyce w sposéb bez-
wyjatkowy. Teoria nie funkcjonuje jako narzedzie przydatne do podejmowania refleksji
nad wiasng praktyka. Jest to konsekwencja pogladu, ze wiedza pedagogiczna moze by¢
tworzona tylko przez uczonych, a nauczyciel jest wykgcznie jej uzytkownikiem. W peda-
gogicznym ksztatceniu nauczycieli ,,dobrze poinformowana osoba” oferuje swa wiedze
studentom. Wiedza ta powstata najczesciej wwyniku badan prowadzonych przez innego
obserwatora procesu pedagogicznego, ktory wyniki zebrat, przetworzyt oraz je upo-
wszechnit. W takim modelu u podstaw dziatari dydaktycznych lezy zamkniety zbiér
umiejetnosci. Racjonalno$¢ technologiczna zaktada bowiem, ze to, co dobre jest wjed-
nej sytuacji, bedzie takze dobre w innej, a tak zwany dobry praktyk jest modelem dla
wielu (por. Aleksander, Bauman, Rutkowiak, 1993).

Moznajednak przyja¢, ze teoretyczna refleksja edukacyjna nie jest wytaczng wtasnos-
cig uczonych, ktorzy stajg sie coraz bardziej doradcami czy komentatorami (Kwieciriski,
1994). Stwierdzenie to jest podstawg przeciwstawnego modelu.

2 Model oparty na samodzielnosci poznawczej przyjmuje interpretacje, przezycie,
tworzenie i prawo do btedu. Jest on wyprowadzany z praktyki i na podstawie praktyki.
W konsekwencji uznawane sg osobiste teorie lezace u podtoza dziatania nauczycieli.
Zatem ksztattowanie i rozwdj praktycznych umiejetnosci uzaleznione sg od odkrywania
tej osobistej teorii, byja przede wszystkim modyfikowac i doskonali¢. Nauczyciel-student
nie tyle stosuje w takim modelu gotowa teorig, ile jg tworzy w wyniku krytycznej analizy
wiasnej teorii oraz wasnej i cudzej praktyki.

Droga do rozwoju w nauczycielstwie nie prowadzi przez proby kopiowania tego, co
inni robig, ale poprzez krytyczng refleksje i wysitek nad zrozumieniem wiasnej praktyki
i jej kontekstu (McNiff, 1993). Kontekstualizacja dziatania pedagogicznego (rozpatry-
wanie konkretnych warukéw, rozumienie subtelnych interakcji miedzy uogélnieniem a
konkretem oraz odkrywanie roli wtadzy we wptywaniu na sposob przedstawiania $wiata)
wymusza odejscie od jednostronnej orientacji na tresci jako ogélne prawidtowosci (Kin-
cheloe, Steiberg, 1993), a nachylenie w kierunku rozumienia i interpretacji. W takim
ujeciu teorii edukacyjnej uznaje sie za uzasadnione teoretyzowanie przez nauczyciela
praktyka badz studenta. Jest to teoretyzowanie zwiazane z wtasng praktyka. Budowane
wten sposob ,teorie” postuguja sie wyjasnieniami sposobu pracy jednostek, ktére poszu-
kuja odpowiedzi na pytanie, jak rozwing¢ wiasng praktyke zawodowa. Zatem takie teorie
sg traktowane takze jako rezultat dialektyki pytan i odpowiedzi w odniesieniu do wtasnej
praktyki, co pozwala podmiotowi na otwarcie sie na mozliwosci, jakie niesie samo zycie
(por.: McNiff, 1993 oraz Rutkowiak, 1991). Oparty na takich zatozeniach model ksztat-
cenia nauczycieli zaktada zachecanie studentéw do odkrywania ,,0sobistych teorii peda-
gogicznych”, do krytycznej nad nimi refleksji dokonanej na podstawie osobistej praktyki
i obserwacji, a takze - do wypracowywania i uzasadniania ich.

Prezentowane tu podejscie do ksztatcenia nauczycieli, oparte na poznawczej samo-
dzielnosci, jest spersonalizowane. Nie ma w nim oczekiwan na ostateczny efekt, a ostat-
nia odpowiedz jest nowym pytaniem (por.: McNiff, 1993 oraz Kwiecinski, 1994). Rozwoj
zawodowy jest wiec procesem ustawicznej transformacji. Edukacja nauczycieli to stwa-
rzanie warunkow do poszukiwania oraz tworzenia osobistej wiedzy pedagogicznej, a w
znacznie mniejszym stopniu przekazywanie wiedzy o edukacji.
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Jakie zatem bylyby warunki brzegowe dla organizowania ram preferowanej tutaj
og6lnej koncepcji ksztatcenia nauczycieli?

Oto one:

« zetkniecie z praktycznymi Implikacjami teorii oraz umozliwienie do$wiadczania zwiazku teorii
z praktyka pedagogiczna;

« zapewnienie bezposredniego kontaktu z rzeczywistos$cig pedagogiczna;

« stwarzanie kandydatom mozliwosci obserwowania | badania praktyki, tak wtasnej, jak i cudzej;

« zapewnienie praktyki z mozliwoscia popetniania btedow;

« organizowanie sytuacji, w ktérej uczacy sie mogliby odkrywa¢, transformowac, a dalej konstru-
owacé na nowo osobista teorie pedagogicznego dziatania;

« zapewnienie sytuacji korzystnych dla opanowania narzedzi | procedur badania praktyki.

Taka koncepcja ksztatcenia nauczycieli jest bardzo bliska orientacji zwanej poznawczym
samokierowaniem (cognitive self-direction model: Manning, Payne, 1989). Tak oto jedng
z zasadniczych ptaszczyzn ksztatcenia nauczycieli jest zderzenie kandydata z rzeczy-
wistoscig pedagogiczng, zarowno w postaci teoretycznych twierdzen, jak i praktyki oraz
stwarzanie mu warunkow do jej krytycznej oraz twdrczej analizy. Jednakze nie zawsze
jest to mozliwe - zaréwno ze wzgledéw organizacyjnych, jak ekonomicznych czy po
prostu fizycznych. W takich sytuacjach dziatania ,,nauczycieli nauczycieli” wspomagaja
pewne posredniki, media przyblizajagce rzeczywistos¢ pedagogiczng. W dalszej czesci
zajme sie tylko takimi technikami ksztatcenia nauczycieli, ktore oparte sg na stosowaniu
posrednikéw miedzy podmiotem a rzeczywistoscig pedagogiczna. Skupie sie gléwnie na
tych posrednikach, ktore najwierniej oddajg obraz stosunkéw zachodzacych bezpo-
Srednio miedzy podmiotem uczenia sie a obserwowalng rzeczywistoscia, przyblizajac te
rzeczywistos¢ w sposob jak najmniej przeksztatcony. Sa to reprezentacje ikoniczne.



CZESC 1i

IMPLIKACJE
Podstawy wizualizacji

Zatozenia o uczeniu sig jako aktywnej reorganizacji uprzedniej wiedzy, w odniesieniu
do ksztatcenia nauczycieli, kierujg naszg uwage na procesy spostrzegania, wyobrazania
i pamieciowego przetwarzania informacji. Tli bowiem mozna znaleZ¢ teoretyczne wyjas-
nienie i uzasadnienie przyjetych twierdzen o aktywnej reorganizacji posiadanej wiedzy.

Analiza procesdw spostrzegania wzrokowego oraz przetwarzania wyobrazeniowego
zostata spowodowana przyjetym twierdzeniem o pozytywnym znaczeniu bezposredniego
kontaktu studentdw z rzeczywistoscig pedagogiczng, eksponowang zarowno in natura,
jak i za pomoca spostrzezeniowych reprezentacji ikonicznych. Ze wzgledu na to twier-
dzenie podjeto w niniejszej czesci zagadnienie ikonicznego charakteru rzeczywistosci
pedagogicznej oraz roznic miedzy poznaniem bezposrednim a poznawaniem za pomocg
reprezentacji spostrzezeniowych, tj. posrednikéw czyli medidw. W konsekwencji rozpa-
trywana jest kwestia znaczenia mediéw w pedagogicznym ksztatceniu nauczycieli.

Przeprowadzone tu analizy postuzyty do sformutowania propozycji podstawowych
funkcji reprezentacji spostrzezeniowych w przygotowaniu zawodowym nauczycieli.



Rozdziat 3

Przyswajanie informacji
jako akt tworzenia osobistej wiedzy

Rozwazymy tu zagadnienie udziatu posiadanej juz wiedzy w opanowywaniu nowej.
Wiele danych, empirycznych i teoretycznych, wskazuje na istotny udziat uprzedniego
doswiadczeniaw odczytywaniu znaczenia naptywajacych informacji. Pojawiajg sie nawet
koncepcje ujmujace ksztatcenie jakoproces nadawaniaprzezpodmiotznaczen obiektom
uczenia sie. Sktonny jestem przyzna¢ centralne znaczenie procesom spostrzegania
i obrazowego przetwarzania informacji. Spostrzeganie na poziomie sensorycznym jest
pierwszg ,,stacjg” przetwarzania i porzadkowania informacji docierajacych poprzez
bodZzce. W rozprawie zajmuje sie poznawaniem rzeczywistosci pedagogicznej za pomocg
reprezentacji spostrzezeniowych, dlatego dyskusja tegoz zagadnienia rozpoczyna sie
od poréwnania i analizy poznania bezpo$redniego oraz poznania za pomocg mediow
przyblizajacych rzeczywistos¢. Sprébuje opisaé wkasciwosci procesu spotrzegania oraz
przetwarzania wyobrazeniowego, ktére stwarzajg mozliwo$¢ skutecznego zastosowania
reprezentacji spostrzezeniowych w aktywizowaniu posiadanych struktur wiedzy oraz
w tworzeniu wiedzy nowej.

3.1. Podrednie i bezpo$rednie poznawanie rzeczywistosci

Podmiot moze poznawa¢ wprost, poprzez osobiste doswiadczanie samego obiektu,
lub posrednio z ,,reprezentacji” obiektu, czyli z opisu sprawozdawczego. Wprawdzie
wszelkie poznanie bywa traktowane jako bezposrednie (np.: JJ. Gibson), jednakze
zastosowany tu podziat pomaga w wyrazniejszym wyodrebnieniu przedmiotu rozprawy.
Osobiste doswiadczanie odbywac sie moze poprzez trzy rézne drogi:

- wglad (samopoznanie, medytacja);
- zmysty (np. odbiér bodzcéw wzrokowych, odbiér wrazeh za pomoca prioprioreceptoréw);
- przetwarzanie wyobrazeniowe (np. eksperyment myslowy z obrotem figur).

Poznanie bezposrednie (w sensie: bez posrednikéw) jest faktycznie mozliwe tylko
w medytacji, samopoznaniu czy telepatii. W rzeczywistosci poznawanie bezposrednie to
poznawanie w doswiadczaniu otoczenia poprzez fizyczny ,,kontakt” receptorow z samym
obiektem. Tak pojmowana bezposrednios¢ w Scistym znaczeniu to tylko poznanie or-
ganoleptyczne. Bezpos$rednio$¢ jest faktycznie ,posrednia”, a tym samym umowna,
gdyz ten bezposredni kontakt receptordw i obiektu zachodzi za posrednictwem fal
dzwiekowych i Swiatta (nosniki naturalne). Poznawanie bezpos$rednie to taka relacja
miedzy poznajacym a poznawanym, w ktorej przedmiot jest dany podmiotowi w postaci
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«ikonicznej reprezentacji» utworzonej intencjonalnie. Reprezentacja taka jest tu pojmo-
wana jako analogia rzeczywistosci, do ktorej sie odnosi.

Poznawanie posSrednie zachodzi na podstawie kontaktu podmiotu z obiektem pozna-
nia poprzez «symboliczne reprezentacje» tegoz obiektu. Jest to poznawanie propozy-
cjonalne metoda wnioskowania opartg na przedmiotowych reprezentacjach twierdze-
niowych. Przebiega ono dwiema zasadniczo odrebnymi drogami: (1) przez interpolacje
i ekstrapolacje oraz (2) przez przyswajanie gotowych twierdzer ogélnych.

Rzadko jednak mamy do czynienia ze sterylnie czystgjedng droga poznawania Swiata
(por. Kruszewski, 1987). Zwykle jest to wigzka Sciezek, zwyrazng przewaga funkcjonalng
jednej z nich. Poza ,wgladem” wiasciwym medytacji, konieczne jest korzystanie z po-
Srednikéw naturalnych i kulturowych. Przy tym w poznawaniu propozycjonalnym mamy
faktycznie do czynienia zaréwno z posrednikami naturalnymi, jak i z posrednikami kultu-
rowymi, tj. zewnetrznymi wobec podmiotu, intencjonalnie definiowanymi komunikatami
(Skrzypczak, 1979), ktdre to komunikaty w poznawaniu propozycjonalnym sg formuto-
wane w postaci zapisdw abstrakcyjnych (stownych lub cyfrowych).

Jednakze komunikaty abstrakcyjne majg dwie warstwy: sensoryczng i semantyczna.
Mozna zatem powiedzieé, ze wszelkie posredniki w poznawaniu majg swdj sensoryczny
wymiar. Sensoryczno$¢ ta moze mie¢ charakter pierwotny badz wtdrny. Sensorycznosé
pierwotnajest konieczna, stuzy bowiem swoistej ,,materializacji” twierdzenia, aby mogto
by¢ ono wyemitowane, aby mogto ono zaistnie¢ poza jego twdrca (stowo pisane, dzwiek
stowa, zapis wzoru matematycznego). Sensoryczno$¢é wtorna to cecha komunikatow na-
dana im wwyniku przeksztatcenia z kodu werbalnego na kod konkretno-obrazowy lub w
wyniku przeksztatcenia wewnatrz danego kodu (np. schemat ilustrujagcy pewne prawo,
rejestracja dzwieku stowa na taSmie magnetofonowej, fotografia).

Zaletg drég posrednich w procesie poznawania jest dostepnos¢ (przyblizenie i prze-
twarzanie) oraz krotki czas przyswajania wiadomosci. Natomiast poznawanie bez sys-
temu wskazdwek porzadkujacych wydtuza czas przyswajania i interpretacji bodzcow.
Takie zrodta sg mniej dostepne z uwagi na odlegtos¢ oraz ich ,,surowy” stan. Jednakze
poznawanie bez posrednikéw w wiekszym stopniu implikuje ksztattowanie metawiedzy i
metaumiejetnosci, co w efekcie moze powodowac stopniowy wzrost tatwosci i szybkosci
uczenia sie ze zrodet bezposrednich (por. Bruner, 1978; Materska, 1978; Breyer, 1979;
Aebli, 1982; Piotrowska, 1984; por. takze Chlewinski, 1991).

Z jednej strony poznanie posrednie jest bardziej ekonomiczne niz bezposrednie, gdyz
niejako gotowa posta¢ wiadomosci wymaga tylko ich przyswojenia. Z drugiej strony, tak
zdobyte wiadomosci mogg sie okazac uzyteczne tylko w ich odtwarzaniu, w poruszaniu
sie w obszarze abstrakcyjnych notacji. Moga nie wystarcza¢ w procesie manipulacji na
obiektach konkretnych, w ich porzadkowaniu, odkrywaniu nieznanych przyktadoéw badz
w dziataniu praktycznym (por. Wygotski, 1989, s. 164 i nast.). Takie efekty obserwuje sie
w nauczaniu dyscyplin przyrodniczych i matematycznych, kiedy to niektorzy uczniowie
wiedza, ze..., ale nie wiedza, jak... Wedlug J.R. Andersona dysponujg jedynie wiedzg
deklaratywna, a brak imwiedzy proceduralnej (cyt. za Chlewinski, 1992; por. wiedze opi-
sowg i wiedze-recepte u M. Marody, 1987). W sytuacji, gdy nauczyciel wymusza przyswa-
janie wiedzy deklaratywnej przy braku odpowiednio dojrzatych struktur proceduralnych,
tworzy sie wiedza scholastyczna, ktdrajest systemem izolowanym odposiadanych struktur
naturalnych ipozbawionym wplywu na dziatanie (Stemplewska, 1985, s. 322).
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Poznawanie bezposrednie zwigzane jest zwykle z prezentacja i spostrzeganiem kon-
kretno-obrazowych bodzcdw ptynacych od realnego obiektu lub z prezentacja i spos-
trzeganiem znakéw ikonicznych. Znaki te sa w zamysle nadawcy replika obserwowalnych
badz ikonizacja nieobserwowalnych lub niedostepnych cech rzeczywistosci (por. Zuk,
1991). Takie bodzce wymagajg kodowania i przetwarzania wyobrazeniowego i sa wpro-
wadzane przede wszystkim do pamieci obrazowe;j.

Przed podjeciem préby okreslenia znaczenia prezentacji konkretno-obrazowych w
ksztatceniu nauczycieli przypatrzmy sie procesom spostrzegania i wyobrazenia, a takze
znaczeniu pamieci obrazowej w uczeniu sie. Konieczne jest jednak zwrdcenie uwagi na
to, iz pojecia «pamiec ikoniczna» uzywam w szerszym znaczeniu niz w psychologu po-
znawczej, gdzie jest tylko jedng z form pamieci ultrakrdtkiej.

3.2. O naturze pamieci ikonicznej

Wiele eksperymentdw wskazuje na to, ze pamie¢ wizualna jest najbardziej efektywng
forma, zaréwno dla pamieci krotkotrwatej, jak i dlugotrwalej. Dotyczy to dorostych
i dzieci (Richaudeau, 1988, s. 280). Wizualizacjajako $rodek utatwiajacy zapamietywanie
(mnemoniczny) stosowana jest od wiekéw, a zapamietywanie z pomocg wyobrazanych
przestrzeni i elementdw byto swego rodzaju sztuka czy nawet nauka (Yates, 1985).

Albert Einstein stwierdzit kiedys, zepolegatgtéwnie na wyobrazni i intemalizowanej
aktywnosci motorycznej w poczatkowej fazie konceptualizacji nowych pomystow, a jezyk
i inne symbole wchodzity wgrepo wczesniejszym wzajemnym oddziatywaniu zintemalizo-
wanych wizualnych i motorycznych zachowan. Inni matematycy - jego zdaniem - méwili
opodobnych doswiadczeniach (cyt. za: Norberg, 1978).

Obecnie wyobraznia staje sie czyms$ wiecej niz tylko introspekcyjnie badang kategorig
psychologiczng, a wizualizacja - zabiegiem metodycznym w klasie szkolnej. Wyobraznia
jest przedmiotem badar eksperymentalnych (Nowak, 1986) oraz adresatem juz nie tyle
metod nauczania, co wrecz koncepcji ksztatcenia (Strykowski, 1984; Nowak, 1986; Hart,
1988). Jest wreszcie wyobraznia adresatem oddziatywan terapeutycznych, opartych na
technikach nielineamych, skierowanych na modyfikacje niewerbalnych tresci Swiadomosci
(Marcus, cyt. za: Nowak, 1986). Z drugiej strony, nie jest to kategoria doktadnie opisana
teoretycznie, wiele jest sporéw o jej nature, mechanizmy i miejsce w procesie poznawa-
nia i myslenia (Clark, 1978; Norberg, 1978; Nowak, 1986; Jagodzinska, 1988 i 1992).

Jakajest natura spostrzegania i wyobrazen?

Jakie sg mozliwe wyjasnienia efektu wyzszo$ci mnemicznej obrazow?

Jakie sg relacje miedzy kodamiprzetwarzania?

Sa to zasadnicze pytania, na ktdre spobuje poszukac odpowiedzi positkujac sie wynikami
badan psychologicznych. Najpierw jednak skupmy uwage na spostrzeganiu, tj. na proce-
sie bedacym wstepnym stadium przetwarzania informacji (Maruszewski, 1989).
Spostrzeganie rozumiemy jako ztozony uktad proceséw, dzieki ktérym powstaje u
cztowieka reprezentacja rzeczywistosci. Pomiedzy tg reprezentacjg a rzeczywistym obie-
ktem wystepuje homomorfizm (Maruszewski, 1985; 1986). Inaczej méwigc, jest to wielo-
jednoznaczne odwzorowanie rzeczywistosci, gdzie réznym obiektom odpowiada jedna
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reprezentacja. Wyrdzniajac dwa hierarchiczne poziomy spostrzegania: (1) spostrzeganie
sensoryczno-motoryczne i (2) spostrzeganie semantyczne, przyjmijmy zatozenie Maru-
szewskiego, ze na drugim poziomie homomorfizm jest wigkszy niz na poziomie pierw-
szym. Relacja homomorficznajest znacznie silniejsza przy tworzeniu bardziej posrednich
reprezentacji, takich jak wyobrazenia czy struktury pojeciowe. Zaréwno zatozenie o
homomorfizmie, jak i zatozenie réznicujgce homomorfizm zaleznie od poziomu spo-
strzegania, sg koherentne z twierdzeniem o wptywie do$wiadczen kulturowych i osobis-
tych na spostrzeganie. W procesie tym zachodzi interakcja dwdch proceséw - analiza
specyficznych informacji o0 obrazie oraz interpretacja znaczenia zawartych informacji
(por. Lindsay, Norman, 1984, s. 46). Odniesieniem dla interpretacji sg «schematy»,
sktadajgce sie na mapy poznawcze (Neisser, 1967; cyt. za: Maruszewski; por. takze
Tomaszewski, 1975, s. 238). Bedac funkcjg kulturowych i osobistych doswiadczen,
nastawien czy zaintersowan, schematy te oddziatywuja na spostrzeganie (por. Zimbardo,
1988). Nie sg to jednak sztywne struktury, podlegaja one zwrotnie modyfikacji przez
doswiadczenie (Neisser, cyt. za; Maruszewski, 1989). Stowem- spostrzeganie zachodzi w
organizmie strojonym (...) nie tylko widzimy, alepatrzymy, nie tylko styszymy, ale stuchamy
(Bruner, 1978, s. 172).

Ostatnie twierdzenia wyraznie zblizajg nas do konstmktywistycznej teorii spostrzegania
(Gregory, 1971; Norberg, 1978; Zimbardo, 1989). Podstawowe zatozenie takiej teorii od-
rzuca ujmowanie spostrzegania jako prostej rejestracji doptywajgcych z zewnetrznego
Swiata informacji, tj. teorii wpisania. Istotne jest przyjecie ,.eksploracyjnej” aktywnosci
podmiotu i interpretacji danych. Powyzsze zatozenia wynikajg z ogolnego twierdzenia o
tym, ze wiedza ludzka ma konstrukcyjny i konsekwencyjny charakter (constructed and
derived, Norberg, 1978). Natomiast podmiot zdobywajacy wiedze to uktad takze wytwa-
rzajacy informacje i nadajacy znaczenie otaczajgcej rzeczywistosci.

Efektem procesu spostrzegania jest spostrzezenie jako wewnetrzna reprezentacja
Swiata zewnetrznego. «Spostrzezenie» to obraz zmystowy i odpowiadajacy mu uktad
funkcjonalny w moézgu, fizjologiczny odpowiednik spostrzeganego przedmiotu (Tomasze-
wski, 1975, s. 227). Aktywacja tego uktadu prowadzi do reprodukcji dawnych spostrze-
zen w postaci wyobrazen.

Wyobrazenia to nie tylko reprodukcja dawnych spostrzezen, ale takze produkcja ob-
razdw ,,oryginalnych”. Atrybut oryginalnosci ma raczej charakter umowny, gdyz trudno
w zasadzie oddzieli¢ w niektorych wyobrazeniach to, co spostrzezeniowe, od tego, co
twdrcze. Wyobrazenia tworcze sg w pewnym stopniu funkcjg uprzednich doswiadczen.
Wiasnie wyobraznia jest przestrzenig psychiczna, gdzie zachodza przeksztatcenia
spostrzezen, ich zatrzymywanie w postaci wyobrazen odtworczych oraz generowanie
wyobrazen tworczych. Wyobrazanie, czyli tworzenie obrazéw, moze mie¢ charakter poli-
sensoryczny jak i monosensoryczny: mogg to by¢ zobrazowania ruchowe, stuchowe,
wechowe, smakowe czy wzrokowe. Te ostatnie majg, jak dotgd zbadano, najwieksze
znaczenie dla proceséw zapamigetywania w ksztatceniu.

Badania psychologiczne wskazujg jednoznacznie na wyzszo$¢ mnemiczng obrazéw
wzrokowych nad stowami. Jest to wskaznik znaczenia obrazowego przetwarzania infor-
macji w procesie zapamietywania i odtwarzania. Przewagapamieci obrazéw wzrokowych
ujawniasie najwyraZniejprzypomiarze rozpoznawania (Cyt. za: Jagodzifiska, 1988, s. 143).
Stwierdzono jednoznacznie, ze treSci wyobrazane sg lepiej pamietane (Nowak, 1986).
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A. Paivio (za: Nowak, 1986) przypisuje ten efekt mechanizmowi podwojnego kodowania,
dana informacjajest reprezentowana w kodzie sagdow i dodatkowo w kodzie wyobrazen.
Instrukcja, aby stara¢ sie wyobraza¢ sobie tresci, moze polepszy¢ ich zapamietywanie.
Efekt wyzszosci odnotowano takze whbadaniach nad «reprodukcja» (Jagodzinska, 1988).
Stwierdzono, ze zapominanie obrazéw wzrokowych mierzone wskaznikiem swobodnej
reprodukcji postepuje wolniej niz zapominanie stow. Lecz nie wszystkie informacje sg
jednakowo zapamietywane. Kategorig najlepiej zapamietywang jest «informacja in-
wentarzowa» (Mandler, Ritchey, 1977; cyt. za: Jagodzifnska, 1988). Podobnie wysoki
wskaznik uzyskata «informacja o lokalizacji przestrzennej». Pamietamy wiec obiekty i
zwigzki przestrzenne, czyli: co i wjakiej relacji do...

W interpretacji wyzszosci mnemonicznej obrazdw najwiekszg popularnos¢ uzyskata
hipoteza redundancji kodowania, sformutowana przez Paivio (1971, za: Jagodzinska,
1988; Nowak, 1986; Clark, 1978). Wedtug autora tej teorii, czynnikiem istotnie modyfi-
kujacym efekty pamieci jest liczba kodéw wzbudzanych przez bodziec. Istniejg dwa
rownolegte systemy pamieciowe: werbalny i obrazowy. Materiaty zakodowane w dwdch
systemach sg lepiej pamietane niz kodowane tylko w jednym systemie. Podobny efekt
redundancji kodowania uzyskano takze przy instrukcji nakazujacej werbalizacje obra-
zOw lub podanie okreslen stownych tacznie z obrazami (Whodarski, 1984). Hipoteza o
redundancji nie wyjasnia jednak wszystkich przejawdw wyzszosci mnemicznej obrazéw
wzrokowych. Stwierdzono np., ze brak nazywania w czasie percepcji obrazow przedsta-
wiajacych znane przedmioty nie eliminuje wyzszosci pamietania obrazéw wzrokowych
(Nelson, Brook, Boden, 1973, cyt. za: Jagodzinska, 1988).

D.L. Nelson zaproponowat hipoteze dystynktywnosci sensorycznej obrazéw. Wedtug
tegoz badacza, réznica w zapamietywaniu powstaje na etapie przetwarzania sensorycz-
nego. Obrazy wizualne sg ,,bogatsze”, posiadajg silniej zroznicowane cechy, a w konse-
kwencji - odpowiadajace im kody pamieciowe sg bardziej dystynktywne i odporne na
interferencje (cyt za: Jagodzinska, 1988). Dla weryfikacji przyjetych zatozen Nelson
przeprowadzit eksperyment polegajacy na manipulowaniu dystynktywnoscig sensorycz-
ng obrazéw. Efekt wyzszosci nie wystepowat, gdy zapamietywane byty obrazy podobne.
Wyniki takie mozna wyjasni¢ selektywng interferencjg, spowodowang nie tylko podo-
bierstwem bodzcéw, ale tez ograniczong pojemnos$cig mechanizméw moézgowych zaan-
gazowanych w procesie spostrzegania (por. Nowak, 1986, s. 676-677 i 1992; Clark, 1978).
Inne wyjasnienie zawiera hipoteza szybszego dostepu do analiz semantycznych w przy-
padku obrazdw. Podstawa jest twierdzenie, ze obrazy sg rozumiane szybciej niz stowa,
wiec w pewnych sytuacjach jedynie obrazy sg kodowane semantycznie. Powoduje to, ze
odpowiadajace im $lady sg trwalsze (Craik, Lockhart, 1972, cyt. za: Jagodziriska, 1988).

Sadze, ze przedstawione hipotezy nie wykluczajg sie wzajemnie, lecz uzupekniaja.
Hipoteza Nelsona dotyczy przetwarzania sensorycznego, hipoteza Paivio odnosi sie do
pamieci operacyjnej, a hipoteza Craika odwotuje sie do przetwarzania semantycznego.
Dystynktywno$¢ wizualna obrazéw, szybko$¢ dostepu do analiz semantycznych oraz tatwo$é
podwojnego kodowania (...) powodujg, ze prawdopodobienstwo uzyskania wielopoiomo-
wej i clystynktywnej reprezentacji pamieciowej jest wieksze w przypadku obrazéw niz stow
(Jagodzinska, 1988, s. 154). Efekt wyzszosci obrazu wzrokowego w zapamietywaniu
moze wystgpi¢ na kazdym etapie przetwarzania ijest uwarunkowany sytuacyjnie. Decy-
duja m.in. takie czynniki, jak: cechy materiatu, tempo prezentacji i rodzaj zadania.
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W latach siedemdziesigtych S.K Reed, a nastepnie JJR. Anderson, rozbudowali kon-
cepcje Paivio, wyodrebniajac trzy rodzaje kodowania (za: Maruszewski, 1985):

. wzrokowo—przestrzenne,

« werbalno-sekwencyjne,

« abstrakcyjno-hipotetyczne (abstrakcyjno-propozycjonalne).
W koncepcji tej informacja percepcyjna moze by¢ kodowana wjednym kodzie (wzroko-
wym lub werbalnym, gdy jeden dotart, a drugi jest uzupetniany ze strony podmiotu),
badz moze by¢ réwnolegle kodowana w dwdéch kodach (wzrokowym i werbalnym,
gdy bodziec dotart réwnolegle do dwdch receptoréw, np. wzrokowego i stuchowego).
Systemy te sg wzajemnie powigzane. Zaréwno informacje kodowane obrazowo, jak
i werbalnie sg (moga byc€) przetwarzane w kodzie abstrakcyjno-hipotetycznym. Przekla-
dalno$¢ informacji zawartych w poszczeg6lnych kodach zapewnia trafne reagowanie,
ktore z jednej strony wymaga uwzglednienia konkretnych cech sytuacji, a z drugiej -
abstrakcyjnych struktur doswiadczenia (Nosal, 1990, s. 287). Wymienione kody uczest-
niczaw tworzeniu reprezentacji wyobrazeniowych i werbalnych pozostajacych w pamieci
dtugotrwatej. Wedtug Paivio niewerbalne bodzce percepcyjne bezposrednio reprezen-
towane w systemie wyobrazeniowym sg posrednio reprezentowane w systemie werbal-
nym. Odwrotnie jest w przypadku bodZcow jezykowych - bezpos$rednio jest aktywowany
system werbalny, a posrednio wyobrazeniowy (za: Jagodziriska, 1991, s. 18).

Rozbudowana przez Reeda i Andersona koncepcja Paivio moze by¢ uzyteczna w
opisie i wyjasnianiu efektéw uczenia sie multimedialnego (por. Strykowski, 1984). Fakt
przektadalnosci informacji z jednego kodu na inne zapewnia elastyczno$¢ poznawczego
funkcjonowania cztowieka. Polega to na dostosowywaniu sposobu kodowania do natury
docierajgcych informacji, typu zadania oraz dostepnych podmiotowi strategii prze-
twarzania informacji (Maruszewski, 1985). Podawany przez tego autora schemat (rys. 3)
ilustruje powigzania pomiedzy poszczegdlnymi kodami, a jednoczesnie zaznaczone jest
odniesienie do zasadniczych etapdw przetwarzania informacji.

Reprezentacja
abstrakcyjno-hipotetyczna

Pamie¢
diugotrwata
Opis ) Pamie¢
werbalny quasi-obrazowe operacyjna
Percepcja

Informacja percepcyjna

Rys. 3. Wzajemne zalezno$ci miedzy trzema kodami poznawczymi
Zrédio: T. Maruszewski, op. cit. 1985, s. 41
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Reprezentacje przestrzenne i ich przeksztatcenia stanowig istotny sktadnik zaréwno
myslenia logicznego, jak i metaforycznego (Nosal, 1990, s. 283). Nawigzujac do teorii i ba-
dan Paivio, Cz. Nosal formutuje teze, ze transformacje przestrzenne lezg upodstaw tego,
co jest wspdlne wpodwoéjnym kodowaniu (tamze). Zdaniem N. Chomsky’ego zaréwno
budowa zdan, jak i rola pewnych form gramatycznych, odwzorowuja relacje przestrzen-
ne (cyt. za: Nosal, 1990). Z tym twierdzeniem korespondujg wyniki badan prowadzonych
przez R.O. Bugelskiego (1974), ktory wskazat na powszechng tendencje do uzupetniania
stow odnoszacych sie do abstrakcyjnych poje¢ wyobrazeniami konkretnych obiektow,
nierzadko rozmieszczonych w przestrzeni. lhkze Z. Wiodarski (1969, 1979) méwi o
naturalnej tendencji cztowieka do uzupetniania spostrzeganych obrazéw okresleniami
stownymi i odwrotnie. Ta naturalna tendencja wydaje sie wynika¢ wasnie ze wspolnego
elementu miedzy tymi kodami - elementu przestrzennego.

TJ. Newby, I.P. Cook i PF. Merril (1988) badali wptyw wizualizacji na uczenie sie roz-
rozniania wysoko inferujagcych miedzy sobg znakow alfabetu Morse’a. Eksperymenty
wykazaty, ze uczacy sie rozrdzniania za pomocg wizualizacji, takze w sytuacji testowania
bodzZcdow stuchowych uzyskali istotnie wiecej poprawnych odpowiedzi niz te osoby, ktore
uczyty sie symboli przedstawianych jedynie za pomoca bodzca wzrokowego (zapis sym-
boliczny) albo stuchowego (dzwiek).

Wizualizacja - zwiazana z pewng ikonizacjg - nawigzuje bezposrednio do uprzednich
obrazow i doswiadczen. Co wiecej, wizualizacja (prezentacja ikoniczna) rozwija trafnosé
reakcji nie tylko po prezentacji bodzca wzrokowego, ale takze po prezentacji bodzca
stuchowego. Zatem reprezentacja ikoniczna moze powodowa¢ bogatsze skojarzenia,
siega¢ w glebsze struktury wiedzy - az do wspdlnego pierwiastka, jakim jest przestrzen.
Dzieki temu zastosowanie wizualizacji (prezentacji ikonicznej) moze by¢ przeniesione
ponad réznymi modalnosciami, a w konsekwencji staje sie bardziej skuteczne w uczeniu
sie rozrozniania bodzcow sensorycznych.

Wielokrotnie positkowatem sie pojeciem kodu i kodowania. Wymagaja one blizszego
wyjasnienia, wobec zamiaru przedstawienia konkluzji zbudowanej na tych pojeciach.
Odwotam sie tu do definicji Cz. Nosala, wedtug ktérego kod odpowiada okreslonemu
jezykowi, ktory stuzy do przesytania informacji miedzy kilkoma uktadami, za$ operacja
kodowania / dekodowania oznacza czynno$¢ przyporzadkowywania wyrazefi (sygnatow,
komunikatéw) jednego jezyka wyrazeniom drugiego (Nosal, 1990, s. 276). Kody biorg wiec
udziat w przetwarzaniu naptywajacych do odbiorcy informacji w reprezentacje poznaw-
cze. Umozliwia to wprowadzenie informacji do struktur doswiadczenia indywidualnego.
Cz. Nosal (1990) zaproponowat schemat syntetycznie ujmujacy podstawowe typy kodow
i relacje, jakie zachodzg miedzy nimi w procesie poznawania (rys. 4). Wediug tegoz
autora, w procesie przetwarzania informacji biorg udziat trzy typy kodow:

kody odbioru - konkretne, analogowe, obrazowe (K-1);

« kody operacyjne - podstawa biezacego przetwarzania informacji, przebiegajacego wedtug re-

lacji semantycznych, logicznych i przestrzennych (K-2);

« kody doswiadczenia - reprezentujg wewnetrzne zasady organizacji wiedzy (K-3).

Kody odbioru (K-1) przetwarzajg dane sensoryczne w obrazy spostrzezeniowe,
(umozliwiajg informacjom zewnetrznym wejscie do pamieci operacyjnej). Poszczegolnym
analizatorom odpowiadaja odrebne kody zmystowe, a wiec kod ikoniczny odpowiada
analizatorowi wzroku.
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Kody operacyjne (K-2) - to kody biezgcego przetwarzania informacji, wedtug relacji
semantycznych, logicznych i przestrzennych. Majg one charakter posredni miedzy koda-
mi odbioru a kodami ,,aktualizacji” doSwiadczenia. Ich gtéwna rola polega, zdaniem Cz.
Nosala (1990, s. 289), na dwustronnym transformowaniu jezyka obrazéw i jezyka sagdow
oraz wnioskowan. Przypomne, ze mozliwo$¢ transformacji miedzy kodowaniem obrazo-
wym a werbalnym stwarzana jest przez kodowanie przestrzenne.

Kody doswiadczenia (K-3) reprezentuja wewnetrzne zasady organizacji systemu wiedzy
i samowiedzy podmiotu (tamze, s. 289). Omawiajgc te ostatnie, Cz. Nosal formutuje
poglad, ze gteboka strukture doswiadczenia (zasoby wiedzy i samowiedzy) poznajemy
tylko posrednio. Doswiadczenie to znane nam jest tylko w zaktualizowanej operacyjnie
wersji skojarzen swobodnych lub ukierunkowanych przez okreslone rodzaje pytan-zadan
(tamze, s. 283). Cz. Nosal przyznaje, ze istotne cechy tego typu kodéw nie sg w peni
poznane. Dotyczy to w szczegdlnosci regut porzadkowania elementow informacyjnych
kodow doswiadczenia. Nie jest tez jasne, czy sq tu najwazniejsze struktury lingwistyczne,
czytez sgone juzpewngforma,,odczytania” wielowymiarowych zalezno$ci danych w ko-
dzie gtebokich struktur doswiadczenia (Nosal 1990, s. 289).

ZBIOR X ZBIOR Y
PERCEPCJA SCHEMAT POJECIOWY

Rys. 4. Procesy kodowania informacji.  Zrddto: Cz. Nosal, 1990, s. 228

Ostatni z pogladdw wydaje sie mie¢ potwierdzenie w sformutowanej przez K Obu-
chowskiego (1985) teorii «kod-emocje». Badacz ten wyodrebnit dwa zasadnicze typy ko-
déw: konkretne i abstrakcyjne (tamze, s. 152). Interesujace nas tu kody abstrakcyjne to:
kod hierarchiczny (liniowy) oraz twérczy (pozajezykowy i pozaobrazowy), przy czym
powigzany z jezykiem «kod hierarchiczny» rejestruje rzeczywisto$¢ w postaci modelu
ztozonego z pojec o statusie idealizacji, a «kod tworczy» ujmowany jestjako sposéb orga-
nizacji catosci informacji zawartych w mézgu cztowieka (tamze, s. 156).
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Dane codziennego doswiadczenia oraz psychologii klinicznej wskazuja, ze istnieje
jakas ,.tres¢” poza strukturami jezykowymi i obrazowymi, poza Swiadomoscia. Zapisane
w kodzie tworczym tresci sg zawarte w strukturze o nadrzednym charakterze wobec stru-
ktur informacyjnych kodow konkretnych i wobec kodu hierarchicznego. Hipoteza Obu-
chowskiego zaktada, ze wynik procesu twdrczego zachodzacego w strukturach zakodo-
wanych w kodzie twérczym, dany jest poczatkowo w formie obrazu, w kodzie polikon-
kretnym. Potem dopiero nastepuje odczytanie i przetworzenie w kodzie hierarchicznym
(tamze, s. 161). K. Obuchowski odwotuje sie do danych o fazach inkubacji i iluminacji
w procesie twérczym jako wspierajacych te hipoteze.

Zwracam uwage na przydatno$¢ tej teorii w interpretacji znaczenia reprezentacji iko-
nicznych w ksztatceniu pedagogicznym, a zwtaszcza w wyjasnieniu ich roli w odkrywaniu
potocznej wiedzy pedagogicznej, ktéra jest najczesciej nieuswiadamiana i najprawdopo-
dobniej zawarta wtasnie w strukturach kodu twérczego. Twierdzenia K Obuchowskiego
o roli procesdw emocjonalnych w sterowaniu procesami poznawczymi moga by¢
odpowiedziami wprost na pytania dotyczace relacji miedzy wiedzg nauczyciela a jego
dziataniami (por. tamze, s. 162-163).

Na podstawie przeprowadzonych rozwazan mozna przyjac, ze istniejg dwa typy re-
prezentacji poznawczych: (1) bezposrednio pochodne od percepcji, bedace podstawg
wyobrazen oraz (2) reprezentacje j¢budowane na sagdach (Anderson, 1990, cyt. za: No-
wak, 1992). W toku aktywnosci poznawczej podmiotu uczenia sie reprezentacje wyob-
razeniowe oraz propozycjonalne wspdétpracujg ze sobg. Ma to istotne konsekwencje w
procesie ksztatcenia pedagogicznego nauczycieli, gdzie - jak dotad - preferowane jest
myslenie oparte na sadach, a niezbyt wiele troski poswieca sie mysleniu wyobrazenio-
wemu. Tatendencja w systemach ksztatcenia nauczycieli jest niezgodna z dominujgcym
u studentéw typem reprezentacji rzeczywistosci pedagogicznej.

Kandydaci do zawodu nauczyciela niemal ze wszystkimi obiektami rzeczywistosci
pedagogicznej zetkneli sie wczesniej, najczesciej w doswiadczeniu bezposrednim i zmy-
stowym. Naptywajace informacje najczesciej byty przetwarzane przede wszystkim w ko-
dzie wyobrazeniowym i zatrzymane w pamieci wzrokowej na etapie przeksztatcenia
wyobrazeniowego. Przeprowadzone badania nad strategiami stosowania przedstawien
graficznych w uczeniu siepoje¢ ekonomicznych (Kourilsky, Wittrock, 1987) oraz badania
nad zastosowaniem reprezentacji wizualnych w uczeniu sie poje¢ pedagogicznych (Dylak,
1989) wydajg sie wskazywaé na efekt interferencji addytywnej w sytuacji zbieznosci kodu
w jakim zgromadzona zostata uprzednia wiedza, z kodem prezentacji materiatu. Przy
braku takiej zbieznosci zachodzi interferencja selektywna. Twierdzenie to zyskuje pewne
wzmocnienie w wynikach badan nad zapamietywaniem. Otéz stwierdzono, ze odmien-
nos$¢ warunkow wystepujacych podczas uczenia sie i w czasie sprawdzianu prowadzi do
obnizenia wynikow (Wiodarski, 1984). Mozna sgdzi¢, ze sytuacja, gdy studenci muszg
wyraza¢ swoje mysli wytgcznie w kodzie odmiennym w stosunku do tego, ktérego uzywali
dotad przede wszystkim, jest przypadkiem podpadajacym pod powyzsza prawidtowosé.
Uwazam, ze istota problemu komunikowania w procesie ksztatcenia nauczycieli polega
na takim doborze bodzcow i manipulowaniu nimi, aby aktywizujac alternatywne kody,
prowadzi¢ do sprawnych i skutecznych dziatarh pedagogicznych. Sprawne dziatanie -
zgodnie z rozumieniem tego pojecia przez Getzelsa (1969) - jest wysoce skorelowane
z wiedzg i wartosciami przedmiotu dziatania.
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Wazna rola wyobrazen w mysleniu dostrzegana jest w wiedzy potocznej. Swiadcza
0 tym zwroty typu: Nie jeste$ w stanie wyobrazi¢ sobie... badZ Wyobra? sobie... Zwroty te
wskazuja na przekonanie, iz fakt wyobrazenia sobie czego$ jest waznym kryterium real-
nosci. Podobne zwroty znajdujemy w literaturze pieknej: Im dtuzej rzadzit w getcie, im
dtuzej trwata wojna, tym bardziej wierzyt w swoj charyzmat. Wiedziatprzeciez, jak w ko-
morach gazowych i wpiecach krematoryjnych - a moze sobie nie chciat tego tak doktadnie
wyobrazac? - znikajgjednopo drugimpolskie getta (Mostowicz, 1988, s. 118). W zdaniu
tym zawarta jest mysl, ze wyobrazenie sobie czego$ bytoby ostatecznym dowodem istnie-
nia danej rzeczy. Wiele wskazuje na to, ze wiedzajest reprezentowana w umysle takze w
postaci ikonicznej. Znaczytoby to, iz reprezentacja $wiata jest jako$ podobna do $wiata,
a operacje na takich reprezentacjach podlegaja prawom podobnym do praw rzadzacych
operacjami dokonywanymi na obiektach (Nowak, 1992, s. 123). Jest to zjawisko legitymi-
Zujgce stosowanie reprezentacji ikonicznych w ksztatceniu nauczycieli.

3.3. Schematy poznawcze jako aktywne struktury w uczeniu sie

W toku analizy procesdw spostrzegania, wyobrazen czy mechanizméw przetwarzania
ikonicznego natrafialiSmy na twierdzenia o aktywnym charakterze struktur poznawczych.
Wynik proceséw poznawczych jest m.in. rezultatem doswiadczenia i wiedzy uprzedniej,
nawet tej nieuswiadamianej, zawartej w kodach twoérczych. Stad zainteresowanie bliz-
szym opisem schematow poznawczych, ktore sg odniesieniem dla interpretacji wplywéw
kulturowych i doswiadczenia na spostrzeganie. Przekonanie to stanowi w pewnym sensie
baze dlawszelkich modeli odwotujacych sie do roznic indywidualnych, zwtaszcza do po-
siadanego doswiadczenia. Znajduje to swe odbicie w takich teoriach uczenia sie, ktore
zaktadajg aktywne przyswajanie informacji, jak np.: J. Piageta «teoria dochodzenia do
wiedzy», D. Gowina «teoria konstruowania znaczeri», D. Ausubela «teoria uczenia sie
przez odkrywanie znaczenia stdw» (model of meaningful verbal learning) czy M.C. Wit-
trocka «teoria uczenia sie generatywnego» (model ofgenerative learning).

Teorie tego typu pozostajg pod wptywem strukturalizmu, a w szczegélnosci inspiruje
je (rozwinieta w 1983 r. przez Rumelharta i Normana) «teoria schematdw» Bardetta,
ktora najogolniej dotyczy umystowej reprezentacji $wiata (Kurcz, 1987; Cohen et al., 1986
11993) lubfunkcjonowania wiedzy (Witting, William 111, 1985). Wedtug zatozer tej teorii,
to, co pamietamy (spostrzegamy, rozumiemy), jest uzaleznione od tego, co juz wiemy.
Wykorzystanieprzesztego doswiadczenia w kontakcie z nowym jestpodstawowag cechg spo-
sobu, wjaki umyst ludzkipracuje (Cohen et al., 1993, s. 27). W toku poznawania (przy-
swajania nowych informacji) zachodzg dwa procesy:

* przetwarzanie uzaleznione gtéwnie od informacji naptywajgcych (data driven processing);
* przetwarzanie uzaleznione od zapamigtanych informacji (conceptually driven processing).

Aktywnos¢ umystowa (spostrzeganie, zapamietywanie, rozwigzywanie problemow)
pocigga za sobg kombinacje informacji z dwdch zrodet: ze swiata zewnetrznego oraz ze
zbioréw informacji w pamieci juz zgromadzonych. Nadchodzace z zewnatrz informacje
sensoryczne sg czesto niekompletne czy wieloznaczne. W interpretacji naptywajacych
danych pomagajg nam informacje juz zgromadzone w naszej pamieci. Zaznacza siewten
sposéb wplyw wiedzy uprzedniej (Cohen et al., 1986,1993; por. takze Lindsay, Norman,
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1984, s. 438; Kurcz, 1987). Wiedza, ktdrg juz posiadamy jest zorganizowana w schematy
(umystowe reprezentacje), zawierajagce uogélnione doswiadczenie podmiotu o danym
obiekcie, a jednocze$nie te schematy pomagajg organizowa¢ nowg wiedze o Swiecie.
Schematy te utatwiajg interpretacje nowych informacji w procesie poznawania.

Pojecie «schemat6ws» jako pierwszy wprowadzit Bardett w 1932 r. celem wyjasnienia
zjawiska pomijania pewnych szczegotow przy zapamietywaniu. W roku 1983 D.E. Ru-
melhart i D.A. Norman zdefiniowali pie¢ istotnych cech schematéw, ujmowanych jako
pakiety informacji reprezentujacych ogdlng wiedze o przedmiocie, sytuacji, zdarzeniu
i dziataniach (za: Wittig, Williams, 1984; Greene, 1986; Cohen et al., 1986,1993):

« schematy reprezentuja zaréwno wiedze prosta (np. ksztalt litery A), jak i wiedze o dziataniu,
ideologiach itp.;

« schematy tacza sie (moga sie taczy¢) w systemy; tak np. schemat ,,przyjecie” moze sktada¢ sie
z mniejszych jednostek: ,positki”, ,,ubiér” Itp., a sam z kolei moze by¢ wiaczony w schemat
nadrzedny - ,,spotkania towarzyskie™;

* majg one swego rodzaju komorki, ktére moga by¢ wypetniane statymi wartosciami lub zmien-
nymi; np. schemat ,,majowka” zawiera komorki: ,,miejsce”, ,,positek”, ,,ludzie”, ,,czynnos$¢”, na-
tomiast komérka ,,miejsce” zawiera stalg wartos¢ ,bycie na zewnatrz” | wartosci do wyboru:
Hlas", ,rzeka" itp.;

* w schematach zawierane sa rézne informacje, ktére zostaty zgromadzone na podstawie oso-
bistego doswiadczenia i/ lub przyswojone posrednio;

e rézne schematy mogg by¢ uruchamiane na r6znych poziomach w toku rozpoznania i interpre-
towania danych - zaleznie od tego, ktéry schemat jest najbardziej ,,zgodny" z naptywajacymi
informacjami (te sg czesto subiektywnie niepetne i schemat jest dopasowywany raczej niz wy-
znaczany automatycznie).

Na gruncie tej teorii wymienia sie dwa rodzaje schematow:

- scenariusze, dotyczace wiedzy o zdarzeniach (por. skrypty. Trzebiriski, 1985);

- ramy, dotyczace wiedzy o obiektach, ich wtasnosciach i lokalizacji (Greene, 1986).
Schematy w procesie poznawania spetniajg pie¢ podstawowych funkgcji. Sa to:

- selekcja,

- abstrahowanie,

- integracja i interpretacja,

- normalizacja,

- odzyskiwanie.

(1) Selekcja ma miejsce, poniewaz schematy sg swego rodzaju filtrem dla danych
wprowadzanych do pamieci - w pierwszym rzedzie zapamietywane jest to, co zgadza sie
ze schematem badz jest jego odwrotnoscia.

(2) Abstrakcja poznawania schematycznego jest nastepstwem tego, ze detale ule-
gaja zapomnieniu, a przechowywane sg raczej ,,0g6Ine ramy”, czyli znaczenie, kontekst,
klimat, a nie dostowny czy doktadny obraz.

(3) Integracja i interpretacja jest trwatym scaleniem wyniku biezgcego dos$wiad-
czenia i uprzedniej wiedzy z wynikiem natychmiastowej oceny zdarzenia na tle wartosci
dostrzezonych przez przytozenie adekwatnego do sytuacji schematu.

(4) Normalizacja wynika stad, ze wystepuje tendencja w kierunku zapamietywania
takiej interpretacji naptywajacych informacji, aby odpowiadata ona utrwalonym sche-
matom wiedzy uprzedniej. Zachodzi wigc transformacja w kierunku najbardziej praw-
dopodobnych, typowych zdarzeA. Ludzie pamietajq raczej to, czego oczekiwali zgodnie
ze schematem, a zapominajg to, co zdarzylo sie rzeczywiscie.
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(5)  Odzyskiwanie ma miejsce wowczas, jezeli poszukiwana informacja nie jest w da-
nym momemecie dostepna bezposrednio, lecz z duzym prawdopodobienstwem trafnosci
moze by¢ przypomniana posrednio poprzez odniesienia oparte na schematach zblizo-
nych zdarzen (Cohen, Kiss, LeVoi, 1993).

Waznym stwierdzeniem teorii schematdw jest to, ze nowo powstatg reprezentacje
pamieciowg trudno jest pézniej rozdzieli¢ najej sktadowe (Greene, 1986). By¢ moze tu
nalezy szuka¢ wyjasnienia stabilnosci i praktycznej produktywnosci potocznej wiedzy
pedagogicznej. Podmiot bowiem przeprowadza ekstrapolacyjng integracje: wychodzi
poza dostarczane dane, odzyskuje brakujgce informacje, wytwarza nowe nadajgc sens
temu, co nie byto zrozumiate, wnioskuje o argumentach i przyczynach, a takze osgdza
rezultaty zdarzen. Teoriata majednak swoje stabe strony, jej twierdzenia sg nieostre i ma
ona raczej status koncepcji; niejasne jest np., jak powstaty pierwsze schematy w rozwoju
ontogenetycznym. W moim przekonaniu, uwzglednianie niektdrych jej ogélnych zatozen
moze przynie$¢ znaczne pozytki praktyce pedagogicznej (por. np. Barnes, 1988).

Teoria schematow jest prawdopodobnym odniesieniem do «teorii uczenia sie genera-
tywnego» (Wittrock, 1988) oraz Gowina (1981) «koncepcji ujmowania edukacji jako na-
dawania i reorganizacji znaczen». Wedtug tego ostatniego uczenie si¢ jest aktywna reor-
ganizacjg istniejacych wzoréw znaczeniowych. Uczy¢ sie znaczy okre$la¢ powigzanie
miedzy tym, czego podmiot ma sie nauczy¢, a tym, co na dany temat uczacy sie juz wie
(por.zasady sprzyjajace tworzeniupoje¢ oplastycznych rdzeniach: Trzebinski, 1981, s. 211).
Zgodnie z zatozeniami generatywnej teorii uczenia sie, ludzie rozumiejg pojecia przez
odnoszenie ich do znanej, stosowanej wiedzy i doswiadczen (Kourilsky, Wittrock, 1987).
Na tej podstawie generujg znaczenie poznawanych pojec. Teoria ta przyjmuje istnienie
dwach istotnie roznych proceséw, za pomoca ktérych uczacy sie odnosza nowe pojecia
do zgromadzonej wiedzy (werbalnej i przestrzennej). Procesy te odpowiadajg sposobom
przyswajania: analitycznemu (zdaniowemu) oraz syntetycznemu (przestrzennemu).
Uczacy sie, poznajac nowe pojecia, odnoszg je wzajemnie do siebie oraz do posiadanej
naten temat wiedzy, postugujac sie analityczng badz syntetyczng strategig oraz procesa-
mi metapoznawczymi. W ten sposob tworzg reprezentacje i interpretacje. Takie ujmowa-
nie uczenia siegjest szczegolnie przydatne w ksztattowaniu tych pojeé, ktére juz zaistniaty
w umysle uczacych sie jako pojecia naturalne, jako sktadowe wiedzy potocznej. Dotyczy
to np. ekonomii czy pedagogiki.

Wittrock, autor tej teorii, wychodzi z zatozenia, ze skuteczna bedzie taka struktura
ksztattowania pojeé, ktora uruchamia u uczacych sie myslenie produktywne w konstruo-
waniu relacji miedzy wiedzg posiadang i nowa, miedzy posiadanymi a nowymi pojeciami
(por. takze: Trzebinski, 1981). Jest to mozliwe poprzez wychodzenie raczej od blizszego
podmiotowi uczenia sie sposobu przedstawiania albo sposobu myslenia. Dopiero potem
powinno mie¢ miejsce aktywne opracowanie mniej znanego kodu.

»  Powyzsze stwierdzenia majg niebagatelne znaczenie dla stosowania reprezentacji
spostrzezeniowych w ksztatceniu pedagogicznym nauczycieli Jak juz zauwazono, stu-
denci, kandydaci do zawodu dysponujg biernym doswiadczeniem pedagogicznym, zako-
dowanym przede wszystkim w kodach obrazowych, a takze w twdrczych. Prawdopodob-
nie nie ma do nich petnego dostepu przy wytacznym postugiwaniu sie reprezentacjami
symbolicznymi (werbalnymi). Nie sg one zatem uruchamiane w procesie uczeniasig, lecz
sg wywotywane podczas dziatania praktycznego pod wplywem kontaktu z reprezenta-
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cjami spostrzezeniowymi. Najczesciej jednak nastepuje tojuz poza formalnym procesem
ksztatcenia pedagogicznego. W ten oto sposob zdobywana na studiach wiedza zwykle nie
wigze sie z reorganizacjg wiedzy i doswiadczen juz posiadanych, ktore czesto sg aktywi-
zowane w praktyce (zbieznos¢ kodow), stad wiedza naukowa pozostaje ,,zamknieta”
wylgcznie w postaci pojec nie bedacych znakami zadnego konkretnego desygnatu. Prak-
tyczng konsekwencjg takiej sytuacji jest prawdopodobnie wyraznie wystepujgca ten-
dencja do opierania sie w toku dziatalnosci pedagogicznej raczej na obrazach niz na
modelach - idealizacjach rzeczywistosci (por. Obuchowski, 1985, s. 157).

Na podstawie przeprowadzonej analizy pamieci ikonicznej oraz funkcji schematow
poznawczych uzasadnione jest twierdzenie, ze ostateczny ksztatt przyswojonych nowych
informacji jest silnie uzalezniony od uprzednich doswiadczen i wiedzy z danymi informa-
Cjaml zwigzanych. Znaczytoby to, ze:

podmiot poznania nie jest bierng materig, na ktorej odciskaja sie naptywajace informacje;

*« podmiot uzywa posiadanej juz wiedzy w przyswajaniu nowych informaciji;
¢ w procesie poznawania posiadane juz struktury wiedzy sa nieustannie aktywizowane i wptywaja
na nowo przyswajane informacje, same ulegajgc transformacjom.

Przedstawiona tu teoria generatywnego uczenia si¢ pozwala na pewng konkretyzacje
tych twierdzen. Oto w niektdrych sytuacjach ksztatcenia pedagogicznego podmiot moze
przyswaja¢ w sposob bierny docierajgce don informacje i rejestrowac je wylgcznie w
strukturach hierarchicznych. Student, kandydat na nauczyciela w zbyt matym zakresie
korzysta z posiadanej juz wiedzy - inie matu dej woli, ale po prostu brak obiektywnych
mozliwosci ku temu. W konsekwencji posiadana wiedza i doswiadczenie, jako nieakty-
wizowane, nie wptywaja na przyswajane informacje. W ten sposéb powstaje struktura
naukowej wiedzy teoretycznej (zawartej w modelach) odizolowana od posiadanej prak-
tycznej wiedzy potocznej (zamknietej raczej w obrazach korespondujgcych z rzeczy-
wistoscig). W kontekscie Obuchowskiego teorii koddw - uwzgledniajac role proceséw
emocjonalnych w uruchamianiu poszczegolnych koddw - wydaje sie by¢ jasne, ktéra
wiedza bedzie przewaza¢ w bardzo stresujgcych sytuacjach praktycznych w ciagu pier-
wszych dni i tygodni pracy w szkole.

Postulat, aby oprze¢ ksztatcenie pedagogiczne w wiekszym stopniu na kontaktach z
rzeczywistoscig, wydaje sie by¢ uzasadniony, cho¢ nie zawsze jest konieczna i mozliwa
wizytaw szkole oraz praktyka bezposrednia. Wskazane tu warunki korzystania z wiedzy
uprzedniej mogg spetnia¢ ikoniczne reprezentacje spostrzezeniowe.



Rozdziat 4

~ Tres¢ pedagogiczna _
a jej spostrzezeniowe reprezentacje

Panuje do$¢ powszechne przekonanie, ze ... tre$¢ przekazywana w toku ksztatcenia
nauczycieli ma jednostronnie werbalny charakter i nie ma potrzeby prezentowania jej
w innych formach, a zwtaszcza wizualnych (na podstawie rozméw, obserwacji praktyki
dydaktycznej w uczelniach oraz wkasnych badan: Dylak, 1987). Wynika to najprawdopo-
dobniej z przyjetego zatozenia o nieobserwowalnym charakterze tresci, ktorej wiedza
pedagogiczna dotyczy. W tym fragmencie pracy postaram sie wykaza¢ ikoniczny wymiar
rzeczywistosci pedagogicznej. Nastepnie - na podstawie twierdzen przywotanych w po-
przednim rozdziale - podejme probe scharakteryzowania mechanizméw zapisywania
i odczytywania obrazowych reprezentacji pojec, zdarzen oraz proceséw pedagogicznych.
Jak sgdze, analiza tych mechanizmow pozwoli na okreslenie postawowych form oraz
funkcji ikonicznych reprezentacji spostrzezeniowych w przyswajaniu wiedzy i umiejet-
nosci pedagogicznych.

4.1. lkoniczny wymiar rzeczywistosci pedagogicznej

Rzeczywisto$¢ pedagogiczna podpada pod opis w podwdjnej modalnosd: wyobra-
zeniowej (przestrzennej) oraz abstrakcyjnej (semantycznej). 1k podwdjna modalno$c¢
wynika z tego, ze w swej istocie $wiat zdarzen pedagogicznych to kontinuum od rzeczy
i zdarzen bezposrednio obserwowalnych, poprzez obserwowalne wskazniki zdarzen
nieobserwowalnych, do definicyjnych wskaznikdw rzeczy i zdarzen nieobserwowalnych.
Im blizej kranca abstrakcyjnego, tym wiecej w opisach jest interpretacji, tym wiecej
twierdzen hipotetycznych.

Nosnikiem informacji o rzeczywistosci sa szeroko rozumiane znaki. W tej grupie
,ytow” informacyjnych wyodrebniamy trzy zasadnicze zbiory:

« oznaki naturalne - jest wowczas tylko odbiorca, a jesli nadawca, to raczej ,mimowolny"; pod-
stawa odczytywania oznak naturalnych jest wiedza odbiorcy o $wiecie, o relacjach itp.;

« oznaki humanistyczne (Kmita, 1971) - to takie fakty, jak ubiér czy akcent; moga one zdradzac¢
pewne poglady, wartosci, wyksztatcenie itp.; zwigzki te nie sa okreslone prawami przyrody, jak

w oznakach naturalnych, ale wzorami zdefiniowanymi kulturowo (Ziétkowski, 1984); wzory te

dla kompetentnego kulturowo odbiorcy sg podstawa do wnioskowania oznakowego, a dalej
sa plaszczyzng zdobywania informacji (tamze);

e intencjonalne znaki-symF ie - jest tu wyraznie zdefiniowany nadawca, a ich sens kulturowy
polega na komunikowa' okreslonego stanu rzeczy (Kmita, 1971; Ziétkowski, 1984).
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«Znaki-symbole» odrédznia sie jeszcze od «funkcjo-znakéws» (Barthes, 1964, cyt. za:
Ziotkowski, 1989). Z faktami tymi mielibySmy do czynienia, np. gdy uczniowie manife-
stujg za pomoca ubioru przynalezno$¢ do okreslonej grupy. Jak powiada M. Zidtkowski:
cztowiek zdaje sobie sprawe, ze jest obiektem obserwacji, a jednocze$nie przedmiotem
wnioskowania oznakowego przez odbiorcéw. Stad moze on celowo panowa¢ nad swoim
zachowaniem i niektdre oznaki naturalne (takze humanistyczne - przyp. S. Dylak) staja sie
funkcjo-znakami.

W procesie ksztatcenia- ujmowanym jako intensywny proces komunikacji spotecznej
- mamy do czynienia z czytaniem réznorodnych znakéw. Pedagogiczne sytuacje szkolne,
to przebogaty $wiat znakéw i oznak naturalnych. Przyjmujemy zatem, ze obok «znakow-
-symboli» (literatury i przekazdw ustnych) niezwykle wazne w pracy nauczyciela sa takze
oznaki naturalne, humanistyczne i «funkcjo-znaki» jako istotne zrodto informacji o da-
nej sytuacji pedagogicznej.

W przedstawieniach ograniczonych do przekazéw pisemnych (abstrakcyjnych), zna-
cznie zmniejszamy liczbe znakéw wystepujacych w danym procesie badz zdarzeniu
pedagogicznym. Moze zatem byc tak, ze przy braku kontaktu z rzeczywisto$cig podczas
studiowania (jednostronny werbalnie charakter), podmiot moze mie¢ elementarne
trudnosci nie tylko w dziataniu, sprawnym podejmowaniu okreslonych czynnosci, ale
takze w odbiorze informacji, jakie przechodza ,,mimo” jego uwagi. A to niewatpliwie
znacznie ogranicza pole spostrzezeniowe i mozliwo$¢ uzyskiwania informacji potrzeb-
nych do sprawnego dziatania w danej sytuacji. Bardzo czesto owe sytuacje sg zrodtem
wielu bodzcdw, ktore jednak nie moga sta¢ sie informacjami (nie moga sterowa¢ zacho-
waniem), gdyz sg po prostu nieczytelne.

Kazdy akt komunikacyjny zawiera dwojakiego rodzaju informacje:

« tresc literalnie zawartg w przekazie;

« tre$¢ przekazang implicite, wynikajaca posrednio z informacji zasadniczej (Guiraud, 1974, 1976)
Zdaniem M. Ziotkowskiego (1982, s. 288), wycigganieposrednich wnioskéwjest w duzym
stopniu uzaleznione od wiedzy konkretnego odbiorcy, od umiejetnoscipotaczeniaprzez nie-
go informacjijuz posiadanej i informacji wkasnie otrzymanej, jego zdolnosci rozumowania,
interpretacji i twérczosci (tamze). Tak wiec nauczyciel - jako odbiorca oznak i znakéw od
ucznia - nie posiadajacy odpowiedniej kompetencji (takze kulturowej), nie odczyta ich
w pekni, a jego reakcja bedzie nieadekwatna do faktycznej sytuacji. Prowadzi¢ to moze
do kolejnych nieporozumien, czy wrecz do zablokowania komunikacji.

Kierowanie lekcjg przez nauczyciela to nie tylko kodowanie i dekodowanie stow, ale
takze kodowanie reakcji niewerbalnych. Nauczyciel ,,kontrolujacy” otoczenie (Srodo-
wisko pedagogiczne) to nauczyciel rozumiejgcy docierajace do niego obserwowalne
wskazniki nieobserwowalnych zdarzen i proceséw. W przygotowaniu do sprawowania
zawodu nauczycielskiego szczegdlnego znaczenia nabierajg wiec takie techniki, ktore
rozwijaja kompetencje do odczytywania réznorodnych znakéw, na co zwraca sie uwage
zwhaszcza w ksztatceniu nauczycieli jezyka obcego (por. Candlin, Charles, Willis 1982).
Zadaniu, polegajacemu na wychwytywaniu i przenoszeniu wiekszosci rodzajow znakdw,
moga sprosta¢ reprezentacje ikonograficzne oparte na znaczeniowym trybie analogii.
Przedstawiajg one rzeczywistos¢ z wyrazng tendencjg do prezentacji zgodno$dowej, np.
obraz wyglada niemal tak samo jak obiekt, tyle tylko, ze jest dwuwymiarowy.
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4.2. Wiasciwosci podmiotu a reprezentacje spostrzezeniowe

Zalety dwdch odmiennych drog poznawania (posredniej i bezposredniej) zostaty zin-
tegrowane najpierw w metodach ksztatcenia, nastepnie poprzez strukturyzacje tresci
i droge przechodzenia przez tresci (co implikuje ksztattowanie sie¢ metawiedzy i meta-
procedur), az wreszcie - poprzez wprowadzanie poczatkowo prostych srodkéw dydak-
tycznych wraz z komentarzem stownym, potem ztozonych audiowizualnych, a ostatnio
elektronicznych, mogacych imitowac¢ rzeczywisto$¢. Znaczenie takich reprezentacji dla
podmiotu uczenia sie moze by¢ konkretyzowane w odniesieniu do trzech podstawowych
uktadéw: (1) w odniesieniu do natury reprezentowanych obiektdw - co, w jaki sposob
i po co mozna przedstawia¢ za pomoca reprezentacji spostrzezeniowych w stosunku do
okreslonej tresci poznawczej; (2) w odniesieniu do uktadu REPREZENTACJA -» PODMIOT
POZNAJACY; (3) w konteksScie miejsca danej reprezentacji w procesie poznawania.

4.2.1. Swoiste funkcje reprezentacji spostrzezeniowych

Reprezentacje spostrzezeniowe to wszelkie posredniki konkretno-obrazowe miedzy
rzeczywistoscig a podmiotem poznajacym. W literaturze przedmiotu coraz czesciej by-
wajg one okreslane jako media. W ujeciu W. Strykowskiego (1990), «<media» to wszelkie-
go rodzaju tradycyjne i nowe $rodki, przekazniki, a takze cate systemy przekazu informa-
cji (obrazy, podreczniki, tablice, radio, film, komputer czy wideo) wykorzystywane w
edukacji. Tak tez rozumiane sg media w tej pracy w sensie formalnym. Ze wzgledu na
tres¢ tychze ,,przekaznikow” przyjeto definicje J. Skrzypczaka (1979, s. 152): «media» to
komunikaty, ktore uzupetniaja lub wyjasniajg werbalny komunikat nauczyciela lub tez
stanowig samodzielne zrédto uczenia sie. To w gruncie rzeczy pionierskie w polskiej li-
teraturze pedagogicznej podejscie owocuje odejsciem od ograniczonego widzenia tych
Srodkow tylko jako narzedzi do replikowania rzeczywistosci (Skrzypczak, 1992). Maja
one znacznie szersze mozliwosci, zwlaszcza jako narzedzia przeksztatcania i kreowania
rzeczywistosci. Ttetfnos¢ sformutowanej kilkanascie lat temu interpretacji potwierdzajg
takie reprezentacje spostrzezeniowe, jak generowane przez komputer komunikaty sy-
mulujace rzeczywistosc.

Z jednej strony reprezentacje spostrzezeniowe przyblizajg Swiat z intencjq obiektyw-
nego odzwierciedlenia, mimo ze zawsze go interpretujg analogowo badz konceptualnie
(por. Stotz, 1985, s. 19). Z drugiej strony, dokonywanajest zawsze pewna idealizacja oraz
ukierunkowanie procesu percepcji: czy to poprzez system wyodrebnionych indeksow,
czy to przez komentarz stowny. Poznanie za posrednictwem takich reprezentacji posiada
pewne cechy poznania bezposredniego (tam gdzie przedstawienia sg analogowe) oraz
cechy poznania posredniego (ukierunkowanie proceséw przetwarzania, chociazby przez
wyodrebnienie pola obserwacji czy instrukcje stowna).

Gatunkowe czyli inherentne przymioty mediéw to: wizualno$¢ (ikona - symbol),
echoicznos¢ (fakt - opis) oraz ruch (przestrzen - czas). Te inherentne witasciwosci
przedmiotowych reprezentacji odrézniam od przymiotow konstrukcyjnych, tj. cech
nadawanych tym reprezentacjom podczas ich wytwarzania w odniesieniu do procesu
interakcji miedzy medium, zadaniem a podmiotem (por. Gagne, Briggs, Wagner, 1992,
Skrzydlewski, 1991).
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'Reprezentacje spostrzezeniowe, Majac takie wihasciwosci, usprawniajg czy wrecz
umozliwiajg rejestracje twierdzer ogélnych w innych kodach, az po petng symulacje
doswiadczenia. Spetniajg zatem swego rodzaju integrujgcg role miedzy poznawaniem
bezposrednim a posrednim Przedstawienia te:

» pozwalajg na zapis twierdzer ogolnych w kodzie konkretno-obrazowym; moga to byé
obrazowe reprezentacje twierdzen - np. rejestracja sekwencji czynnosci nauczyciela
i ucznidw w danej metodzie, obrazowa ilustracja relacji logicznych, animacja procesu,
a takze zapis twérczych wyobrazen;

e pozwalajg na funkcjonalne opisy twierdzer ogélnych - np. ilustracja skutku dziatania
okreslonego prawa, obserwowalne wskazniki znudzenia czy zainteresowania uczniéw
na lekcji, skrét czasowy rozwoju operacji intelektualnych;

* dajg mozliwos¢ przeksztatcania reprezentacji doswiadczalnych w twierdzenia og6lne;
chodzi o specjalnie spreparowane komunikaty konkretno-obrazowe, zawierajgce luki
wymagajace od podmiotu dopetnienia lub specyficznie odksztatcone sformutowania
kryjace w sobie twierdzenia ogélne - np. nauczanie problemowe, gdzie bazg danych
i podstawg weryfikacji sg wyniki doswiadczalne;

 umozliwiajg naprowadzanie na twierdzenie ogdlne nie zawarte wprost w prezentacji;
chodzi o takie przedstawienie i przetworzenie rzeczywistosci obserwowalnej, azeby
podmiot sam mogt tatwo wyprowadzi¢ twierdzenie ogélne - np. demonstracja lekcji
prowadzonej okreslong metodg, bez instrukcji i komentarza, ale z ukierunkowaniem
(pytania, podziaty, wskazowki) umozliwiajgcym ,,odczytanie” uogolnione.

W powyzszych sytuacjach mozemy méwic¢ o symulacji poznania przez do$wiadczenie.

Zauwazmy, ze reprezentacje spostrzezeniowe, pozwalajac na symulacje poznawania

przez doswiadczenie, umozliwiajg jednoczesnie manipulowanie dang w tym ,,pozoro-

wanym dos$wiadczeniu” rzeczywistoscig. Funkcjg tego mechanizmu moze by¢ wzrost
sprawnosci dziatania na okreslonych obiektach (por. np. program komputerowy do
ksztattowania umiejetnosci kierowania wyimaginowana klasg szkolng).

Sprébuje zdefiniowac istotne, swoiste funkcje reprezentacji na podstawie opisu ich
wiasciwosci inherentnych oraz charakterystyki roli integrujacej poznanie bezposrednie
z posrednim Pierwsza istotna funkcja to przyblizanie i wzmacnianie bodZzcow sensorycz-
nych. Spostrzezeniowe reprezentacje nie sg tu tworzone przez zmiane kodu, a powstajg
w kodzie analogicznym, tak jak sg dostepne zmystom podmiotu. Okresimy te funkcje
jako addytywna (wzmacnianie). Druga z funkcji polega na zamianie kodu (np. z werbal-
nego nawizualny), a wiecjest to funkcja supozyeyjna (podstawianie). Wreszcie, media to
wazny instrument w symulowaniu rzeczywistosci poznawanej, w symulowaniu interakcji
PODMIOT -~ PRZEDMIOT. Bylaby to funkcja symulacyjna, kiedy to wystepuje zaréwno
zamiana, jak i wzmocnienie kodu, w jakim dany obiekt jest dostepny podmiotowi w
kontakcie bezposrednim. Wyodrebnione tu funkcje sg funkcjami specyficznymi mediow.
Obok nich mozna wymienia¢ wiele roznych funkcji niespecyficznych (np. poznawcze,
ksztatcace, wychowawcze), ktére mozna przypisa¢ mediom w procesie ksztalcenia.
Addytywnos¢, supozycja i symulacja sg oddziatywaniami pierwotnymi, wynikajacymi z
wihasciwosci medidw oraz z ich zestawienia z procesem poznawania. Pozostate za$ fun-
kcje wyprowadzane sg z cech oprogramowania medi6w, jakie sg im nadawane w fazie
wytwarzania (por. Strykowski, 1990; Skrzypczak, 1985).
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42 2. Operacje umystowe a uczenie sie z reprezentacji

Powyzszy opis i wyjasnienie specyficznych funkcji zostaty dokonane w oderwaniu od
podmiotu. Zgodnie za$ z zatozeniem o podmiotowym charakterze procesu uczenia sie,
niespecyficzne funkcje mediéw wyrastajg z relacji PODMIOT POZNAJACY *> ZADANIE.
Przedstawione wyniki badan zaréwno nad przetwarzaniem informacji, jak i nad prefe-
rencjami w zakresie wyboru kodu (Nowak, 1986) oraz rezultaty badan nad skutecznoscig
ksztalcenia multimedialnego (por. Strykowski, 1984; Skrzydlewski 1980; Siemieniecki,
1987, s. 141; Hart, 1988, s. 203; Seel, 1989, s. 89) - wszystkie wskazujg na podmiotowy
charakter uczenia sie z mediow.

Podczas analizy przeprowadzanych eksperymentdw nad skutecznoscig mediow
stwierdzono, ze nie medium jako takie powoduje zmiany w uczeniu sie, ale jego cechy
(przymioty konstrukcyjne) w kontekscie wiasciwosci podmiotu i cech zadania. Jedng
z takich istotnych wiasciwosci medidw (np. wideo czy komputera) jest ,,zdolnos¢” do
zbierania, magazynowania, prezentowania i przeksztatcania informacji (Salomon, 1986;
Skrzypczak, 1979). Cechy te umozliwiajg mediom ,,przejmowanie” operacji umystowych,
ktérych uczniowie nie potrafig wykona¢ samodzielnie. Poniewaz uczenh odbiera prezen-
towane informacje w sposéb aktywny, wiec zaréwno zdolnosci, uprzednia wiedza, moty-
wacje oraz preferowany styl uczenia sie odgrywajg istotng role w sposobie odbioru da-
nych informacji przez dang jednostke (por. Salomon, 1986; Nosal, 1989; Nugent, Tipton,
Brooks, 1982). Stad tez rozne osoby spostrzegaja te same bodzce audiowizualne w inny
sposdb (Salomon, 1986, s. 16). Istotne byloby zatem pytanie: Jak umyst i technologia
wchodza we wzajemne interakcje? Korzystne efekty edukacyjne wynikajg bowiem z zesta-
wienia metod i tresci z odpowiednimi indywidualnymi wiasciwosciami procesu uczenia
sie (Clark, Leonard, 1985). Skuteczne pedagogicznie jest takze zestawienie odpowied-
nich mediow (formprzedstawien: Kakolewicz, 1991) z trescia zadania i sytuacjq oraz pre-
ferencjami uczacych sie. Powyzsze twierdzenia prowadzg do koniecznosci uwzgledniania
kontekstu uczenia sie w szerokim tego stowa znaczeniu. Pewne wzmocnienie sugestii 0
wplywie np. kontekstu kulturowego juz na sam sposob spostrzegania danego medium,
wynika z badan nad uczeniem sie z telewizji i z ksigzek przez uczniow szkét holender-
skich i amerykanskich (Beentjes, 1989). Dla uczniéw w Holandii uczenie sie z telewizji
nie jest tatwiejsze niz czytanie ksigzek, jak to wynika z podobnych badan amerykanskich
(Salomon, 1984). W eksperymentach prowadzonych nad wptywem formalnych cech fil-
mu na przypominanie wykazano, ze wptyw ten nie jest jednoznaczny. Istotna okazata sie
tre$¢ i zwiagzane z nig reakcje emocjonalne odbiorcéw (Boeckman, Nessmann, Peter-
mandl, 1988). Powyzsze rezultaty znajdujg potwierdzenie takze w prowadzonych przez
F.M. Dwyera (1972,1985,1989,1994) badaniach nad percepcja obrazéw wzrokowych.

Interakcyjne ujecie w projektowaniu procesu ksztatcenia zaktada wystepowanie
rozbieznosci miedzy stylem poznawczym a pewnymi warunkami zadania w uczeniu sie.
Jezeli tak, to koniecznyjest pewien mechanizm utatwiajacy czywrecz umozliwiajacy roz-
wigzywanie tegoz zadania. Polegatby on na utatwianiu uczniom wykonywania odpowied-
nich a koniecznych przeksztatcen. Mechanizm ten maégtby by¢ wmontowany zaréwno w
strukture materiatu, jak i w program dziatania dydaktycznego. LJ. Ausbum i F.B. Aus-
bum (1978) zaproponowali taki mechanizm, okreslony mianem suplantacji. N.M. Seel
(1989) wskazuje na G. Salomona jako tego, ktory pierwszy odkryt ten mechanizm.
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Suplantacja zaktada intencjonalng pomoc uczniom w procesie przetwarzania w tych
sytuacjach, w ktdrych wiasciwosci stylu poznawczego uczniéw nie sg kompatybilne z
warunkami zadania. Relacja miedzy uczniem a zadaniem jest pojmowana jako ,,faczace
ogniwo”, ktérego moze brakowac, gdy uczen bez pomocy z zewnatrz nie moze spetnic
warunkéw danego zadania, "tym podstawowym procesem w uzupenianiu brakujgcego
ogniwa relacji UCZEN -~ ZADANIE jest whasnie «suplantacja» (fac. sup-planto - podstawic).
Proces ten jest definiowany jako jawna i wyrazna zmiana albo spetnienie warunkéw
wymaganych przez zadanie; tych warunkéw, ktore uczeri musiatby spetnic tak czy inaczej
w sposob ,,ukryty”; wewnetrzny (Ausbum, 1978, s. 343). Poprzez przejmowanie w toku
ksztatcenia tych proceséw, ktorych uczen nie potrafi wykona¢ samodzielnie, jest formo-
wany pomost uzupetniajgcy brakujgce ogniwaw relacji UCZEN -~ ZADANIE. W konsekwen-
cji umozliwia on skuteczne rozwigzanie danego problemu. Suplantacja to intencjonalny
akt, polegajacy nazamianie kontekstu zadania, z ktérego wykonaniem uczerh ma trudnosci
(Ausbum, 1978, s. 337; Salomon, 1972, cyt. za: Seel, 1989). Dziakanie takie ma nies¢ po-
moc tym osobom, ktérych paradygmat przetwarzania nie jest kompatybilny z kontekstem
zadania, jakie maja te osoby wykona¢ (Ausbum, 1978).

Na potrzebe takiego postepowania zwrocit uwage F.M. Dwyer (1971) w swoich bada-
niach nad uwarunkowaniami uczenia sie z materiatdw wizualnych. Dostrzegt to takze
W. Strykowski (1977, s. 123-124 oraz 1981, s. 89) w swej typologii zmiennych modyfikuja-
cych skutecznos$¢ stosowania telewizyjnych programéw dydaktycznych. Nastepstwem
takiego dziatania jest przejscie ponad indywidualnym nauczaniem do indywidualizacji
nauczania, gdzie réznice w uczeniu sie nie muszg wcale powodowac¢ réznic w efektach
uczenia sie (Ausbum, 1978). Suplantacja pozwala na dostosowanie warunkOw uczenia
sie do stylu poznawczego ucznidw, ktory jest stabilny (Matczak, 1987) i odporny na zmia-
nyw drodze treningu, a nadto - stabo koreluje z ogélnymi uzdolnieniami (Ausbum, 1978,
s. 377). Jest to szczegdlny przypadek «interakcyjnego podejscia do zdolnosci» (ATI -
aptitude treatment interaction research, Cronbach, Snow, 1977; Snow, 1988). Takie stano-
wisko zaktada interakcje miedzy mediami, warunkami uczenia sie a preferencjami po-
znawczymi uczacych sie (por. takze Strykowski, 1977). Jest to ujecie bliskie etnograficz-
nemu kierunkowi badan w pedagogice, a zwlaszcza metodologii badar w toku dziatan
(action research, Elliot, 1981; Holy, 1984).

Sa dwie podstawowe drogi zachodzenia suplantacji. Po pierwsze, mozna méwic o
zastepowaniu zbieznym (conciliatory supplantation), tj. uwzglednianiu takiego sposobu
nauczania, ktory preferuje uczen. Polega to przede wszystkim na zmianie sposobu pre-
zentacji zadania (np. druk zostaje zamieniony na stowo méwione). Podstawa teoretyczng
jest tutaj teza o podwdéjnym kodowaniu (Jagodzinska, 1988) oraz indywidualnej prefe-
rencji kodu (Nowak, 1986). Drugi proces okreslono jako zastepowanie kompensujace
(compensatory supplantation). Tkkie dziatanie kompensuje uczniowi deficyty w zakresie
specyficznych procesow, ktorych nie mégtby on uruchomic samodzielnie (Ausbum, Aus-
bum, 1978). Teoretycznym odniesieniem takiego dziatania jest wiedza o roli wizualizacji
W procesie zapamietywania i zasadach kierowania procesem spostrzegania. Niech np.
nasze zadanie wymaga od ucznia zlokalizowania pewnych elementéw na bardzo skompli-
kowanym rysunku. Ze strony ucznia konieczne jest zatem wizualne zréznicowanie ele-
mentéw (nie wchodzi tu w gre zmiana kodu). Jednakze uczniowie ,,zalezni od pola” pra-
wdopodobnie bedg mieli duze trudnosci w wykonaniu tego zadania. Nie mozna nadto
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odwota¢ sie do innej zdolnosci - do preferencji, ktéra dany uczen przejawia. Tfen deficyt
w zakresie wizualnego roznicowania moze by¢ kompensowany przez compensatory sup-
plantation, czyli suplantacje kompensacyjna, tj. dziatanie przejmujace w pewnym zakre-
sie te wymagang funkcje, czyli transformacje bodzcow. Mozna tego dokona¢ np. przez
zastosowanie koloru, koncentracje uwagi na okreslonych czesciach badz poprzez inne
wskazowki (eues). Wihasciwosci mediow umozliwiajg opisane procedury, a przynajmniej
istotnie je wspomagaja.

F.B. Ausbum przeprowadzit eksperyment weryfikujacy zachodzenie mechanizmu su-
plantacji. Utworzono dwie grupy badanych (grupe preferujacg styl wizualny oraz grupe
preferujaca zmyst kinestetyczny, tj. styl haptyczny). Prezentowano im zadania wymagaja-
ce zapamietywania obraz6w wiualnych. Zadania byty oparte na percepcji i na zastosowa-
niu wizualnych wskazéwek (eues), zawartych w trzech roznych obrazach. Jednej z grup
prezentowano obrazy w sposéb sekwencyjny, a drugiej symultanicznie. Zapamietywanie
wizualnych obrazéw i ich poréwnywanie w pamieci jest skrajnie trudne dla jednostek
0 haptycznym stylu poznawczym. Ausbum przyjat hipoteze, ze bedg oni mieli trudnosci
zwykonaniem zadan przy zastosowaniu prezentacji sekwencyjnej, stad prezentowanie im
obrazow w spos6b symultaniczny, z zastosowaniem odpowiednich wskazowek, spowo-
duje zadziatanie mechanizmu suplantacji kompensacyjnej. Utatwi to tym osobom wyko-
nanie zadania (zestawienie cech i zapamietanie). Oczekiwano, ze symultaniczna ekspo-
zycja obrazow zawierajgcych wizualne wskazowki uzupetni faricuch UCZEN ~« ZADANIE,
a suplantacja pomoze takze ,,wzrokowcom” poprzez wzmocnienie operacji wykonywa-
nych przy realizacji zadania. Wyniki badar potwierdzity przyjete zatozenia, a ,,haptycy”
wykonali zadanie na tym samym poziomie co ,,wzrokowcy” (Ausburn, Ausbum, 1978).

Strategia zwigzana z suplantacjg byta oparta na zatozeniu, ze uczacy sie przetwarzajg
informacje w sposob zalezny od ich stylu poznawczego. Wyrazng konsekwencja takiego
widzenia roli medidw jest orientacja badawcza w kierunku interakcji miedzy wihasci-
wosciami uczacych sig, a warunkami procesu ksztatcenia i mediami.

42 3. Reprezentacje a potoczna wiedza pedagogiczna

Od rzeczywistosci pedagogicznej odrézniamy wiedze pedagogiczna, ktdra jest funk-
Cjg procesu nadawania znaczen obiektom obserwowalnym bezposrednio i posrednio
badz tylko ,,domniemanym”. Wiedza ta ma zawsze wymiar indywidualny i spoteczny.
Spoteczny, bo gromadzona jest przez kolejne pokolenia zaréwno w przekazach ustnych,
jak i w przekazach autoryzowanych przez profesjonalistow. Indywidualny za$ wymiar
wiedzy pedagogicznej jest nastepstwem powszechnosci edukacji - kazdy miat bezpo-
Sredni kontakt z ksztatceniem i faktami stosowania tej wiedzy oraz byt lub jest osobiscie
tworcg potocznej wiedzy pedagogicznej (Palka, 1989; Dylak, 1989; Hotdéwka, 1986;
Klysz, 1985). Na fakt ten, jako znaczacy dla stawania si¢ nauczycielem, zwraca uwage
J. Goodlad (1990, s. 206; por. takze: Powell, 1992, s. 225). W badaniach nad wptywem
uprzednich doswiadczen studentdw-nauczycieli na ich projekty dydaktyczne R. Powell
(1992, s. 236) wykryt, ze wszyscy badani mieli «ukryte teorie nauczania» i postugiwali sie
nimi w planowaniu i realizacji lekcji.

Uczacy sie przedmiotdw pedagogicznych, zetkneli sie juz z rzeczami i zdarzeniami
pedagogicznymi, ktérych reprezentacje maja w pamieci trwatej, i to przede wszystkim



66 Tre$¢ pedagogiczna a jej spostrzezeniowe reprezentacje

w kodzie wyobrazeniowym (korzystajac z hipotezy Obuchowskiego mozna przyjaé, iz
takze w kodzie tworczym). Znacznie stabiej sa reprezentowane te kategorie pedagogicz-
ne w siatce poje¢ (kodzie hierarchicznym). Kandydaci na nauczycieli posiadajg wiedze
uksztattowang na bazie osobistych biernych do$wiadczen pedagogicznych, a wwielu wy-
padkach takze doswiadczeri czynnych (por. np.: J. Shulman, 1987; R. Powell, 1992), lecz
nie wszystko jest zrozumiate, nie wszystko zostato nazwane i odpowiednio utozone w
strukturach hierarchicznych pamieci trwalej. Uczniowie obserwujgc nauczyciela czesto
nie rozumieja jego intencji czy przestrzeganych zasad, lecz zapamietuja tak, jak widzg
i interpretuja, wtasnie w kodzie wyobrazeniowym. Do pamieci trwatej reprezentacje te
zostajg przeniesione w kodzie tworczym. Nie nazwane (gdyz nie wszystko co wyobraze-
niowo przetwarzane jest ,,nazywalne”) reprezentacje te pozostajgw pamieci trwatej jako
»podswiadome”. Jednak w sytuacjach bezposredniego kontaktu z okreslonymi zadania-
mi moga sie aktywizowaé. Dzieje sie tak np. u poczatkujacych nauczycieli, kiedy to prze-
waznie majg na celu przede wszystkim ,,przetrwanie”.

Przypomne, ze wskazane tu osobiste konstrukty wiedzy funkcjonujg jako swego ro-
dzaju filtry dla naptywajacych informacji, przy czym schematy tych osobistych teorii sg
bardzo odporne na zmiany (por. Pankratius, 1994). By¢ moze fakt budowania osobistych
teorii pedagogicznych pod wptywem biernych doswiadczen pedagogicznych wyjasnia
w jakims$ stopniu prawidtowos¢, ze uczymy czesto tak, jak nas nauczano i, jak powiada
K.S. Walters (1989, s. 18) parafrazujac Freuda: mozna powiedzie¢, ze student (uczen)
jest ojcem nauczyciela. Warto zatem te osobistg wiedze odkrywac i koniecznie trzeba ja
transformowac.

Zaktadam, ze istotnym czynnikiem korespondencji ze schematami wyobrazeniowymi
w toku codziennego, biernego doswiadczenia pedagogicznego jest (moze byc) przekaz
konkretno-obrazowy. W tradycyjnym, jednostronnie werbalnym ksztatceniu pedago-
gicznym, przekazywane komunikaty werbalno-abstrakcyjne nie zawsze korespondujg
z reprezentacjami juz zgromadzonymi. W przekazach werbalnych nie ma odniesienia
w zadnym z posiadanych przez podmiot metajezyku, ktory poza strukturami hierarchi-
cznymi utatwiatby dotarcie do struktur wielowymiarowych - do osobistych biernych
doswiadczen pedagogicznych. Prawdopodobnie konsekwencjg tej sytuacji jest czeste
postugiwanie sie przez nauczycielijezykiem potocznym (Wosinski, 1978; Palka, 1989), co
w pracy zawodowej moze nie prowadzi¢ do coraz gtebszego rozumienia skomplikowanej
materii pedagogicznej. W efekcie ,teoretyczna wiedza pedagogiczna” - wynoszona
przez absolwentéw z zaktaddw ksztatcenia nauczycieli o jednostronnej orientacji w kie-
runku przekazéw werbalnych - nie jest zinternalizowana w najgtebszych strukturach
wielowymiarowych, ktére zgodnie z hipotezg Obuchowskiego osadzone sg takze w pod-
Swiadomosci. Taka wiedza zatem nie wyznacza dziatania w sposéb automatyczny, ale
siega sie do niej w specjalnych sytuacjach: konspekt, wizytacja itp. Na co dzien o wiele
tatwiej jest siega¢ do osobistej wiedzy potocznej (por. Marody, 1987, s. 226).

Pojecie wiedzy osobistej jest wedtug mnie bliskie pamieci epizodycznej Tilvinga
(1985), co moze stuzy¢ wyjasnieniu niektdrych aspektow tej wiedzy. Oto reprezentacje
zgromadzone w tej pamieci zawierajg informacje o relacjach zDARZENIE =~ PODMIOT.
Zmiany zachodzgce w pamieci epizodycznej (w zakresie relacji podmiotu wobec otocze-
nia) pod wptywem uczenia sie¢ majg charakter narastania (accretion), naktadania kolej-
nych ,,doswiadczen-epizoddw” na przeszte. Zdarzenia pamieci epizodycznej nie sg za-
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tem wbudowywane w system. Uszkodzenie czy zagubienie jednych nie powoduje naru-
szenia innych. Taka organizacja pozwala na myslowe podréze do przesztosci (mentally
»travel back”in time: TUIving, 1985, s. 387). W pewnych sytuacjach wiec, np. w napieciu
emocjonalnym (por. Obuchowski, 1985) lub przy przewadze wiedzy scholastycznej (por.
Stemplewska, 1985) bardzo fatwo moga sie ujawnia¢ formy pamieci epizodycznej zawie-
rajace przede wszystkim reprezentacje relacji miedzy podmiotem a zdarzeniem.

Jak sie wydaje - konieczne bytoby stosowanie kodéw pozwalajgcych na odkrywanie
i (jezeli potrzeba) przeksztatcanie tych poktadow wiedzy potocznej, ktore nie zawsze
sg w petni uSwiadamiane. Takie ukryte ,,schematy” postepowania bedg odkrywane w
pewnych sytuacjach zawodowych; one to wiasnie w znacznym stopniu wyznaczac beda
zachowania nauczyciela w konkretnych zdarzeniach, osobliwie przy duzym napieciu
emocjonalnym (ktore towarzyszy nauczycielom gtdwnie w pierwszych tygodniach pracy).
Moze zatem wystapic realizacja osobistych i gotowych schematdw, nie zawsze odpo-
wiednich w danej sytuacji pedagogicznej. Zaznaczmy, ze jest to jednak uogolnienie i
z pewnoscig nie dotyczy wszystkich nauczycieli. W opisanym wyzej przyktadzie mamy do
czynienia z niezgodnoscig warunkdw uczenia si¢ z warunkami ,,sprawdzania wynikow”,
co prowadzi do obnizenia efektéw uczenia sie (Whodarski, 1984).

Komunikaty konkretno-obrazowe, odnoszace sie do rzeczywistosci pedagogicznej,
poprzez kod wyobrazeniowy prawdopodobnie aktywizujg wyobrazenia zgromadzone
w pamieci trwatej, szczegdlnie za$ te, ktdre w jaki$ sposob zwigzane sg z informacjami
wejsciowymi. Takie ukryte wyobrazenia czy schematy sa, jak mozna przypuszczad,
wihasciwe kazdej jednostce, ktora byta poddawana przez dtuzszy czas zabiegom eduka-
cyjnym. Ujmuje wiec je nie tylko jako nos$niki nowych informaciji, ale takze jako no$niki
informacji ,,aktywujgcych” struktury pozajezykowe, ktdre sg takze sposobem gromadze-
nia przesztych doswiadczen. Informag’a nieczytelna w kodzie werbalnym nie wzbudza
zainteresowania (nie ma odniesief w posiadanych strukturach semantycznych ani wyob-
razeniowych), ale ta sama informacja przedstawiona w kodzie konkretno-obrazowym
moze korespondowac z przesztym doswiadczeniem uczacych sie pedagogiki (z dos-
wiadczeniem zmagazynowanym gtownie w strukturach wielowymiarowych). Tym samym
wzbudza ona zainteresowanie, gdyz moze by¢ interpretowana, a przynajmniej moze by¢
oszacowany stopien rozbieznosci miedzy ta nowa informacja a wiedzg juz posiadana.
Czasem wystarczy wstepne nawigzanie w kodzie konkretno-obrazowym, aby uruchomié
refleksyjna interpretacje posiadanych przez podmiot przekonan i wyobrazen.

Przedstawiane studentom komunikaty konkretno-obrazowe nie tylko utatwiajg kon-
takt z ,,ukryta wiedza”, ale wzbogacone o odpowiednie komentarze czy instrukcje stowne
moga by¢ podstawg uruchamiania takich proceséw, w wyniku ktorych poprzez kate-
goryzacje ksztattujg sie odpowiednie struktury hierarchiczne oraz operacje intelektualne
i umiejetnosci oddziatywania na dang rzeczywisto$c. Instrukcja polecajaca kategoryzacje
i nazywanie, uruchamiajgc kod werbalny, koresponduje z pamiecig semantyczng i stru-
kturami hierarchicznymi pamieci trwalej. Mechanizm ten moze stuzy¢ odkrywaniu bar-
dziej lub mniej uswiadamianych znaczen, jakie jednostka nadaje spostrzeganym obie-
ktom, niekiedy znaczen trudnych do wyr6znienia bez ,,spostrzezeniowego” wsparcia.
Jest to funkcjq swoistej whasnosci komunikatéw konkretno-obrazowych, jakg jest wysoka
dystynktywnos¢ (por. Jagodzinska, 1988).
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Przyjmuje sie, ze kod wyobrazeniowy i wyobrazenia same sg czyms wiecej niz zjawi-
skiem ograniczonym do modalnosci wzrokowej (Nowak, 1986, s. 695). Tym samym bo-
dziec wzrokowy moze uruchamiac takze przetwarzanie w innej modalnosci, co pozwala
na ewokowanie zwigzanych z przekazem niespecyficznych wyobrazen (jak np.: dotyk,
dzwigk, zapach). Te skojarzenia (aktywowane struktury) moga miec istotne odniesienia
znaczeniowe, cho¢ nie zawsze uswiadamiane. Pewnymwsparciem tezy o mozliwym funk-
cjonalnym przejsciu miedzu modalnosciami moze by¢ twierdzenie o heterarchicznej
strukturze mdzgu, wedtug ktorej uporzadkowanie poziomdw jest zmienne. W jednej
chwili dominowa¢ w niej moze bol matego palca, w innej natomiast ,,wtadze”przejmuja
abstrakcje lub wizje. Wynika z tego, ze w strukturze heterarchicznej kazdy moze ,,rzadzic”,
ale w stosownej dlan chwili ipod okreslonymi warunkami (Nosal, 1987, s. 7). Wynika stad
tez, jak sie wydaje, wazny wniosek dla organizacji procesu ksztatcenia pedagogicznego,
gdzie mamy do czynienia ze znacznymi poktadami nieuswiadamianej wiedzy potoczne;j.

Na podstawie powyzszego twierdzenia mozna uznac¢, iz jest teoretycznie uzasadnione
takie dziatanie dydaktyczne, ktore skupia Swiadomos¢ jednostki na wybranym typie ak-
tywnosci (np. przezycie emocjonalne wskutek kontaktu z obserwowang sytuacjg szkolna)
tylko po to, aby jednostka uczaca sie podporzadkowata inne procesy temu jednemu
i wkasnie w kontekscie tegoz przetwarzata docierajgce dof w danym momencie bodzce.
Stwarza to mozliwo$¢ aktywizowania i wprowadzania do struktur obrazowych badz hie-
rarchicznych tych przekonan, ktdre sg zakodowane w gtebokich strukturach twérczych
i sg niedostepne $wiadomosci. Zmienno$¢ uporzadkowania poziomow stwarza zatem
warunki do aktywizowania wspomnianych struktur. Aktywizacja moze nastgpic¢ dzieki
zadziataniu zasady komplementarnosci, ktérg A. Luria definiuje tak: Ani jedna z wyz-
szychform czynnoscipsychicznej nie moze by¢ zrealizowanaprzez ktdrykolwiek izolowany
blok mézgu, zawsze wymaga to tgcznej pracy wszystkich blokéw mézgu, przy czym kazdy
blok wnosi swoj whasny, gteboko specyficzny wkiad wprace catego uktadu funkcjonalnego,
tzn. mézgu jako catosci (cyt. za: Nosal, 1987, s. 8).

Mozna skonstatowac przydatno$¢ postugiwania sie reprezentacjami spostrzezenio-
wymi w odkrywaniu nieuswiadamianej wiedzy pedagogicznej. Ekspozycja konkretno-
-obrazowa moze wzbudza¢ reprezentacje nie zawsze nazwane, cho¢ sg nastepstwem
przesztych doswiadczen, zapisanych w réznych mozliwych kodach. | tu wiasnie zasada
komplementarnosci umozliwia wykrywanie zwiazkow, jakie z pewnoscig istniejg (acz
ukryte), a przeciez poznawanie i emocje to dwie strony tego samego zycia psychicznego.

4.3. Funkcje reprezentacji ikonicznych w ksztatceniu nauczycieli

Dotad zajmowatem sie gtownie reprezentacjami spostrzezeniowymi, tj. obrazowymi
przedstawieniami rzeczywistosci. Teraz ogranicze przedmiot moich zainteresowan do
spostrzezeniowych reprezentacji ikonicznych, w szczegdlnosci prezentowanych za
pomocg technologii wideo oraz wideo sprzezonego z komputerem (interactive video).
Stosowanie technologii wideo oraz komputeréw w ksztatceniu nauczycieli jest faktem.
W literaturze mozna spotka¢ coraz czesciej monografie, odnoszace sie wytacznie do
badan nad danym medium. Baza danych ERIC, z Biura Reprodukcji Dokumentdw w
Waszyngtonie, zawiera 20 artykutow w czasopismach, opublikowanych w latach 1987/88,
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a dotyczacych wytgcznie cb-RoM, wideodysku, dyskdw optycznych oraz komputerdw.
W ksztatceniu nauczycieli szczegblnie wazne miejsce zajmuje problematyka symulacji
komputerowej i wideo interaktywnego (Stewart, 1989).

Przedmiotem analiz w tym podrozdziale jest historia stosowania reprezentacji ikoni-
cznych, w tym przede wszystkim technologii wideo oraz zasadnicze funkcje takich repre-
zentacji w ksztatceniu nauczycieli. Funkcje te wytoniono na podstawie dotychczasowych
do$wiadczen oraz analizy etapOw procesu uczenia sie naturalnego.

43.1. Z tradycji stosowania reprezentacji ikonicznych

Reprezentacje przenoszone za pomocg technologii wideo speniajg oczekiwania na-
uczycieli, ktorzy od setek lat w obserwacji mistrzow (i nie tylko) upatrywali szanse skute-
cznego przygotowania sie do zawodu. Analiza lekcji cudzych i wiasnych (heteroskopia
i autoskopia), jako droga dochodzenia do doskonatosci, jest znana od setek lat. Najdo-
skonalszg forme materializacji spostrzezen z obserwacji znajdujemy w réznego rodzaju
arkuszach obserwacyjnych i protokotach z lekcji, bez ktérychjakze czesto analiza bytaby
w ogole niemozliwa. Ikoniczne reprezentacje wideo niosg ogromne wsparcie dla tychze
narzedzi. Zawieraja bowiem to, co umyka arkuszom i protokotom badz to, cojest przez
arkusze i protokoty znieksztatcane az do braku czytelnosci (por. Zidtkowski, 1982).

W latach 30. dziewietnastego stulecia twdrca seminarium dla nauczycieli w Glasgow
sformutowat pojecie gallery lesson (lekcja balkonowa dla audytorium). Duze pomiesz-
czenie byto podzielone na dwa mniejsze. W jednym odbywala sie lekcja, w drugim sie-
dzieli obserwatorzy. Czterech studentéw prowadzito sekwencyjnie jedng 45-minutowg
lekcje. Lekcje byty analizowane i krytykowane przez rowniesnikow, nauczyciela i wkadze
seminarium (Wragg, 1988). Taka samg technike, ale juz z zastosowaniem reprezentacji
wideo, wykorzystali B.W. Newlove i F.F. Fuller (1971) w Uniwersytecie w Austin. ,,Lekcje
balkonowe” byty bardzo krytykowane, gtownie za to, ze w istocie studenci ,,grali” swoje
lekcje dla widowni (Wragg, 1988).

Zanim przeno$ne magnetowidy zaczety wchodzi¢ do klas, postugiwano sie magneto-
fonami, cho¢ nigdy rejestracje magnetofonowe nie byty powszechne w samoobserwacji,
pomimo ze zalety ich s niewatpliwe (zob. Kruszewski, 1988; Hoover, 1987). W ba-
daniach prowadzonych w Zaktadzie Technologii Ksztatcenia UAM stwierdzono, ze
w trzech losowo wybranych szkotach podstawowych w duzym miescie zaden nauczyciel
nie postugiwat sie magnetofonem do samoobserwacji. Wérdd 70 dyrektoréw $rednich
szkdt ogolnoksztatcacych, reprezentujgcych 60% wojewodztw, zaledwie jeden z nich
wiedziat o dwoch nauczycielach, ktorzy postuguja sie w tym celu magnetofonem. Z ba-
dan nad samoocena nauczycieli, prowadzonych w Uniwersytecie w Gainsville, wynika, ze
30 nauczycieli ze szkét podstawowych (sposrod 57 uczestniczacych w badaniach) nigdy,
w zaden sposob, nie rejestrowato wtasnych lekcji z wiasnej woli w celu samoanalizy.
Ci, ktorzy to robili, spetniali wymagania jakiego$ kursu albo wykorzystywali to do oceny
uczniowskich umiejetnosci czytania (Hoover, Carrol, 1987, s. 184). Przyczyn jest wiele,
wsrdd nich zapewne tkwig whasciwosci reprezentacji echoicznych uzyskanych za pomoca
przenos$nych magnetofonéw - oto bowiem otrzymane w ten sposéb materiaty zawierajg
zbyt wiele ,,szuméw”, a nadto gubig, podobnie jak raporty pisane, wiele wskaznikow
kulturowych.
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Po 1965 roku w USA obserwujemy coraz czestsze wykorzystywanie magnetowidu. Tak
np. w 1969 roku w 125 college’ach ksztatcgcych nauczycieli znajdowaty sie studia telewi-
zji w obwodzie zamknietym oraz magnetowidy (McAleese, 1984). W owych latach tylko
sporadycznie wykorzystywano te systemy w innych krajach (Anglia, RFN i Holandia).
Do nich dotaczyta tez Polska, z zatozonymi w 1968 r. studiami telewizji w obwodzie
zamknietym w Zaktadzie Nowych Tfechnik Nauczania UAM i Akademii Medycznej w
Poznaniu (Januszkiewicz, 1971). W nastepstwie rozpowszechniania sie elektronicznej te-
chniki rejestracji obrazéw, w 1972 roku na forum miedzynarodowej konferencji pod au-
spicjami UNESCO demonstrowano przyktady organizacji klas adaptowanych na potrze-
by rejestracji i prezentacji wideo. W 1968 roku Smidchens i Roth (cyt. za: Wragg, 1988)
zastosowali po raz pierwszy komputer do obliczania danych zebranych za pomocg arku-
sza Flandersa.

Znaczenie technologii wideo polega szczego6lnie na tym, ze umozliwia rejestracje za-
chowan niewerbalnych, ktdre sg réwniez faktami pedagogicznymi, jak stowa nauczyciela.
Wideo zapewnia niebywata pomoc w uczeniu sie jezyka ciata, ktory jest coraz bardziej
doceniany w ksztatceniu i w ogéle w przekazach méwionych (Ttirk, 1984; Domachowski,
1984,1993; Dabrowski, 1990; Lyle, 1993). Stosowanie wizualnych reprezentacji spostrze-
zeniowych z pomoca wideo utatwia rozpoczecie ksztatcenia w zakresie wielu tematow
pedagogicznych od analizy realnych przypadkdw. Stwarza to w efekcie okazje do ¢wiczen
W zmaganiu sie z réznorodnymi sytuacjami pedagogicznymi, a tym samym - zapewnia
niemalg liste warunkow dla pozadanego treningu umystowego (por. Vial, 1988, s. 109).
Technologiatajest niezwykle przydatnaw inicjujgcej fazie ksztatcenia nauczycieli. Dzieci
szkolne nie sa bowiem $winkami morskimi, wiec pewnych btedéw na nich kandydaci-
-praktykanci popetnia¢ nie powinni (Miallaret, 1988, s. 143). Autoskopia i heteroskopia
wideo to potencjalne Srodki w ograniczaniu zrodet takich btedow (por. Fauquet, 1986b).

Pierwsze nieeksperymentalne zastosowanie magnetowidu miato miejsce w 1948 roku;
rynek;, jako taki, powstat w 1965, aw 1987 byto juz 100 min magnetowiddw (Mikutowski-
Pomorski, 1988). Wideo jest powszechne w domach prywatnych, zwiaszcza tam, gdzie
telewizja otwarta nie kusi atrakcyjnym programem. Ale medium to zawdziecza popu-
larno$¢ takze swoim wiasciwosciom: brak chemicznej obrobki (wywotania i utrwalania),
mozliwo$¢ komponowania i przetwarzania obrazw, swoboda wwyborze czasu i miejsca
uzycia. Podaz nie podlega ograniczeniom organizacyjnym, a do tego jest to medium tech-
nologicznie wyrafinowane (selekcja Sciezek przegladu, opcje szukania i programowania,
czuwanie i automatyczna rejestracja, itp.). Takie medium dopuszcza brak umiejetnosci
okreslanych jako profesjonalne. Dodajmy prywatnos¢ odbioru, ale i réwnie atrakcyjny
odbior w matej grupie. Jednakze wszystkie te cechy, sprzyjajace upowszechnianiu mag-
netowidu w prywatnym zyciu i w pracy zawodowej, nie znalazty wielu zastosowan w edu-
kacji. Dotad nie sg w petni realizowane wszystkie specyficzne funkcje edukacyjne tego
medium, zwiaszcza w ksztatceniu nauczycieli.

Obecnie nowe mozliwosci techniki wideo, zwiaszcza laserowy i cyfrowy odczyt obra-
zu, powoduja gwattowny wzrost zainteresowania ze strony pedagogoéw. Dotyczy to takze
systeméw interaktywnych (zob. Ely, 1989; Romiszowski, 1990). Ta ostatnia whasciwos¢
wideotechnologii, jaka uzyskuje ona dzieki komputerowi, jeszcze bardziej eksponuje jg
jako «medium syntezy» (Lefranc, 1978, s. 24, cyt. za: Hart, 1984). Obserwujemy wyrazng
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tendencje do przeobrazania ekranu i samego komputera w «medium wielomodalne»,
zapewniajace dostep do wszelkich mozliwych typow reprezentacji wzrokowych i stu-
chowych oraz dajace szerokie mozliwosci manipulowania tymi reprezentacjami (por.
Burker, Tiicker, 1990).

432. Wyzwalacz, lustro, opis i teren dziatania

Czestym btedem w stosowaniu nowoczesnych srodkow dydaktycznych jest wprowa-
dzanie ich w tradycyjne metody i formy nauczania. Tymczasem potencjalnie moga one
faktycznie modyfikowaé zar6wno sposoby nauczania, jak i formy. Th-adycyjnie proces
ksztatcenia ujmowany bywa jako liniowy przebieg dwdch strumieni informacyjnych, od-
noszacych sie do dwach paralelnych sfer: kierunkowej i instrumentalnej. Kazdy materiat
dydaktyczny peini zatem dwie podstawowe funkcje: emocjonalno-motywacyjna oraz
poznawczo-ksztatcaca (Strykowski, 1984). Tkkie okreslenie funkcji majednak charakter
statyczny i mowi tylko tyle, ze kazdy materiat dydaktyczny moze (czy nawet powinien)
petic¢ te dwie funkcje. Z tego statycznego opisu trudno wyodrebni¢ pewne cechy
jakosciowe materiatéw dydaktycznych. Nie sg one bowiem wyprowadzone z przebiegu
procesu poznawania i uczenia sie, a raczej z metodologicznego zabiegu podzielenia
osobowosci na dwie wyzej wymienione sfery. Swego rodzaju ,,pierwszefAstwo” przyznaje
sie funkcjom poznawczo-ksztatcacym, zas$ funkcje emocjonalno-motywacyjne sa niejako
realizowaneper se.

Wiekszos¢ badan prowadzonych nad stosowaniem $rodkéw audiowizualnych dotyczy
wiasnie ich skutecznosci w obrebie sfery instrumentalnej. Jednak, jak sie wydaje, ta efe-
ktywna kompresja informacji oraz przyspieszenie i spotegowanie uczenia sie, sg W pew-
nym stopniu funkcjg uruchomienia proceséw emocjonalnych. Przekaz emocjonalny jest
bardzo ,,szybki” i mato skodyfikowany, a procesy emocjonalne majg charakter energe-
tyczny dla proceséw poznawczych. Jezeli empirycznie potwierdzono skutecznos¢ dydak-
tyczng nowych technologii informacji, to nalezatoby to uzna¢ za ,,szczyt géry lodowej”
rzeczywistych efektow w zakresie wptywu na osobowo$¢ ucznia, zwlaszcza w sferze
ksztattowania postaw, takze wobec obiektu uczenia si¢. W badaniach nad stosowaniem
wideo nie docenia sie efektéw emocjonalnych, a przecenia efekty w zakresie uczenia sie
faktow. Wyniki badan mato przekonujg o tym, ze reprezentacje wideo sg az tak bardzo
efektywne w zakresie dostarczania i przyswajania wiedzy faktograficznej. Zdaniem in-
nychw ogdle trudno mowic, ze uczenie sie zwideo daje lepsze efekty niz uczenie sie bez
tego medium. Jest tu po prostu zbyt duzo zmiennych modyfikujacych ten wptyw. Cechy
materiatu to zmienna czesto stabo kontrolowana. To samo dotyczy sposobu wmonto-
wania materiatu w sytuacje dydaktyczng, jak tez specyfiki efektow dydaktycznych czy
wreszcie preferencji uczacych sie. Bywa, iz wpltywy tych zmiennych nie sg rejestrowane
przez narzedzia, a tym samym badacz ich nie dostrzega. Wszystkie te zmienne mogga
modyfikowac site i rodzaj efektow (por. Salomon, Gardner, 1986).

Podjeta zostanie tutaj proba precyzyjniejszego okreslenia funkceji technologii wideo
(przedmiotowych reprezentacji spostrzezeniowych, gltdwnie reprezentacji ikonicznych)
w procesie ksztatcenia nauczycieli. Chodzi tu o takie okreslenia, ktore oparte bytyby na
analizie procesu poznawania i uczenia sie. Oczywiscie taka propozycja bedzie widziana
jako rozszerzenie powszechnie przyjetych funkcji mediéw, a nie jako ich zaprzeczenie.
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Przyjeto trzy zatozenia dotyczgce procesu uczenia sie i nauczania jako podstawowe dla
proponowanych funkcji reprezentacji ikonicznych w ksztatceniu nauczycieli:

(1) Pierwsze zatozenie dotyczy relacji miedzy doswiadczeniem uprzednim a nowym:
uczenie sie jest aktywna reorganizacjg wzoréw znaczeniowych (Gowin, 1980, s. 124), a wy-
korzystanieprzesztego doswiaczenia wprzyswajaniu nowegojestfundamentalng cechgspo-
sobu pracy ludzkiego umystu (Cohen et al, 1986, s. 24). Uczy¢ sie to znajdowac zwigzki
i integrowac to, co juz sie wie o przedmiocie, z tym, czego trzeba sie dopiero nauczyé
(Wittrock, 1988). W wielu przedmiotach uczniowie dysponujg znaczng doza wiedzy. By-
wa ona okreslana jako ,,wiedza potoczna”, zawarta w pojeciach naturalnych, nieostrych
(fuzzy concept). Reprezentacje mozna ujmowac jako ,,pomosty” miedzy juz posiadang a
nowg wiedzg naukows. Wizualne i audialne (echoiczne) reprezentacje spostrzezeniowe
pomagaja w przypominaniu, w uswiadamianiu sobie, a takze w nazywaniu tego, co juz
uczacy sie wiedza, myslg i odczuwajg o danym obiekcie. Zatozenia takie znalazty po-
twierdzenie w doswiadczeniu praktycznym. Odkrywanie dotychczasowego rozumienia
Swiata okazato sie by¢ pomocne we wczesnoszkolnym ksztattowaniu naukowych pojec
z fizyki (zob. Brook, Driver, Johnson, 1987). Eksperymentalnie stwierdzono, ze kod bliz-
szy uprzedniemu doswiadczeniu jest skuteczniejszy w ksztattowaniu naukowych poje¢ na
bazie ,,aktywizowanego materiatu”. W cytowanych tu badaniach kodem blizszym byta
prezentacja stowna, a kod wizualny petnit funkcje wyjasniajaca i stabilizacyjna (Kouril-
sky, Wittrock, 1987). Uczniowie zetkneli sie z prezentowanymi pojeciami wkasnie w po-
staci opiséw stownych, a nie w formie przedstawier graficznych i to wkasnie przedstawie-
nia stowne uruchamiaty dotychczasowa wiedze i doswiadczenia.

(2) Kolejne zatozenie odnosi sie do procesu myslenia. Jest on uruchamiany, gdy
uczen jest wigczony w sytuacje dydaktyczng z materiatem spostrzezeniowym, ktdry po-
winien by¢ w jaki$ sposob przez niego opracowany. Jak pokazujg badania psychologicz-
ne, rozwoj myslenia produktywnego zalezy takze od kodu, wjakim zawarte s pojecia w
procesie uczenia sie (Materska, 1978). Tak np. stwierdzono, ze prezentacja materiatu
w kodzie wizualnym, wraz z serig odpowiednich zadan, jest skuteczna w zakresie urucha-
miania myslenia produktywnego (Dylak, 1989; Strykowski, 1984).

(3) Ostatnie z zatozen wyjeto z koncepcji nauczania-uczenia sie wielostronnego.
Nauczanie wyzwalajace poznawcza, emocjonalng i realizacyjna aktywnos¢ jest wiasnie
nauczaniem wyprowadzonym z tej koncepcji. Nie jest tak, ze odrebnie poznajemy,
nastepnie dziatamy i potem do tego mamy jaki$ stosunek emocjonalny, ktory jest
ksztattowany za pomoca specjalnych zabiegéw. Juz w momencie pierwszego zetkniecia
sie z nowym materiatem mamy do niego ,,jaki$” stosunek emocjonalny, a nawet pewne
wyobrazenia o jego ,,wykorzystaniu”. Jednostka poznaje w sposob zintegrowany, a wiec
wespot odczuwajac i projektujac schematy dziatania.

Powyzsze twierdzenia daty podstawe do sformutowania schematu poznawania w
proce5|e uczenia sie z pomoca wideoreprezentacji (rys. 5) sktadajacego sie z 4 etapow:

inspiracja - zainteresowanie, che¢ podtrzymywania kontaktu i poznania; pierwsze reakcje ba-

dawcze i poszukiwania w osobistym doswiadczeniu;
« odniesienie - odwotanie sie do osobistego rozumienia poznawanego obiektu;

* rozpoznanie - skonstruowanie reprezentacji obiektu, uznanie go za nowy i wigczenie w posia-
dane struktury;

« wykonanie - realizacja zadania na bazie osiggnietej wiedzy.
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ROZPOZNANIE

INSPIRACIJA WYKONANIE

Rys. 5. Pedagogiczny model uczenia sie naturalnego

Oczywiscie, proces ten nie zawsze przebiega liniowo i nie zawsze uruchamiany jest na
etapie inspiracji. Dobrym punktem wyjsciajest takze wykonanie. Przyjmujemyjednak, ze
W procesie uczenia sie jednostka reaguje integralnie, tzn. wszystkie cztery ,,operacje” sg
wykonywanie ,,niemal jednoczesnie”. Mozna zaktada¢, iz na kazdym z wymienionych
etapdw poznawania uruchamiane sgwszystkie pozostate. Mielibysmy wtedy do czynienia
z fancuchami petli biegnacych po spirali. Reprezentacje wideo moga, jak sie wydaje,
pracowac na kazdym poziomie jako oddzielne jednostki. Miatyby wtedy rézng strukture,
zaleznie od przydzielonego im zadania. Oczywiscie mozna wytwarzac i takie repre-
zentacje, ktore ,,zdolne sg podejmowac” zadania swoiste dla kazdego etapu i stanowic¢
integralng catosc.

Na etapie «inspiracji» wideo moze funkcjonowac jako wyzwalacz (trigger Boud, Pear-
son, 1984; Cullen, 1989). Zadaniem trigger video jest prowokowanie i stymulowanie ucze-
nia sie oraz uruchamianie posiadanych, a czesto nieuswiadamianych przekonan i wiedzy.
Sa to krotkie filmy angazujagce emocjonalnie; one ani nie informuja w sposéb bezpo-
$redni, ani tez nie nauczajg i nie organizujg bezposrednio dyskusji. Filmy takie byty
wykorzystywane we Francji juz w 1972 roku w ksztalceniu medycznym, a rozwinigte
zostaty jako swoisty gatunek dydaktycznych wideoprograméw w amerykanskiej armii.
W szczegdlnosci takie wideoreprezentacje stuza;

- zainteresowaniu tematem,

- zarysowaniu ogoélnej problematyki,

- wyzwalaniu osobitych reakcji u uczacych sie (por. Cullen, 1989).
Ten rodzaj nagran magnetowidowych jest bardzo prosty i stosunkowo tani w wytwarza-
niu. Po pierwsze, sg to filmy krotkie, a po drugie, przedstawiajg realng sytuacje dla ob-
serwatora, a sytuacja ta wcale nie musi, a wrecz nie powinna wskazywa¢ pozgdanych
zachowan czy rozwigzan (Boud, Pearson, 1984). Jest to tez wazny instrument w odkrywa-
niu ,,ukrytej wiedzy” i posiadanych, acz nie zawsze w petni uswiadamianych przekonan
(Barnes, 1988). Zaktadam petnienie trzech rodzajow specyficznych zadan tych repre-
zentacji w ksztatceniu nauczycieli, tj.:

- aktywizowanie posiadanej przez podmiot wiedzy;

- wywotywanie reakcji obserwatora, w celu analizy uprzedniego doswiadczenia, predyspozycji

i kompetencji pedagogicznych;

- wspomaganie ,,odkrywania siebie” na drugim etapie procesu poznawania, czyli w fazie «odnie-
sienie».
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Dla etapu «odniesienie» swoista jest reprezentacja, ktora ma stuzy¢jako ,lustro” dla
obserwatora. Sg to reprezentacje podmiotu obserwujgcego, ktore prowokujg do opisu
i oceny samego siebie: wygladu, zachowan, wtasnych umiejetnosci. Tfego typu przedsta-
wienia okreslitbym jako ,,autoreprezentacje” - uzyskane poprzez rejestracje wiasnych
dziatan dydaktycznych. Przyjmujemy przydatnos$¢ tego typu reprezentacji, gdyz stwa-
rzajg one w miare obiektywny spostrzezeniowy obraz ,,obserwujacego sie”. Taka samo-
obserwacja, jak przypuszczam, stwarza mozliwo$¢ tworzenia wiedzy o sobie samym oraz
daje podstawy do obiektywnego samoopisu i samooceny.

Na etapie «rozpoznanie» reprezentacje wideo pracujg jako opisy rzeczywistosci.
Stuzg one bezposrednio prezentacji rzeczywistosci pedagogicznej (zachowarn, metod,
zjawisk itp.), a ich zasadniczym zadaniem jest informowanie. Skutecznos¢ wideore-
prezentacji w przyswajaniu materiatu byta wielokrotnie badana i wyjasniona hipotezg o
pedagogicznej korzystnosd redundancji kodowania (Jagodzinska, 1988). Najczesciej wy-
korzystuje sie na tym etapie reprezentacje metod oraz rzadkich i trudnych do uchwyce-
nia zdarzen, z czego wynika takze korzys¢ ekonomiczna (por. Tennyson, Breuer, 1984).

Etap «wykonanie». Thvatos¢ $ladu pamieciowego zalezy takze od poziomu przetwa-
rzania bodzca. Im glebsze przetwarzanie (od analiz sensorycznych do semantycznych),
tym trwalsze zapamietanie. Ta og6lna prawidtowos¢ dotyczy takze obrazéw wzrokowych
(por. Wiodarski, 1984, s. 192 i nast.). Prawdopodobnie poziom przetwarzania zalezy tez
od typu zadan i rodzaju prezentowanych obrazéw, a mozna przypuszczaé, ze i od pozio-
mu organizacji materiatu wizualnego - im wyzszy poziom uporzadkowania, jednoznacz-
nosci i ,,dostownosci”, tym mnigjszy jest realizacyjny (uboczny) efekt podejmowania
operacji na danym obrazie. Biorgc powyzsze pod uwage, stwierdzam potrzebe konstruk-
cji takich reprezentacji ikonicznych, ktore per se wymagatyby podejmowania pewnych
dziatan na prezentowanym materiale. Dobrym przykladem sg tu wszelkie programy
»interaktywne”. W tym zbiorze miescityby sie zar6wno programy wymagajace interakcji,
jak iprezentujgce pewne modele dziatania do wykonania i przyswojenia.

W konsekwencji wyodrebniam cztery funkcje reprezentacji ikonicznych w procesie
ksztatcenia nauczycieli:

* inspiracja (wyzwalacz) - inspirowanie mys$lenia na dany temat oraz odkrywanie posiadanej
wiedzy i przekonan;

« samokonfrontacja (lustro) - samoopis i ocena, gtdwnie obserwowalnych zachowan;

« ekspozycja (opis) - prezentacja obiektywnej wiedzy o obiekcie uczenia sig;

« symulacja [teren) - angazujgca obserwatora dynamiczna prezentacja rzeczywistosci.

Reprezentacje te moga by¢ wykorzystywane w dwaoch typach sytuacji pedagogicznych:

(1) w catosci kontrolowanych przez studentéw (student-controlled situations), gdy
przedstawienia sa wzbogacane przez materiaty drukowane oraz inne pomoce naukowe;

(2) gtownie kontrolowanych przez nauczyciela (teacher-controlled situations), czyli
¢wiczenia praktyczne pod okiem nauczyciela oraz grupowe rozwigzywanie problemaéw.



CZESC 1l

INSPIRACJA
Aktywizowanie wiedzy osobistej

Nauczyciel dziata pod presjq koniecznosci szybkiej orientacji i decyzji. Najczesciej
przewazajg zachowania impulsywne i rutynowe, one to wiasnie najbardziej zalezg od
osobistej biografii uczenia sie nauczycieli. Szybki ,,przeptyw decyzji” moze utrudniaé
nauczycielom doktadng analize rezultatdw dziatania, co moze hamowa¢ uczenie sie
z whasnych doswiadczen (z braku obiektywnej analizy i interpretacji). Z drugiej strony,
ta ,,utomna” procedura analizy pozwala nauczycielom na to, aby byli subiektywnie sku-
teczni, zgodnie z posiadang wiedzg osobistg oraz pomaga w utrzymywaniu przez nich
wrazenia racjonalnej kontroli zdarzen. Studenci i nauczyciele odwotujg sie przede wszy-
stkim do swej osobistej wiedzy, gdy starajg sie co$ wyjasnia¢ badz przewidzie¢ zachowa-
nia uczniéw. To, jaka jest ta wiedza, zalezy nie tylko od jako$ci przekazywanych infor-
macji, ale takze od sposobu nabywania wiedzy przez kandydat6w i od tego, czy potrafig
konstruowac adekwatng do poznanej rzeczywistosci wiedze na podstawie wiasnych
doswiadczen i jednocze$nie modyfikowa¢ wiasne schematy odpowiednio do otrzymy-
wanych informacji zwrotnych.

Praca nauczyciela wyzwala reakcje na bodzce wizualne. Reakcje te sq naznaczone
pietnem uprzednich doswiadczen, ktore nie zawsze zostaly zarejestrowane i zarchiwi-
zowane w strukturach hierarchicznych pamieci trwatej. Sadze, ze studiujgcy kandydaci
do zawodu nauczyciela sg jednostkami pedagogicznie okreslonymi (w sensie biografii),
stad tez zadaniem takiego ksztalcenia jest takze, a moze przede wszystkim, reedukacja
pedagogiczna. Wiasnie w toku ksztatcenia nauczycieli szczegdlnie wazne jest korzysta-
nie z posiadanej juz przez studentow wiedzy i osobistych doswiadczen pedagogicznych.

Przedstawienia ikoniczne mogg by¢ waznym $rodkiem wyzwalania schematéw po-
znawczych, jakie posiadajg kandydaci do zawodu nauczycielskiego, jak réwniez $rod-
kiem wzbudzania biograficznie okreSlonych stanéw emocjonalnych wobec obserwo-
wanych zdarzen. To wszystko przemawia za stosowaniem krétkich form reprezentacji
spostrzezeniowych, odwotujacych sie do doswiadczenia, a zachecajacych do wyrazania
opinii oraz nieobojetnych emocjonalnie przekonan.



Rozdziat 5

Kontekst 1 wizualna izofora

Przyswajanie wiedzy jest procesem iteracyjnym. W procesie nabywania nowych
wiadomosci korzystamy z juz posiadanych. Konsekwencja przyjecia powyzszego zatoze-
nia jest twierdzenie, ze wiedza kontekstualna jest istothym czynnikiem modyfikujacym
nabywane wiadomosci. Ograniczanie procesu ksztatcenia do nabywania wiedzy deklara-
tywnej oraz proceduralnej moze w efekcie prowadzi¢ do skutecznego zablokowania ko-
rzystania z posiadanej juz wiedzy. Bez wystarczajacej wiedzy kontekstualnej mozliwosé
postugiwania sie zasobem wiedzy deklaratywnej i proceduralnej, jej przepracowywania
i poszerzania, jest drastycznie ograniczona (Thnnyson, Rasch, 1989, s. 41).

Po prébie uzasadnienia znaczenia wiedzy kontekstualnej w nabywaniu nowej wiedzy
pedagogicznej, przedstawiona zostanie do$¢ specyficzna i rzadko stosowana w odkry-
waniu kontekstu forma komunikacji emocjonalnej, jakg jest izofora.

5.1. Odkrywanie przesztych doswiadczen

Zgodnie zR.D. Thnnysona i M. Rasch (1989) modelem planowania nauczania, uktad
nabywania wiedzy nie ma charakteru linearnego, od wiedzy deklaratywnej do kontekstu-
alnej. Uczenie sie w danej sytuacji dydaktycznej dotyczy zawsze trzech rodzajow wiedzy:
deklaratywnej, proceduralnej oraz kontekstualnej. To ostatnie pojecie nieco rozsze-
rzam. Wiedza kontekstualna to dwie subkategorie:

* wiedza dotyczaca splotu zewnetrznych warunkéw zachodzenia zdarzen, proceséw i podejmo-
wania dziatan;

« wiedza dotyczgca wiagzki ,,skojarzen" w odniesieniu do obserwowanego zdarzenia, procesu i po-
dejmowanego dziatania, w tym takze wobec rolii siebie w roli (por.: MacLure 1993, s. 314).

W tym fragmencie zajme sie gtéwnie tg druga subkategorig wiedzy.

W toku ontogenetycznego rozwoju cztowieka wiele informacji zostaje zarejestrowa-
nych. Problemem jest przypominanie (Maruszewski, 1989), a raczej znalezienie drogi do
przypomnienia nie tylko konkretnych informacji, ale takze kontekstu sytuacyjnego, catej
wiazki skojarzen, ktéra niewatpliwie wptyneta na ostateczny ksztatt danej struktury
poje¢. Czesto wiasnie to odniesienie decyduje o ,,gteboko zakorzenionej” postawie wo-
bec danego przedmiotu i siebie samego (Gold, 1985, s. 26). Z drugiej strony, odniesienie
to ,,drzemie” w naszych umystach, wptywajac na nasze zachowania bez naszej $wiado-
mosci. W niektorych sytuacjach procesu ksztatcenia, podéwiadomie spostrzegane przez
studentéw zdarzenia - subiektywnie nawigzujace do przesztego do$wiadczenia - moga
wptywac na percepcje tresci i stosunek do roli oraz do ,,siebie w roli nauczyciela” (por.
biograficzny nurt w badaniach pedeutologicznych: MacLure 1993, s. 311). Wazne s3 takie
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mikroinformacje, jak: wyraz twarzy, ruchy ciata, glos, ubiér (por. Argyle, 1991; Smith,
1988; Domachowski, 1993; takze Janowski, 1980). Oto wizualna reprezentacja spostrze-
zeniowa, odnoszaca sie do danego zdarzenia pedagogicznego moze uruchamia¢ nieu-
$wiadamiane konotacje, a nadto, analiza tejze reprezentacji moze pociaga¢ za sobg
odkrywanie nieuswiadamianych odniesien. Student, kandydat na nauczyciela, jest juz
w znacznym stopniu uksztaltowany na archetypach zachowania nauczyciela (Brimer,
za: Léon, 1988, s. 200; por. Jung, 1976, s. 173-257).

Przyszli nauczyciele sg powaznie obcigzeni wieloma doswiadczeniami szkolnymi, co
moznaprzezwyciezy¢jedynieprzez radykalng reedukacje (Johnson, Bany, cyt. za: Mialaret,
1988b, s. 170). | dalej zauwazajg ci pedagodzy, ze przyszli nauczyciele powinni znalez¢
takie warunkipracy, ktdrepozwolg imprzyjac izrozumie¢ nowepoglady oraz uwolni¢ sie od
starych zwyczajow myslenia i patrzenia. Wyniki badan wzmacniajg twierdzenie, ze na
zmiane postaw silniej wptywa ksztatcenie zawierajace elementy praktyczne, zwihaszcza
kontakt z uczniami, niz ksztatcenie teoretyczne (por. Berbaum, cyt. za: Mialaret, 1988a,
s. 169; Muszyniski, 1976). Punktem wyjscia takiej reedukacji G. Mialaret czyni uwrazli-
wienie, a dopiero pozniej uczenie sie technik oraz podejmowanie odpowiedzialnosci.
Istotnym elementem wspomagajacym uruchamianie procesu uwrazliwiania sa wiasnie
spostrzezeniowe reprezentacje wzrokowe, przedstawiajgce w gruncie rzeczy bliska
studentom rzeczywisto$¢ pedagogiczna.

Wiadomo, ze poglady cztowieka zmieniajg sie, jesli jest on stymulowany do wymysla-
nia nowych argumentéw, przekonywania innych osdb czy do odgrywania rél (Krech, cyt.
za: Kruszewski, 1987, s. 230). Jak wynika z badan, czynnik spoteczny jest waznym warun-
kiem skutecznosci przyswajania wiedzy kontekstualnej (Wagner, Sternberg, cyt. za: Ten-
nyson et al., 1989). Kontrowersje wewnatrz grup, argumentowanie za swoim stanowiskiem
sprawiaja, ze uczen doskonali iposzerza swoja wiedze kontekstualng (tamze). Taka ,tech-
nika kontrowersji” wokét przedstawionego problemu jest waznym narzedziem w odkry-
waniu i zmianie ukrytych i nieuswiadamianych przekonan. Interpretujac twierdzenie
A. Schitza, D. Barnes (1988, s. 127) wnioskuje, ze stajemy sie zdolni do $wiadome;j re-
fleksji wtedy, gdy staramy sie wptynaé na tego kogo$, ktorego ukryteprzekonania sg rézne od
naszych. Postepujac za tokiem mysli Schiitza, dowiadujemy sie, ze wiedza jest utozona
wedtug pozioméw istotnosci. Na najwyzszych poziomach jest wiedza wysoce dostepna
refleksji, na nizszych i bardziej odlegtych od centrum znajdujg sie obszary coraz mniej
dostepne interpretacji, na obwodzie za$ lezg te obszary zatozen dotyczacych rzeczy-
wistosci, z ktdrych korzysta sie, lecz ktore nie sg bezposrednio dostepne. Sa one odkry-
wane wihasnie w dyskusji, w toku poszukiwania argumentdw w procesie uswiadamiania
sobie odmiennos$ci spojrzenia na ten sam obiekt. Trafne jest tutaj zastosowanie wiasnie
zobiektywizowanej reprezentacji spostrzezeniowej, ktéra moze by¢ swego rodzaju
»kamieniem milowym”, pozwalajacym okresli¢ odlegtos¢ miedzy pogladami dotyczacy-
mi tego samego obiektu.

Powyzsze zatozenia nabierajg glebszej tresci, gdy odwotamy sie do «teorii generatyw-
nego uczenia sie» i do jej twierdzenia, ze kazdy stan wiedzy osigga sie poprzez przeor-
ganizowanie stanu wiedzy, ktéry go poprzedzat (Barnes, 1988, s. 124). W ten sposob, jak
zauwaza GA. Kelly (cyt. za: Barnes, 1988), cztowiek dochodzi do zrozumienia swego
Swiata poprzez nieskonficzony ciag kolejnych przyblizen. Konsekwencjg na kazdym etapie
przyblizenjest reprezentacja Swiata. Uczenie si¢ ;mtakze na zmianie systemu,
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za pomoca ktérego dokonuje sie interpretacji. Systemy, zapomoca ktdrych organizujemy
czy interpretujemy doswiadczenia, mogg ulega¢ zmianie nie tylko pod wptywem nowych
doswiadczen, lecz takze dzigkiprzedstawianiu sobie na nowo starych doswiadczen, wskutek
czego zostaja one przekodowane w odmienneformy (Bames, 1988, s. 24). Dodajmy nadto
za J.N. Brittonem, ze skoro rozpatrujemy cztowieka jako tworzacego reprezentacje swego
Swiata tak, ze moze dokonywaé na niej operacji, to otwierasieprzed nim takze innypoziom
dziatalnosci: moze dokonywac operacji bezposrednio na same;j tej reprezentacji (za: Bar-
nes, 1988, s. 24). Reprezentacja taka nie musi by¢ jedak oparta, jak chce tego D. Bames,
na jakims$ systemie symbolicznym. Moze ona by¢ oparta na systemie wyobrazeniowym
i zakotwiczona niekoniecznie w pamieci trwatej w kodzie hierarchicznym, ale takze w
kodzie tworczym.

Rola systemu symbolicznego i zwigzanego z nim kodu hierarchicznego jest istotna w
fazie kodowania i przekodowywania. Nie ma on jednak charakteru wytacznego, gdy
uwage nasza skupimy na poszukiwaniu drdg do odkrywania istniejacych (a nie zawsze
uswiadamianych) wyobrazeniowych odniesien do «reprezentacji», rozumianej jako su-
biektywne odzwierciedlenie przez cztowieka rzeczywistosci oraz nadanie jej osobistego
znaczenia (Gurycka, 1988, s. 7). Przyjecie w stosunku do procesu ksztatcenia optyki
zmiany (por. Kruszewski, 1987), powoduje konieczno$¢ poznania aktualnego obrazu
Swiata podmiotu uczenia sie i okreSlenia, co w aktualnym obrazie $wiata bedzie miato
ulec zmianie, aby uczacy sie mogli poradzi¢ sobie z nowa wiedzg lub potrafili rozwigzac
nowe zadanie (Bames, 1988, s. 160). W spetnieniu tego warunku moze pomaoc aktywi-
zujaca emocjonalnie wideoreprezentacja.

5.2. Wyzwalanie refleksji i konwersacji

Z prowadzonych badan wynika, ze zasadnicze znaczenie dla skutecznosci pracy
nauczycielskiej ma umiejetnos¢ szybkiej, wnikliwej analizy sytuacji pedagogicznej i
umiejetnos¢ szybkiej reakcji (Bandura, 1978, s. 285). A skoro tak jest, to tym wieksza
skutecznos¢ dziatan, im sformutowany obraz oraz decyzja sa bardziej przystajace do
danej sytuacji, lub inaczej - im bardziej nauczyciel potrafi kontrolowa¢, a w pewnych
sytuacjach ,,zawiesi¢” doswiadczenia uprzednie. Psychologiczng bazg takiej umiejetnosci
jest wkasnie trwata dyspozycja do spojrzenia ,,na siebie spoza siebie”. Jest to w zgodzie
z W.D. Copelanda (1989) koncepcjg klinicznego wnioskowania (clinical reasoning)
w dziataniu nauczyciela. W pracy pedagogicznej nauczyciela istotny jest powtarzalny
cykl: percepcja, interpretacja i podjecie decyzji. Takie kliniczne wnioskowanie winno by,
zdaniem W.D. Copelanda, ogélnym celem ksztatcenia nauczycieli (tamze, s. 149). Jest to
swego rodzaju odreagowanie w stosunku do jednostronnej orientacji niektérych
zakfaddw ksztatcacych nauczycieli z naciskiem na umiejetnosci techniczne. Dobrg bazg
do ksztattowania takiej dyspozycji jest symulacja. Symulacja bowiem to nie tylko symu-
lowanie procesow i zdarzen, ale takze wyzwalanie stanéw emocjonalnych. Jak zauwaza
M. Gilly (1987), niezmiernie istotne w pracy nauczyciela jest ,wczuwanie sie”, czyli
doswiadczanie odczuwania drugiego cztowieka wskutek uczuciowej z nim wspélnoty.

W stylistyce poetyckiej takim $rodkiem ,,bezposredniego przenoszenia” odczuc jest
izofora. Jest to kategoria doswiadczania jednej rzeczy poprzez inng, w odréznieniu od
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metafory, ktora stuzy rozumieniu jednej rzeczy poprzez okreslenie innej (Forsythe,
1987c, s. 28). «lzofora» to wyrazenie relacji, ktdra jest mocniejsza niz analogiczna relacja
podobienstwa. Jest to relacja wczuwania sie. 1zofora to ni¢, przez ktéra tgczymy nasze su-
biektywne i obiektywne doswiadczenie relacji adekwatnych dziedzin w jednolitg kom-
pozycje, ktorg doswiadczamy jako rzeczywistos¢. Metafora wyjasnia, a izofora ewokuje
bezposrednie doswiadczanie. Przyktadem izofory jako figury stylistyki werbalnej jest
np. okreslenie: peten energii... W stylistyce wizualnej takimi izoforami sg komunikaty wy-
korzystujace oznaki naturalne. Ich funkcjajest ,,przenoszenie” doswiadczenia w mozli-
wie najmniej skodyfikowanej postaci. Najbardziej znang i dramatyczng izoforg wizualng
jest wizerunek cierpigcego Chrystusa ze stowami Pitata: Ecce homo!

Jest sens tworzenia takich figur wizualnej stylistyki w technologii wideo na potrzeby
ksztatcenia nauczycieli. Ksztatcenie to takze rozwijanie umiejetnosci odrzucania wtasnej
perspektywy, nie tylko intelektualnej, ale takze emocjonalnej. Konflikty w stosunkach
miedzyludzkich (w tym w stosunkach w klasie szkolnej) wynikajg z tego, ze zaktadamy
uniwersalnos$é i imperatywnosé naszych szczegdtowych perspektyw (Forsythe, 1987c, s. 31).
Jest to zatozenie whasciwe dla myslenia potocznego, ktdre opiera sie na dwoch nieuza-
sadnionych idealizacjach:
¢ idealizacji wymienialnosci punktéw widzenia - przyjmujemy i nie podlega to dyskusji, ze kto$

inny na naszym miejscu widziatby rzeczy tak samo, a takze zywi on takie samo przekonanie;

« idealizacji systemow istotnosci - przyjmujemy, iz réznice perspektyw, majgce swe zrédto w nie-

powtarzalnych biograficznych sytuacjach, sa nieistotne dla celéw najblizszych kazdemu z nas.

Onija- MY - zakladamy, ze obaj wybralismy i zinterpretowaliSmy obiekty rzeczywiste lub
potencjalnie wspdlne, a takze ich cechy - wsposob identyczny lub przynajmniej ,,.empirycz-
nie identyczny’; to znaczy - wystarczajacy dla wszystkich praktycznych celéw (Schiitz, 1984,
s. 148). Na podstawie tych idealizacji przyjmujemy, ze wiedza taka jest pojmowana jako
obiektywna i anonimowa (wszyscy tak uwazaja, tojest oczywiste...).\WW pewnym wiec sensie
tak wiedza potoczna, jak isposob odbioru emocjonalnego maja intersubiektywny cha-
rakter, co jest waznym psychologicznym argumentem i ttumaczy wielkg niekiedy site
trwania zaréwno wiedzy, jak i odniesieri emocjonalnych.

Odmienny punkt widzenia, jesli pozostaje w opozycji do naszego, jest widziany jako
zagrazajacy nam, atakujemy wiec ten ,inny”, a bronimy naszego punktu widzenia, czesto
konstruujac Sciany niezgody i niezrozumienia. Owe ,Sciany” sg czesto doswiadczane
emocjonalniejako ,,nieprzenikalne”. Bywajednak, iz drobne przesuniecie naszej perspe-
ktywy burzy te Sciany, a my dziwimy sie: jak mozna byto by¢ tak Slepym? Wtedy wiasnie
doswiadczamy uczenia sie - bo uczenie sie to percepcja nowosci, nowe ujecie ,,naszego”
Swiata (Forsythe, 1987a, s. 6). Jest ono funkcjg interakcji miedzy posiadanymi juz
prywatnymi a nadchodzacymi publicznymi srodowiskami doswiadczania. To ostatnie jest
bliskie twierdzeniu Gordona Paska, ze uczenie sie ma miejsce podczas procesu konwer-
sacji lub samokonwersacji (Forsythe, 19873, s. 7). | jak je okresla metaforycznie Kathleen
Forsythe, uczenie sie to takzepodréz z odkrywaniem réznych do$wiadczen w konstruowa-
niu poje¢. W tym sensie K Forsythe i C.Wedder przydajg imie teorii konwersacji tym
wszystkim twierdzeniom, ktore odnoszg sie do uczenia sie ze zderzenia réznych punktow
i odmiennych doswiadczen. W takim kontekscie wszelkie nowe technologie informacyj-
ne to narzedzia dla wyobrazni, tgczace nas w procesie konwersacji, a nie maszyny do
programowania naszych umystéw (Forsythe, 1986).
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Ciagle dobrym przyktadem narzedzi waznych dla proceséw wyobrazeniowych sg
ksigzki. TWierdze, iz rownie skutecznymi narzedziami konwersacji moga by¢ reprezenta-
cje ikoniczne. Skuteczne o tyle, o ile pozwalajg na wyprowadzanie wiedzy ,,z nas samych,
jako jednostek autonomicznych”, na zrozumienie wtasnego ja i innych. Z takiego ujecia
procesu uczenia sie i nauczania wytania nam sie paradygmat cztowieka nie tyle przetwa-
rzajacego, ile wytwarzajgcego wiadomosci. Paradygmat ten bliski jest takze koncepcjom
humanistycznym w edukacji, dla ktérych swego rodzaju pewnikiem jest cztowiek autono-
miczny. Zatozenia tkwigce u podstaw teorii konwersacji stanowity odniesienie dla cyklu
programow telewizyjnych dla dzieci pod og6lnym tytutem Treasure Hunters. Programy te
zostaly tak zrealizowane, ze ewokujg konwersacje wwyobrazni widzow (Forsythe 1987b,
s. 25). Znanym analogicznym programem tego typu jest cykl Ulica Sezamkowa.



Rozdziat 6

Reprezentacja wywotujaca refleksje
oraz dziatanie

Trafnymi przyktadami wizualnej reprezentacji spostrzezeniowej, wywotujacej kon-
wersacje, moga by¢ obrazy zwane trigger video - krotkie filmy, najczesciej na tasmie wi-
deo, odwotujace sie raczej wprost do emocji niz do intelektu. Sg to swego rodzaju izofo-
ry, gdyz ich konstrukcja ma stworzy¢ odczucie, jak gdyby obserwator byt w danej sytuacji
aktorem. W ksztatceniu nauczycielijest to obiecujgca technika w odkrywaniu ,,ukrytych”
odniesien, zatozen czy skojarzen. Spdjrzmy wiec na role tego gatunku oraz na wyniki
badan empirycznych, weryfikujacych skuteczno$¢ takich obrazéw w pedagogicznym
przygotowaniu kandydatéw na nauczycieli. W zakorczeniu zawarta jest propozycja
sposobu edukacyjnego zastosowania tych wyzwalajacych odniesienia filméw wideo.

6.1. «Trigger video» czyli wideodrama

Podczas wielu lat pracy z nagraniami wideo stwierdzono, ze np. lekcja zarejestrowana
w catosci i tak pokazywana studentom juz po kilkunastu minutach jest dla nich nuzaca.
Doswiadczenie uczy, ze trzy minuty w rzeczywistosci lekcyjnej to tyle, co minuta tej samej
lekcji na wideo. Wedtug badan prowadzonych na Wydziale Informacji i Systeméw In-
formacyjnych Politechniki w Leeds, a takze do$wiadczen Brytyjskiego Uniwersytetu
Otwartego wynika, ze programy wideo, tak atrakcyjne i kosztowne, nie sg efektywnym
sposobem przekazu informacji faktograficznych. Tym, co programy wideo umozliwiajg
rzeczywiscie, jest wielokrotny dostep, powtorzenia oraz ogladanie materiatu w dowolnej
kolejnosci. Dla wideoprogramow specyficzny jest efekt motywacyjny oraz wywieranie
wptywu na postawy odbiorcow. Szczegolne tez mozliwosci przypisuje sie programom
wideo w ksztattowaniu i rozwoju pojec¢ (Cullen, 1989, s. 2). Niestety, wideoprogramy sg
najczesciej dtuzszymi ,,wypowiedziami”, wysoce ustrukturyzowanymi, majacymi wiasny
catosciowy ksztak narracji i dramaturgie. Sg one tez obcigzone dokumentacyjna tradycjg
telewizji otwartej, bardzo czesto nie spetniajg oczekiwan nauczycieli.

Omawiana tu forma trigger video - filmowa drama inspirujaca przemyslenia, wyrosta
w pewnym sensie z niezadowolenia z wideoprograméw informacyjnych, zwiaszcza tych
z obszaru nauk spotecznych. «Trigger video» (wideowyzwalacz) to krotka, perfekcyjnie
wmontowanaw strukture jednostki metodycznej, bardzo ekspresyjna scena filmowa, kto-
rej celem jest uruchamianie myslenia i stymulowanie uczenia sie (por. Boud, Pearson,
1984, s. 196). Sceny takie sg antytezg tego, czym wedtug powszechnych oczekiwan telewi-
zyjny program by¢ winien. Patricia Cullen (1989, s. 3) okresla ten gatunek wideofilméw
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jako nieustrukturyzowane serie epizodéw, ktérych gtéwnym celem jest wyzwalanie, stymu-
lowanie i prowokowanie reakcji obserwatora. Nie sg to materiaty w sposob bezposredni
informujgce, dyskursywne czy nauczajace. Sg one zazwyczaj niekompletne, bez rozwig-
zania, a czesto jest to tylko inicjacja interakcji. Takie reprezentacje spostrzezeniowe sytu-
ujg obserwatora w pozycji ,,aktywnego ucznia” poprzez prezentowanie zdarzen, ktére
wymagaja reakcji emocjonalnej czy ,,intelektualnej”. Reakcja taka wyzwalana jest w celu
inspirowania samorefleksji i osobistego zaangazowania w przedstawione zdarzenie
(Boud, Pearson, 1984, s. 197).

Jak podaje A.L. Fisch, filmy tego rodzaju zostaty zapoczatkowane we Francji przez
psychologéw, a rozwiniete jako gatunek filmowy w Amerykanskich Sitach Powietrznych
w Zaktadzie Gerontologii Uniwersytetu w Michigan. Od 1971 roku formy te sg z po-
wodzeniem stosowane w Uniwersytecie Nowej Potudniowej Walii dla doskonalenia za-
wodowego nauczycieli akademickich oraz w rozwijaniu umiejetnosci interpersonalnych
lekarzy i pielegniarek. Formy te zajmujg wazne miejsce w ksztatceniu pracownikow
bibliotek w Katedrze Studiéw Bibliotecznych i Informacji w Politechnice w Leeds.
Przede wszystkim sg one uzywane do rozwijania umiejetnosci afektywnych.

Wedtug P. Cullen, istniejgce wideodramy mozna podzieli¢ na trzy grupy:
« perspektywa aktora - aktor ,,gra" do kamery, a obserwator gra role aktywnego uczestnika zda-
rzenia;

« perspektywa obserwatora - zdarzenie jest sfilmowane z punktu widzenia obserwatora, ktory jest

wigczony w scene i musi w okreslony sposdb zareagowac;

« perspektywa komentatora - pojedynczy epizod, ktéry ma by¢ skomentowany przez widza.
Dwie pierwsze formy wymagaja od obserwatora aktywnej postawy, wrecz ,,podjeciaroli”.
Ich naczelnym celem jest skonfrontowanie studentow z wyzwaniem sytuacji i niesienie im
pomocy w radzeniu sobie w pracy z odruchami agresji, ztosci czy przesadow, ktore to
stany mogg istotnie wptywac na sposéb rozwigzywania sytuacji konfliktowych. Nie jest to
oczywiscie dla uczacych sie sytuacja nowa. Mieli juz przeciez okazje do uczestniczenia w
takich grach dydaktycznych, jak petnienie rdl oraz ¢wiczenia symulacyjne. Hi sytuacja
jest o tyle nowa, ze jednoczesnie w ,,grze” moze bra¢ udziat wielu uczestnikow, a partne-
rami moga by¢ zawodowi aktorzy badz zwykli ludzie zich realnymi problemami. Sytuacje
mozna powtarza¢ wielokrotnie, a studenci moga przez materiat ,,przechodzi¢” sami.
Trzecia z form raczej stuzy ksztattowaniu umiejetnosci natury poznawczej oraz odkrywa-
niu wiedzy i systemow wartosci posiadanych przez studentow.

Taka prezentacja wideo nie jest Srodkiem mogacym wypehic¢ wszystkie praktyczne
sytuacje w ksztatceniu nauczycieli. Jest to natomiast srodek alternatywny wzgledem do-
tychczasowych sposobdw realizacji pewnych szczeg6towych celdw ksztatcenia.

6.2. Wideodrama w poznawaniu dyspozycji pedagogicznych

Istotng cechg tych inspirujgcych wideoreprezentacji jest prowokowanie reakcji o du-
zym tadunku emocjonalnym. Jednakze reakcje te mowig badZ mogg méwi¢ o czym$
wiecej. Utrwalone, opisane i ,,pomierzone” mogg stanowi¢ dobrg podstawe do ich ana-
lizy i wnioskowania o wiedzy, doSwiadczeniu czy postawach, a nawet o predyspozycjach
zwigzanych z zawodem nauczyciela. Istothym sygnhalem wzmacniajacym to zatozenie
moga by¢ rezultaty badan, jakie opisuje J.S. Lawes (1987). Wykazano w nich, ze studenci-
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-nauczyciele uznawani za bardziej kompetentnych w klasie szkolnej byli jednocze$nie
bardziej sprawni w dekodowaniu uczniowskich zachowan niewerbalnych przedstawia-
nych na taSmie wideo (cyt. za: Leat, 1993, s. 36).

W toku badan nad ksztattowaniem postaw nauczycieli, francuski pedagog Gaston
Mialaret zastosowat technike krytycznych sytuacji wychowawczych, prezentowanych z
wideokasety. Obserwacjom tych krétkich scenek z zycia klas szkolnych towarzyszylto ze
strony badaczy zainteresowanie dla stwierdzanych przez studenta-obserwatora domnie-
manych postaw obserwowanego nauczyciela. Pytanie takie stwarzato mozliwosci bada-
nia, wjakim stopniu poszczego6lni studenci sg zdolni do decentracji wobec obserwowanej
sytuacji oraz do wyobrazenia sobie innego rozwigzania problemu (Mialaret, 1988, s. 171).
Stwierdzono wielkg réznorodnos¢ rozwigzan prezentowanych sytuacji, co posrednio po-
twierdza role osobistej biografii i wiedzy w ocenie sytuacji pedagogicznej. Podobne wyni-
ki otrzymano w Caen we Francji w badaniach studentow pedagogicznego kursu magi-
sterskiego. Stad tez teza o uzytecznosci wzrokowych reprezentacji spostrzezeniowych
w badaniach reakcji obserwatoréw, w wyniku zderzenia sie danej sytuacji z posiadanymi
przez podmiot uktadami odniesienia.

Interesujacy przyktad zastosowania spotrzezeniowych reprezentacji wizualnych wba-
daniach nad atrybucja cech intelektualnych na podstawie cech fizycznych ucznia podajg
F. Farioli i M. Gilly (1987). Uzyskane wyniki badan oraz prezentowana procedura prze-
mawiajg za uznaniem tej techniki badawczej za specyficzne narzedzie w ksztatceniu na-
uczycieli. Wprowadzono dwie zmienne niezalezne: wyglad zewnetrzny ucznia i wypraco-
wanie pisemne. Kazda ze zmiennych miata pie¢ kategorii. Wyglad zewnetrzny to 5 rodza-
jow fotografii, rdznigcych sie istotnie z punktu widzenia sadéw o urodzie. Pie¢ kategorii
wypracowania to 5 streszczen tego samego opowiadania, napisanych przez uczniéw do-
branych przez sedziéw kompetentnych ze wzgledu na zaktadang inteligencje autoréw.
Dwadziescia pie¢ réznych bodzcoéw prezentowano nauczycielom szkoty Sredniej, a ich
zadaniem bylo ocenienie jakosci tekstu oraz oszacowanie urody i inteligencji ucznia,
domniemanego autora tekstu. W badaniach uczestniczyty 2 grupy nauczycieli, istotnie
rozniacych sie w wymiarze konformizm / nonkonformizm. Kazdy z piecdziesieciu na-
uczycieli formutowat sady na podstawie 5 zestawdw. W obu grupach oceny urody byty
wyzsze, gdy zdjecie potgczono z dobrymi pracami, niz w sytuacji, gdy potaczono je z
tekstami o nizszej jakosci (Gilly, 1987, s. 135). Wptyw podobizny na fotografii zaznaczyt
sie szczegolnie silnie w stosunku do tekstow o przecietnym poziomie. Zatem stwierdzo-
no, ze wptyw urody byt tym wiekszy, im bardziej informacja ze zrddta podstawowego
byfa niejednoznaczna. Jest to zgodne z og6lng prawidtowoscig dotyczaca dochodzenia
do glosu zrodet niespecyficznych, w sytuacji braku dostatecznych informacji ze zrodet
specyficznych dla danego obszaru wiedzy (por. Aronson, 1978).

W Zaktadzie Technologii Ksztatcenia UAM zarejestrowano na wideo serie wywia-
déw z uczniami oraz ich ocene przez wychowawc6w w zakresie zachowarn spotecznych,
osiggnie¢ w nauce oraz zainteresowan. Kandydatow na nauczycieli poproszono o ocene
zdolnosci tych uczniow oraz domniemanych osiagnie¢ tylko na podstawie obserwacji z
wideo. Stwierdzono podobng prawidtowos¢ oddziatywania bodzcow niespecyficznych.

Pionierskie badania w Polsce nad zastosowaniem wzrokowych reprezentacji spostrze-
zeniowych do pomiaru dyspozycji pedagogicznych wykonane zostaty przez zespot psy-
chologdw pod kierunkiem J. Reykowskiego (Doroszewicz, Jedrzejewski, Reykowski,
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Stuczynska, Zwolinski, 1979). Faktycznie zespét interesowat sie rozwijaniem umiejetnos-
ci dostrzegania probleméw wychowawczych za pomocg treningu wrazliwosci interper-
sonalnej. Autorzy przyjeli zatozenie, ze aby dostrzecproblem wychowawczy, trzeba dyspo-
nowa¢ pewnymi standardami stanu pozgdanego, by do nich przyréwnac to, co zachodzi
(tamze, s. 108). Przyjeta zostata takze teza, iz nauczyciele roznig sie miedzy sobg stan-
dardami. Jest to zwigzane z wielo$cig Zrédet, z jakich nauczyciele czerpig akceptowane
przez siebie standardy. Dla przebiegu procesu ksztatcenia i wychowanianiejest obojetne,
z jakich perspektyw nauczyciel rozpatruje dang sytuacje wychowawczg (tamze, s. 110).
Umiejetnos$¢ diagnozowania problemoéw wychowawczych to definicyjna umiejetnosé

zawodowa nauczyciela. Wihasciwos$¢ te autorzy nazwali wrazliwoscig na problemy wycho-
wawcze. Skonstruowano narzedzie do badania tej whasciwosci. Sktadato sie on z dwoch
dopetniajacych sie czesci: materiatu percepcyjnego oraz arkusza pytan. Materiat perce-
peyjny to krétkie scenki filmowe, przedstawiajgce rozne sytuacje szkolne. Kazda trwata
najwyzej kilka minut. Do kazdej ze scenek przyporzadkowano zestaw pytan kierowanych
do obserwujacych je nauczycieli. Pytania stuzyty badaniu nastepujgcych zmiennych:

« zdolno$¢ dostrzegania w sytuacji wychowawczej wielu probleméw z r6znych punktéw widzenia;
« zdolnos$¢ do réwnowaznego traktowania wielu perspektyw probleméw wychowawczych;

« zdolno$¢ koordynowania réznych perspektyw.

Obok zdolnosci dostrzegania problemow, zespot zmierzat do pomiaru umiejetnosci do-
strzegania wielu roznorodnych emocji i motywow dziatania uczniéw przedstawionych
w scenkach filmowych. Wedtug zatozen autoréw wtasnie obserwacja reprezentacji spo-
strzezeniowych moze stanowi¢ podstawe odkrywania opisanych dyspozycji.

Pomimo braku wptywu oddziatywar eksperymentalnych, jeden wniosek wynikajacy

z tych badan jest bardzo wazny dla interesujgcego nas zagadnienia. Oto stwierdzono wy-
sokg homogenicznos$¢ globalnego wskaznika réwnowagi obrazéw emocji u uczniow.
Swiadczytoby to o istnieniu i stosowaniu przez badanych pewnego kodu interpretowania
obrazéw emocji u ucznidw. Jezeli tak, to tatwo byloby dostrzec sens organizowania
doswiadczen witasnie z owymi krotkimi scenami filmowymi - reprezentacjami wizu-
alnymi obrazow emocji partneréw interakcji - do rozpoznawania standardow, jakimi
postuguja sie nauczyciele w dostrzeganiu probleméw wychowawczych.

6.3. Doswiadczenie pedagogiczne w percepcji wideodramy

W badaniach prowadzonych w Zak}adzie Technologii Ksztatcenia UAM podjeto tak-
ze probe zastosowania krotkich scenek filmowych - wizualnych reprezentacji zdarzen
w klasie szkolnej - jako narzedzia predykcji poziomu doswiadczenia pedagogicznego
(Wach, 1988). Nie stwierdzono istotnego zwigzku miedzy typem do$wiadczenia peda-
gogicznego (bierne - studenci, praktyczne - nauczyciele) a liczbg i oceng spostrzeganych
zdarzen w klasie (dostepnych w postaci wzrokowych reprezentacji spostrzezeniowych,
zarejestrowanych technika wideo). Nauczyciele i studenci dostrzegali te same problemy.

Jednakze przy blizszej analizie jakosciowej stwierdzono pewne réznice w interpreta-
cji zdarzen. Tak np. studenci stwierdzali zdecydowanie wiecej faktéw pedagogicznych
zwigzanych z dziataniem nauczyciela, niz sami nauczyciele. Zaréwno nauczyciele, jak
i studenci wskazali na takg samg liczbe wad i zalet prezentowanej im lekcji - studenci
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jednak zdecydowanie wiecej zalet widzieli w zachowaniach nauczyciela niz sami nauczy-
ciele. Natomiast nauczyciele wigcej elementéw pozytywnych stwierdzali w zachowaniach
uczniéw. Dostrzezono nadto, ze typ doswiadczenia w nieco wiekszym stopniu wptywa na
obraz nauczycielaw klasie szkolnej niz na obraz ucznia.

Mozna wiec przyjaé zatozenie, ze pod wptywem doswiadczenia czynnego zmienia sie
raczej tylko obraz nauczycielaw oczach podmiotu, obraz ucznia pozostaje wzglednie nie
zmieniony. Jezeli jest faktycznie taka prawidtowos¢, to tatwiej bytoby zrozumieé sens
twierdzenia, iz uczymy tak, jak nas uczono, bo w gruncie rzeczy - zgodnie z zatozeniami
teorii poznawczych - zachowania cztowieka wobec danego obiektu modyfikowane sg
przez schemat poznawczy zwigzany z danym obiektem. Faktycznie wiec nie metody na-
uczania w zaktadach ksztatcenia nauczycieli bytyby przenoszone (bo te sie nie zmie-
niajg), lecz obraz ucznia, czy raczej sposdb traktowania ucznia, jaki wytania si¢ z tych
metod. Obraz ucznia bytby wiec czynnikiem ,,konserwujgcym” sposob nauczania. Za
taka teza wydaja sie przemawiac wyniki badan wskazujace na to, iz nauczyciele preferuja
nauczanie takich uczniow, ktérzy sq w duzym stopniu podobni do nich samych (Griffin,
1994, s. 226). Zaktadam wiec, ze stosowane przez nauczyciela metody bardziej wynikaja
z ,,obrazu ucznia” niz z wiedzy o metodach. Zmiana obrazu ucznia bytaby wiec kluczem
do zmiany metod nauczania. Badani nauczyciele i studenci proszeni byli takze o komen-
tarz i ocene postepowania nauczyciela w konfliktowych sytuacjach na lekcji. Oto nau-
czyciele w odniesieniu do obu scenek podali istotnie wiecej stwierdzen oceniajacych
niz studenci. Natomiast istotnie mniej stwierdzen opisujacych byto w grupie nauczycieli
w poréwnaniu z grupg studentéw.

Woydaje sie by¢ uzasadnione wyprowadzenie z tych badan nastepujacych wnioskéw:

« mozna zakladaé, ze prezentowane badanym sytuacje byly na tyle jednoznaczne (negatywnie),
ze wystarczala w zasadzie wiedza ogdélna, aby negatywnie oceni¢ prezentowane zdarzenia; nie
byly one by¢ moze trafnie dobrane, czyli nie zawieraly takich zdarzen, do spostrzegania i oce-
ny ktérych potrzebna jest elementarna choc¢by praktyka pedagogiczna; innymi stowy, nie za-
wieraly te scenki elementéw potencjalnie réznicujacych;

« eksponowanie spostrzezeniowych reprezentacji wizualnych bedzie uzytecznym instrumentem
pomiaru wrazliwosci na problemy wychowawcze i dydaktyczne, z tym jednak, ze konkretna sy-
tuacja, jej tre$¢ i poziom ,,dostownosci" przekazu, zwigzane beda z okre$lona wartoscia progo-
wa W spostrzeganiu jednoznacznosci badz wieloznacznosci.

Scenki wykorzystywane w badaniach posiadaty wysoki prég wieloznacznosci, tzn. tylko

dlawaskiej grupy os6b ich interpretacja mogtaby by¢ przynajmniej dwuwarto$ciowa (np.

dla os6b majacych bardzo niewielkie doSwiadczenie i wiedze pedagogiczng), stad inny
whniosek, wsptbrzmiacy z zaleceniami metodologii ATI (aptitude treatment interaction):

¢ zmienna reprezentacja spostrzezeniowa musi by¢ starannie definiowana i dobierana, a wnioski
moga tylko dotyczy¢ konkretnego materiatu i reprezentowanej populacji.

Jest to wazne stwierdzenie dla nauczycieli akademickich wykorzystujacych krétkie, emo-
cjonalne reprezentacje spostrzezeniowe. Moze sie bowiem zdarzy¢, iz film planowany
jako ,wyzwalacz” reakcji, w danej grupie nie wzbudzi nawet sktonnosci do refleksji.

Dotyczy to zaréwno tych reprezentacji, ktore sg jednoznacznie oczywiste dla danej

spotecznosci, jak i tych, ktore ekstremalnie odbiegajg od powszechnie akceptowanych

sgdow o danym typie zdarzen w danej spotecznosci (por. Boud, Pearson, 1984). Wnioski
te sg zgodne z twierdzeniami teorii dysonansu poznawczego, a zwkaszcza z zatozeniem

0 optymalnym poziomie rozbieznosci.
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Wczesniej podobne badania przeprowadzono w Uniwersytecie Wisconsin-Madison
(Peterson, Comeaux, 1987). W badaniach uczestniczyta grupa nauczycieli doswiadczo-
nych (10 osob, Srednio po 24 lata pracy) oraz grupa nauczycieli poczatkujacych (takze 10
0s6b). Przed badaniami wiasciwymi nauczyciele rozwigzywali testy zdolnosci: zdolnosci
werbalnych (test synoniméw), zapamietywania ciggu cyfr oraz test uzupetnien. Statysty-
cznie istotna roznica byta w zakresie testu zdolnosci werbalnych na korzys¢ nauczycieli z
praktyka. Badania wtasciwe to indywidualna obserwacja trzech 4-minutowych scenek
oraz wywiad, podczas ktorego badani wyliczali zapamietane zdarzenia. Pomagat im w
tym eksperymentator. Nastepnie badani kazda scene obserwowali powtdrnie, aby zgod-
nie z instrukcjg wskaza¢ te momenty w lekcji, w ktorych nauczyciel mégtby podjac inng
decyzje, zmieniajacg bieg wydarzen w klasie. Zadaniem badanych byto wiec wskazanie
alternatywnych decyzji wraz z okre$leniem wiasnych preferencji.

Doswiadczeni i poczatkujacy nauczyciele roznili sie istotnie liczbg zapamietanych
zdarzen w klasie. Nie byto natomiast réznicy statystycznie istotnej w liczbie powierz-
chownych albo literalnych charakterystyk zdarzen i w liczbie sugestii zamknietych w po-
staci konkretnych sposobow, ktore mogty by¢ w klasie podjete. W jednej i drugiej grupie
ich liczba byta zblizona. Jednakze nauczyciele doswiadczeni byli autorami istotnie
wiekszej liczby stwierdzen odwotujgcych sie do wiedzy ogdlnej oraz zawierajgcych
analize zdarzen na poziomie zasad. Nauczyciele z wyzszymi zdolno$ciami jezykowymi
pamietali wiecej zdarzen w klasie niz nauczyciele o nizszych zdolnosciach. Mozemy za-
tem sformutowaé twierdzenie, ze do$wiadczeni nauczyciele moga zapamigtaé wiecej
zdarzen, zaréwno ze wzgledu na ich wieksze zdolnosci werbalne, jak i ze wzgledu na
wiekszy zaséb nietknietych, dobrze zorganizowanych wzordw albo ,konfiguracji”
zdarzen w Kklasie, zawartych w ich pamieci (Peterson, Comeaux, 1987, s. 327). Stwier-
dzono zatem istotne réznice w interpretacji zdarzen miedzy doswiadczonymi i poczat-
kujacymi nauczycielami. Doswiadczeni nauczyciele majg najprawdopodobniej bardziej
ztozone poznawcze schematy zdarzen, ktore wptywajg na interpretacje zdarzen pedago-
gicznych (Peterson, Comeaux, 1987, s. 329).

Fakt, ze interakcja ze spostrzezeniowa reprezentacjg zdarzen w klasie jest (moze by¢)
powigzana z poziomem doswiadczenia praktycznego, moze przemawia¢ za korzystaniem
z takich wideoprezentacji w ksztatceniu pedagogicznym. Reprezentacje takie nie
stuzytyby demonstracjom typu: Zréb tak..., lecz odkrywaniu schematéw ujmowania
zdarzen i dziatania, a dalej - odkrywaniu drog dochodzenia do ,,efektywnosci” nauczy-
cieli doswiadczonych. W ten sposéb studenci nie bedg ,,karykaturami” mistrzow. Bedg
za$ budowac¢ wiasng oryginalng osobowos$¢ nauczycielska, poznajac i rozwijajac wiasne
schematy interpretacji zdarzen pedagogicznych. Jest to zgodne z regutg KA. Strike’a, ze
w ksztatceniu nauczycieli nalezy potozy¢ nacisk nie tyle na generowanie listy zasad,
wedtug ktérych winno sie postepowad, ile na rozumieniu odpowiednich poje¢ i odno-
szeniu ich do konkretéw oraz na praktykowaniu myslenia o trudnych przypadkach
(Strike, 1990, s. 53).

Wiasnie to ostatnie zatozenie legto u podstaw badan, jakie przeprowadzili G.L. Hu-
ber i H. Mandl (1980) z Uniwersytetu w Tybindze. Szersze odniesienie teoretyczne sta-
nowito przekonanie o znaczacej roli subiektywnych teorii nauczania, jakimi Kieruja sie
nauczyciele w swej praktyce. Istotng role w blokowaniu tendencji do stabilizowania sie
tych teorii w toku praktyki miat stanowi¢ korespondencyjny kurs, wspomagany przeka-
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zem telewizyjnym i telefonicznym. Jak zaznaczono to wyzej, w warunkach ,,codziennej
konieczno$ci” nauczyciele konstruujg osobistg subiektywnateorie na podstawie zasobow
zdrowego rozsadku i nie koiczacego sie strumienia do$wiadczen osobistych (Hunt, 1976,
za: Huber, Mandl, 1980). Nauczyciele konstruujg wasne teorie nauczania z poktadow
wiedzy potocznej i doSwiadczenia. Czynia to jednak pod presjg czynnikdw sytuacyjnych,
wymagajgcych natychmiastowego podejmowania decyzji. Ta potoczna wiedza pedagogi-
czna wptywa na interpretacje, wyjasnianie i przewidywanie zachowarn ucznidéw oraz na
wyhor whasnych zachowan (Heider, 1958; Heckhausen, 1976, cyt. za: Huber, Mandl,
1980). Tre uzyteczne teorie:

« sformutowane sa na podstawie doswiadczen podmiotu;

m odznaczaja sie niska ztozonoscia;

* sg subiektywnie udokumentowane i wysoce odporne na zmiany w obliczu sprzecznych infor-
macji (Laucken, 1974, cyt. za: Huber, Mandl, 1980).

To ostatnie jest najprawdopodobniej wynikiem unikania sprzeczno$ci poprzez aktywo-
wanie specyficznych sposobow spostrzegania i interpretacji.

Odpowiednie badania wykazaty, ze subiektywne teorie wykazuja tendencje do sta-
bilizacji, a to znaczy, ze schematy poznawcze dgzg do eliminacji ,,nieodpowiednich”
elementdw teorii naukowych, do akceptacji tylko powierzchownych wiasnosci albo po
prostu, do ich eliminowaniaw ogéle (H. Heckhausen, cyt. za: Huber, Mandl, 1980). Re-
zultaty przetwarzania informacji o sytuacji (analiza sytuacji i oczekiwar wobec rezulta-
tow) oraz szacowania dziatan adekwatnych w danej sytuacji (czyjest mozliwe, czy nalezy
i ktére zachowania podjgé?) zaleza od konkretnych doswiadczen w podobnych sytu-
acjach, a w szczegdlnosci - od konkretnych konsekwencji dziatan interwencyjnych. Na-
uczycielskie dziatanie pod presjg ,,szybkiej decyzji” moze pociggac za sobg nieustanne
odwotywanie sie do regut bardziej dostepnych, bliskich i subiektywnie sprawdzonych,
przy braku doktadnej analizy i interpretacji. Z drugiej strony podmiot moze odnies¢
wrazenie racjonalnej kontroli zdarzen. Zatem, istotnym zadaniem ksztatcenia nauczycie-
li bytoby rozwijanie zdolnosci do uczenia sie z wtasnych doswiadczen. A warunkiem ko-
niecznym jest trening w trafnej percepcji sytuacji w klasie i rzeczywistych efektow inter-
akgji.

Badania dotyczace niektérych z powyzszych tez przeprowadzono przy wspotpracy
telewizji regionalnej Siidwestfunk Baden-Baden. Przedmiotem telewizyjno-korespon-
dencyjnego kursu byty trzy krytyczne dziedziny interakcji w klasie: (1) brak uczestnictwa
uczniéw, (2) niepowodzenia dydaktyczne, (3) przeszkadzanie na lekcji. Caty kurs
sktadat sie z 13 audycji telewizyjnych (po 30 minut kazda), z trzech toméw materiatdw
drukowanych oraz dwugodzinnych dyzuréw telefonicznych po kazdym przekazie tele-
wizyjnym. Program telewizyjny obejmowat dyskusje na temat konkretnych probleméw
interakcji w klasie, prowadzong przez czterech nauczycieli i dwéch cztonkow zespotu
autoréw kursu. Istotne byto sprzezenie zwrotne, dawane tym wszystkim uczestnikom
kursu, ktorzy postawili pytaniabadz wyrazali opinie w poprzednim programie. Materiaty
pisane, ktérych zadaniem byto przygotowanie do odbioru audycji telewizyjnej, zawieraty
opisy konkretnych przypadkéw oraz zadania i cwiczenia do przeprowadzenia we wiasnej
klasie. W kursie uczestniczyto okoto 2 tysigce osdb, gtdwnie nauczycieli szkdt podsta-
wowych, licedw, szkot zawodowych, studentow kierunkéw nauczycielskich, a takze
rodzicéw. Ci ostatni stanowili 5% og6lnej liczby badanych.
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Prezentowany tu szczegotowo eksperyment oparty byt na zastosowaniu mechanizmu
opdznionej interwencji w krytycznej sytuacji. To ,,opéznienie” - od spotkania sie z zada-
niem do wdrozenia rozwigzania w konkretnej sytuacji w klasie szkolnej - miato stwarza¢
warunki do aktywizowania u nauczycieli ich osobistych teorii pedagogicznych, czesto
ukrytych. Zaktadano modyfikacje tychze teorii pod wplywem ¢wiczen, lektury, obser-
wacji dyskusji w studiu telewizyjnym, dyskusji w matych grupach, rozméw telefonicznych
z uczestnikami programu telewizyjnego oraz spotkan z autorami materiatow drukowa-
nych. Aktywizacje i modyfikacje osobistych teorii traktowano jako jeden z czynnikow
utatwiajacych uczenie sie z wkasnych doswiadczen, co w konsekwencji prowadzito do
zmiany schemat6w poznawczych.

Na podstawie wyrazonych w kwestionariuszu opinii badanych osob, analizy rozméw
telefonicznych oraz relacji nauczycieli-doradcow stwierdzono, ze metoda generalnie
spetnita wyznaczone jej zadanie. Z trzystu badanych uczestnikéw 60-80% stwierdzito,
ze kurs pomégt w znalezieniu nowej perspektywy zarébwno w sensie teoretycznym, jak
i praktycznym,; zaleznie od tematu dla 25-65% uczestnikow kurs obfitowat we wskazdwki
bezposrednio uzyteczne. Badanym stawiano pytanie o to, w jakim stopniu tre$¢ kursu
byta adekwatna do posiadanej przez respondentdéw osobistej, stosowanej w codziennej
pracy wiedzy psychologicznej. Respondenci udzielali odpowiedzi na pieciostopniowej
skali (od rzadko wystepujacej zgodnosci, do zgodnosci wysokiej). Srednie odpowie-
dzi dla trzech rodzajéw materiatéw (przekaz TV, opis przypadkow, prezentacja zadan
i cwiczen) miescity sie w przedziale od 3,4 do 3,8. Najnizsze oceny zgodnosci otrzymaty
«przekazy telewizyjne» (3,4), najwyzsze oceny otrzymywaty «zadania i cwiczenia» (3,8).
Niestety w dostepnym, publikowanym materiale autorzy nie wyjasniajg przyczyn takich
wiasnie wynikow.

Niech mi bedzie wolno poczyni¢ pewng prébe wyjasnienia. Oto najnizsze oceny, ze
wzgledu na zgodnos¢ z posiadang wiedza, otrzymaty rozmowy nauczycieli prezentowane
w telewizji, czyli rozmowy na okreslony temat z odniesieniem do wkasnych (aktorow)
doswiadczen w klasie oraz do studiowanych materiatow. W czasie rozmoéw poszcze-
golne przypadki i rozwigzania byly podawane przez konkretne osoby - nauczycieli.
Obserwowana w przekazie telewizyjnym osoba, opisujgca dany przypadek oraz swoje
zwigzane z tym sady, nadaje swym przekazom konkretny, osobisty wymiar. Sytuacja ta,
bardziej niz czytanie tekstu, aktywizuje osobiste wrazenia i skojarzenia zapisane w
kodach pozajezykowych. Ponadto trudniej jest zwykle uzyskac consensus w odniesieniu
do konkretow czy osobistych preferencji. Materiaty drukowane sa zawsze bardziej
uporzadkowane, precycyjne oraz pozbawione konkretéw, ktére pojawiajg sie w kazdej
rozmowie (mimika, gest, spos6b moéwienia itp.). W konsekwenciji atwiej je adaptowac.
Poza tym byty one potraktowane jako bardziej kompetentne i wiarygodne, w przeciwien-
stwie do nauczycieli prezentujgcych osobiste dylematy oraz przekonania (por. badania:
Nugent, Tipton, Brooks, 1980).

Na podstawie stwierdzonych opinii badanych o wptywie uczestnictwa w kursie na
zmiane perspektywy widzenia mozna wnioskowac: (1) o pozytywnej roli koncentracji
na konkretnym zadaniu oraz (2) o znacznej roli mechanizmu op6znionej interwencji
w utatwianiu uczenia sie z wkasnych doswiadczen. Istotnym elementem wzmacniajagcym
efektywnos$¢ byto powigzanie przekazéw stownych i telewizyjnych z wiasng praktyka
objetych badaniami uczestnikéw kursu.
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Wypada teraz podjac¢ prébe teoretycznej interpretacji podstawowych mechanizmow,
jakie zostaty uruchomione w opisanych wyzej badaniach.

* Zadania zawarte w materiatach pisanych wymagaty manipulowania sytuacjg w
rzeczywistej klasie. Nauczyciele mieli wystarczajagco duzo czasu miedzy zetknieciem sie
z zadaniem a wdrozeniem rozwigzania do praktyki. W codziennej pracy nauczyciel zwy-
kle musi podja¢ decyzje natychmiast. Nie ma on wtedy czasu na rozwazanie ideowych
podstaw decyzji W opisywanej sytuaq'i uczestnicy kursu bez pospiechu analizowali przy-
padek: stuchali dyskusji telewizyjnej, majgc kontakt telefoniczny z dyskutantami oraz
mozliwos$¢ konsultacji w matych zespotach nauczycielskich. Wszystkie te dziatania byty
zorientowane na rozwigzanie konkretnego problemu i wdrozenie wypracowanej propo-
zycji do praktyki. Efekty mogly by¢ ponownie rozpatrywane i przeprojektowane. Opis
przypadku, konkretne zadanie odniesione do codziennej praktyki szkolnej danego na-
uczyciela, udziat w telewizyjnej dyskusji nad osobistymi doswiadczeniami innych nauczy-
cieli oraz nastawienie na rozwigzanie konkretnego, osobistego problemu - wszystko to
sprzyjato werbalizacji osobistych subiektywnych teorii pedagogicznych, tj. umieszczaniu
ichw strukturach hierarchicznych. Nastawienie na zmiane konkretnego aspektu wiasnej
praktyki w zwigzku z zadaniem oraz w kontekscie opisanego przypadku i teoretycznego
komentarza pozwalato uczestnikom na spostrzeganie wiasnych dziatan w innej per-
spektywie poznawczej. Zatem rozwigzywanie zadania odniesionego do wiasnej praktyki,
z opoOznieniem interwencji, moze sprzyja¢ modyfikacji osobistych teorii oraz formu-
towaniu nowych schematéw dziatania.

» Sytuacje z analizg konkretnych reprezentacji oraz projektowaniem wiasnych
dziatan inicjowaty werbalizacje subiektywnych teorii w toku uzewnetrzniania mowy
wewnetrznej. Taka obiektywizacja miata miejsce podczas dyskusji w matych grupach czy
rozmow telefonicznych z uczestnikami dyskusji telewizyjnej. Osobiste teorie pedagogicz-
ne s najczesciej wyrazane wihasnie w jezyku mowy wewnetrznej, charakteryzujacej sie
idiomatycznoscig i przewaga sensu nad znaczeniem stowa. Sens stow jest wowczas wie-
lowarstwowy i naznaczony biograficznym kontekstem. Wedtug Wygotskiego - méwienie
wymagaprzejscia z planu wewnetrznego na zewnetrzny, a rozumienie zaktada ruch odwrot-
ny, od planu zewnetrznego do wewnetrznego (Wygotski, 1989, s. 342). Tkkie dziatania, jak
tematyczna konwersacja oraz projektowanie i realizacja sytuacji pedagogicznych, mogg
prowadzi¢ do interferencji zastanych osobistych teorii oraz nowych informacji. Ostatecz-
nym efektem moze by¢ powstanie nowej perspektywy poznawczej, czyli zmiana schema-
tu danego zdarzenia i zachowania sie wobec niego.

Inne wyjasnienie jawi sie, gdy wezmiemy pod uwage, ze kadr telewizyjny (w odroznie-
niu od filmowego) powstaje na siatkwce dzieki analizatorowi wzroku. Na ekranie tele-
wizyjnym plamka przebiega poziomo, rozjasniajac w danym momencie pojedynczg linie.
Analizator wzroku musi wiec najpierw zsyntezowac linie w caty kadr. Natomiast podczas
projekcji kinowej oko rejestruje kompletny kadr pojawiajacy sie na ekranie, a analizator
wzroku ,,dodaje” tylko ruch. P. McLaren oraz Rh. Hammer (1992) powotuja sie na bada-
nia prowadzone przez Krugmana. Wedtug tych badan ogladanie telewizji utrudnia prace
lewej potkuli, a tym samym - utrudnia logiczne przetwarzanie naptywajacych informacji.
Dzieje sie tak z powodu przecigzenia lewej potkuli mézgu w wyniku zaangazowania w
Sledzenie i analize plamki mknacej po ekranie telewizyjnym. W tej sytuacji zwieksza sie
dostep do prawej potkuli, jako mniej obcigzonej. Konsekwencja tegojest (lub moze byc)
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aktywizowanie przede wszystkim prymamych skojarzen i nieuswiadomionych powigzan.
Mozna by wnioskowaé, ze odbidr obrazu telewizyjnego pocigga za sobg wieksze zme-
czenie umystowe oraz utrudnienia logicznego interpretowania naptywajacych infor-
macji. Autorzy dodaja, Ze podczas ogladania obrazu telewizyjnego otwierana jest pry-
watna przestrzen emocji i skojarzen, ktore sa w ten sposéb ,,gotowe” do opanowania
przez np. reklame (tamze, s. 47). Opisany tu mechanizm by¢ moze takze wyjasnia, w
jakims sensie, teze 0 skutecznosci stosowania technologii wideo w aktywizowaniu osobis-
tych, ukrytych czesto teorii pedagogicznych.

Na skutek tego, ze rdzeniem metody, jakg zastosowali Huber i Mandl byto konkretne
zdarzenie w klasie (opis przypadku, refleksje uczestnikdw dyskusji w telewizji, dziatanie
nauczyciela we wiasnej klasie), zostaty uruchomione ukryte dotagd osobiste teorie pe-
dagogiczne, osadzone w strukturach niehierarchicznych. Wydobyte i zwerbalizowane
ulegty rekonstrukcji jako tworzywo w budowie nowych schematow.

Ponawiane zadania treningowe pozwalajg na werbalizowanie subiektywnych teorii
i odnoszenie dziatania w klasie do zmodyfikowanych schematéw poznawczych. Zatem
taki proces ksztalcenia to nieustanna zmiana eksternalizacji i internalizacji percepcji,
zawsze zwigzanych z faktycznymi zachowaniami. Podmiot uczenia sie, analizujacy kon-
kretng reprezentacje (opis przypadku, obserwacja dyskusji, projektowanie wiasnych
dziatan) wchodzi naprzemiennie w dwie perspektywy; perspektywe obserwatora oraz
perspektywe aktora (gdy jego zadaniem jest podjecie decyzji). W pierwszej obserwator
otrzymuje sprawozdanie, w drugiej formutuje hipotezy i oczekiwania. Zachodzi tu za-
rowno przetwarzanie uzaleznione od informacji naptywajacych (bottom-up processing),
jak i przetwarzanie przebiegajace od wiedzy posiadanej do informacji naptywajacych
(top-down processing). Analiza przypadkow zawsze rozpoczyna sie od werbalizacji 0so-
bistych, codziennych pedagogicznych doswiadczen i uksztattowanych schematéw dziata-
nia. Zadania i ¢wiczenia zwigzane z obserwowang sytuacjg sa podstawa do restruktury-
zacji posiadanych schematéw poznawczych. Nastepuje najpierw werbalizacja posiada-
nych schematow, a nastepnie w toku dziatania moze nastgpi¢ modyfikacja tych schema-
toéw adekwatnie do podejmowanych dziatan.

Zastosowany w badaniach schemat: obraz (opis przypadku), zadanie, operacja (prze-
twarzanie danych, propozycja rozwigzania), wykonanie ze sprzezeniem (wiasna klasa,
kontakt z nauczycielami, telewizja) moze postuzy¢ jako baza do opracowania skutecz-
nych metod wykorzystania reprezentacji ikonicznych nie tylko w doskonaleniu nauczy-
cieli, ale takze w ich ksztatceniu.

6.4. Uwarunkowania edukacyjnej skuteczno$ci wideodramy

Dostepne badania nad stosowaniem ikonicznych inspiracji wzmacniajg zatozenie o
silnej zaleznosci wynikdw stosowania tej formy od whasciwosci grup uczacych sie, wiedzy
studentéw, postaw wobec przedmiotu, sposobu stosowania przez nauczyciela, a takze
tematu i jakosci prezentacji. Twierdzenie to posrednio wzmacnia tezy.

* 0 bezposrednim odniesieniu spostrzezeniowych reprezentacji wzrokowych do pamieci wyobra-
zeniowej i struktur twérczych;
« 0 aktywizowaniu posiadanej juz wiedzy i przekonan.
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W Uniwersytecie Nowej Potudniowej Walii przeprowadzono interesujgce badania
nad stosowaniem trigger video w ksztatceniu lekarzy. Badania prowadzono w 15 grupach
studenckich, w kazdej okoto 10 osdb. Zatozono realizacje nastepujacych celéw w tym
sondazu: opisanie i ocena sposob6w stosowania tych reprezentacji oraz czynnosci ucze-
nia sig, jakie byly podejmowane przez studentow w zwigzku z danym materiatem ob-
serwacyjnym. Podstawowe techniki badawcze to: wywiad, ankieta oraz telefoniczna roz-
mowa na podstawie kwestionariusza. Nauczycielom dostarczono serig szesciu epizodéw
dotyczacych relacji PACIENT «= LEKARZ.

Stwierdzono trzy zasadnicze drogi wykorzystania takich krétkich filméw dla doskona-
lenia wrazliwosci spotecznej i wrazliwosci interpersonalnej przysztych lekarzy:

« wprowadzenie do tematu zaje¢ - filmy prezentowane byly na pierwszym spotkaniu w celu ilus-
tracji tych probleméw, ktére beda rozwigzywane podczas kursu;

* rozbudzanie $wiadomosci istnienia i znaczenia zagadnieh kursu oraz inicjowanie dyskusji nad
réznymi sposobami rozwigzywania sytuacji konfliktowych, w tym gtdwnie Swiadomosci wpltywu
stanéw emocjonalnych lekarza na przebieg konsultacji;

« analiza osobistych reakcji studentéw na prezentowane zdarzenia - studenci mogli tu ,,bada¢
wilasne odczucia” wobec przedstawionych im interakcji miedzy lekarzem a pacjentem.

Prezentacja tych krdtkich filméw stuzyta takze inicjowaniu dziatan, ktdre student od-
grywat w roéznych sytuacjach, przy czym potozono raczej nacisk na doswiadczanie niz
»mowienie o0...”. Nauczydele-respondenci zwracali uwage na to, iz przedmiotowe filmy
wykorzystywali do ukazywania i odkrywania wiedzy, postaw i przekonan posiadanych
przez studentéw wobec prezentowanych zdarzen spotecznych. Czynnosci studentdw,
podejmowane w zwiazku z obserwacja materiatu, mozna umiesci¢ na kontinuum od czy-
sto intelektualnej dyskusji nad ré6znymi sprawami poza bezposrednim do$wiadczaniem,
do czynnosci odnoszacych sie bezposrednio do «ja» studentow, wartosci, relacji inter-
personalnych i samooceny.

Przy okazji zaobserwowano, ze niektore czynnosci uczeniasie nie sg odpowiednie dla
tych studentow, ktorzy nie mieli dotgd osobistych doswiadczen, odnoszacych sie do pre-
zentowanego materiatu. Takze to twierdzenie jest zgodne z zatozeniem, Ze reprezentacje
spostrzezeniowe nawigzujg w sposob bezposredni do posiadanej, cho¢ nie zawsze
uswiadamianej, wiedzy oraz do przekonarn iwartosci najczesciej zwiazanych ze struktu-
rami tworczymi. Jezeli takich doswiadczen nie ma w biografii podmiotu, to materiat jest
po prostu nieczytelny. Twierdzenie powyzsze jest takze zgodne z zatlozeniami generatyw-
nej teorii uczenia sie, gdyz uczenie sie to aktywizacja struktur juz posiadanych, a inter-
pretacja naptywajacych bodzcéw uwarunkowana jest tymi strukturami. Charakterystyka
grupy studenckiej okazata sie by¢ tg zmienng niezalezna, ktdra istotnie wptywata na to,
jakie czynnosci cztonkdw danej grupy i wobec jakich zdarzen bylty w danej sytuacji dyda-
ktycznej odpowiednie (Boud, Pearson, 1984).

Badani nauczyciele sporzadzili liste czynnikéw, ktére moga blokowaé skuteczne
i sprawne stosowanie trigger video. Oto one:

(1) Uznawanie znaczenia przedmiotu reprezentacji przez studentdw zalezy od pozio-
mu gotowosci do zajmowania sie danym problemem: im bardziej dane zdarzenie jest
odlegte od bezposrednich doswiadczen obserwatora, tym bardziej jest ono uznawane za
sztuczne i wymyslone, nawet jesliby prezentowato zdarzenie powszechne w praktyce.

(2) Istniejg normy w grupie, ktore blokujg przyznawanie sie do uczu¢ i emocji na rzecz
ich opanowywania. Jak zauwazajg D. Boud i M. Pearson, ,,milczace” zasady dotyczgce
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zachowan w Klasie usprawiedliwiajg (legitymizujg) intelektualny dyskurs kosztem osobi-
stej ekspresji. Zatem, jezeli w sytuacjach dydaktycznych w ogéle uczucia i emocje sg
thumione, to trudno o dostep do studenckich reakcji emocjonalnych, gdyz kontekst pro-
cesu ksztatcenia (grupa, nauczyciel, przedmiot) jest spostrzegany jako podobny do tych
innych sytuacji (tamze, s. 200).

(3)  Niektdrzy studenci nie sg zdolni do syntonicznych reakcji w stosunku do zdarzen
prezentowanych na filmie. Po prostu nie dostrzegajg wcale, bgdz dostrzegajg po bardzo
dtugim czasie emocjonalny komponent portretowanych zdarzen. Jest to zwigzane z ukry-
tymi normami wspomnianymi wyzej. Dla nauczyciela, wnikliwego obserwatora, jest to
wazny wskaznik przy projektowaniu procesu ksztatcenia.

Przeprowadzone przez Davida Bouda i Margot Pearson badania wytonity liste czyn-
nikdw sprzyjajacych skutecznemu przebiegowi zajec z zastosowaniem wideodram:

klimat ufnosci i otwartosci w grupie,

- sktonnos$¢ do odkrywania wlasnych uczué i osobistych reakcji, jak rowniez pomystow,

- facilitujgca rola nauczyciela,

- nieformalny uktad w grupie,

- relatywnie mata liczba studentéw w grupie (< 12), aby kazdy miat tatwy ,,dostep do gtosu™.

Uprawnione jest podsumowanie, iz wyniki przedstawionych powyzej badar wzmac-
niaja nie tylko teorie uczenia sie generatywnego, ale takze posrednio wspierajg trafnos¢
podejscia ATI, tj. - uwzgledniajacego relacje zachodzace miedzy zdolnosciami studenta,
metodg a materialem nauczania.

6.5. Proponowany model metodyczny

W konstruowaniu propozycji metodycznej skorzystam z modelu opracowanego przez
Elizabeth B. Ibsen (1990) z Uniwersytetu w Oslo, sformutowanego na gruncie koncepcji
tworczej metodyki w nauczaniu jezykow obcych, rozumianej jako twércze wykorzystanie
tekstéw i mowy, skomponowanych z elementamifikcji. Tbkst daje partnerom w procesie
uczenia sie pewne uniwersum z okreslonymi konfliktowymi sytuacjami. W podejmowane
role partnerzy wchodza z whasnymi do$wiadczeniami. W ten sposéb praca z tekstem
podczas zaje¢ dydaktycznych jest doswiadczeniem wyzwalajgcym réznorodne reakcje
odpowiednio do odmiennych punktéw widzenia oraz jest instrumentem umozliwiaja-
cym partnerom interkacji ,,obiektywizacje” subiektywnych pogladéw. Podobne funkcje
w ksztatceniu nauczycieli moga spetnia¢ spostrzezeniowe reprezentacje wizualne.
Przede wszystkim mowa tu o wideodramach wyzwalajacych zaréwno uwarunkowane
osobistymi biografiami reakcje emocjonalne, jak i interakcje miedzy uczestnikami.

Podobnie jak w uczeniu sie jezykdw obcych kultura ojczysta, tak w ksztatceniu peda-
gogicznym bierne do$wiadczenie pedagogiczne czy, szerzej, nabyta w procesie socjaliza-
cji kultura pedagogiczna implikuje odrzucenie takich kategorii, jak standard czy norma.
Prezentowanie rzeczywistych sytuacji i zdarzen w klasie oraz powstajgce na tej bazie
dyskusje mozna uzna¢ takze za srodowisko sprzyjajace rozpoznawaniu bazy kulturowej
wiasnych postaw i zachowan, a ponadto - postaw i zachowarn partnerow. Wysitki spo-
strzegania danej konkretnie sytuacji z innego punktu widzenia implikuja spojrzenie na
siebie spoza siebie i dotarcie do wkasnych standardéw i oczekiwan (por.: Ibsen, 1990).
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Dokonujac pewnej adaptacji propozycji Elizabeth Ibsen, wyodrebniam trzy zasadnicze
etapy takiego jak wyzej procesu uczenia si¢: inspiracja, interakcja oraz interpretacja.

Inspiracja - etap ten wymaga spetnienia w zakresie metodyki dwdch warunkow
wstepnych, tj. ,,wzbudzenie” zainteresowania oraz dostarczenie danych wejsciowych
(obserwacja materiatu). Wzbudzenie to aktywizowanie wiedzy, schematéw i postaw od-
powiednich do podjetego w materiale tematu. Dostarczenie danych wejsciowych naste-
puje wwyniku obserwacji scenki, bez intencjonalnych komentarzy.

Interakcja - na tym etapie emocje i intelekt wchodzg tu we wzajemne powigzania.
Dzieje sie to na skutek fikcyjnego podejmowania przez obserwatora roli aktora zdarzen
prezentowanych w scence. Sa to zwykle sytuacje ,,nie dokofczone”: wymagajg wejscia w
role ijej zamkniecia. Nastepuje tu pewne przemieszczenie, osoba fikcyjna staje sie 0sobg
realng, za$ osoba realna nie jest sobg faktycznie, gdyz dziata,jak gdyby” brata rzeczywi-
sty udziat w sytuacji. Zatozeniem jest mdwienie wszystkiego, co ,,przyjdzie do gtowy”,
zgodnie z wkasnymi przekonaniami i odczuciami.

Interpretacja - obejmuje przejscie od ,,przestrzeni prywatnej do publicznej”. Efe-
ktem moze by¢ np. poréwnanie posiadanych pogladéw wobec danego konkretnie
zaistniatego zdarzenia z tymi pogladami, ktére uzyskuja status spotecznie akceptowa-
nych. To dzielenie sie doswiadczeniami osobistymi moze jednak by¢ uzaleznione od wiel-
kosci audytorium, im jest ono wieksze, tym sktonnos$¢ do ekstemalizacji jest mniejsza.
Swobodna wymiana mysli w nowym komunikacyjnym kontekscie jest istotnym elemen-
tem uczenia sie - wyrazone przekonanie przez podmiot jest wzmocnione lub ostabione,
zmienione, a nawet podmienione. Motywacja integracyjna, czyli intencja przynalezenia
do danego kregu kulturowego (E. Ibsen, tamze), zamyka proces uczenia sie w interkacji
z wizualnymi prezentacjami zdarzen w klasie szkolnej, ale jednoczesnie stanowi¢ moze
pomost do innych, opartych na procesach grupowych strategii nauczania. Tak oto, wy-
chodzac od indywidualnej obserwacji zdarzer w klasie, mozemy dalej z powodzeniem
stosowa¢ metody wychowania grupowego, ktore generalnie oparte sa na wspomnianej
wyzej motywacji (por. Konarzewski, 1984).

Parafrazujac stwierdzenie Elizabeth Ibsen, mozna powiedzie¢, ze konstruowanie
kompetencji pedagogicznej jest takze budowaniem szacunku dla samego siebie jako ak-
tora w sytuacjach pedagogicznych. Cata procedura zastosowania wideodramy pedagogi-
cznej w istocie polega na emocjonalnym do$wiadczaniu i poznawaniu samego siebie, co
z kolei sprzyja nie tylko odkrywaniu, ale i ksztattowaniu pozgdanych kompetencji peda-
gogicznych (por.: Okon, 1987; Muszynski, 1976; Konarzewski, 1982; Kruszewski, 1988).






CZESC vV

SAMOKONFRONTACJA
Poznawanie siebie

WSrdd rozpatrywanych Srodkow przetamywania oporéw wobec zmian w sposobie na-
uczania wazne miejsce zajmuje zakwestionowanie obrazu samego siebie, jaki stworzyt
sobie nauczyciel. Tylko taki punkt wyjscia daje realne podstawy do ksztattowania u kan-
dydatéw do zawodu umiejetnosci ,,tworzenia samego siebie”. Jedng z istotnych zasad
ksztatcenia nauczycieli jest przystosowanie tej edukacji do osobowosci kazdego studen-
ta. Jest to mozliwe tylko w takich warunkach, ktore pozwolg na ,,odkrywanie samego
siebie”, tj. takich, wktdérych studenci bedg mogli systematycznie poznawa¢ samych siebie
w danych sytuacjach dydaktycznych, za$ jako nauczyciele - obserwowa¢ reakcje ucza-
cych sie na wiasne zachowania. Tak zdobywana wiedza bedzie podstawg do ,,tworzenia
samego siebie” jako nauczyciela.

Przytoczone stwierdzenia skierowaty mojg uwage na «audiowizualng samokonfron-
tacje» prowadzong za pomoca rejestracji wideo. Celem tego rozdziatu jest okre$lenie
teoretycznych podstaw stosowania konfrontacji z samym sobg jako techniki ksztalcenia
i doskonalenia nauczycieli. Zaktadam, ze takich podstaw dostarczy¢ moze teoria dy-
sonansu poznawczego oraz elementy teorii samowiedzy. Positkujac sie twierdzeniami
z obszaru tych teorii, sprébuje wyjasni¢ mechanizmy skutecznosci samokonfrontacji w
ksztatceniu pedagogicznym. Zostang poddane analizie niektdre wyniki badan empi-
rycznych nad zastosowaniami ,,reprezentacji samego siebie”. Przedstawie takze niektdre
metodyczne formy zastosowania samoobserwacji.



Rozdziat 7

Zatozenia teoretyczne obserwacji
samego siebie

Waznym skladnikiem wiedzy sprzyjajacej skutecznosci dziatania jest znajomos¢
wiasnej osoby (Skomy, 1989, s. 128; Lachowicz-Tabaczek, 1993, s. 21). Dotyczy to takze
dziatania nauczycieli. Wyniki badan potwierdzajg teze, izpraktyka zawodowa nauczycieli
przebiega takze pod wplywem sposobu, wjaki nauczyciele spostrzegajg siebie (Levis, Cyt.
za: Rowe, Sykes, 1989, s. 139). Samowiedza powstaje zaréwno na podstawie percepcji
sgdow z otoczenia, jak i na podstawie samoobserwacji indywidualnych wtasciwosci.

Samoobserwacja oparta jest na spostrzeganiu samego siebie, tj. zdobywaniu $wiado-
mosci samego siebie, wyrazanej poprzez sady o sobie samym. Sady takie [...] bywaja nie-
adekwatne i zmienne, a zbior informacji, na ktorych sg oparte - niepetny wzgledem poten-
cjalnego maksimum: kazdy cztowiek zna tylko cze$¢ prawdy o sobie, a to, co dostepne
$wiadomosci, cechuje rozmaity poziom trafnosci i pewnosci (Jarymowicz, 1985, s. 217).
Wiedzie¢ i orientowac sie w tym: Jaki jest $wiat? Jakija jestem ?Jakija jestem w $wiecie?
- to podstawowe z warunkdéw koniecznych do efektywnego funkcjonowania. Taka orien-
tacja jest takze niezbedna do rozwigzywania problemoéw w konfliktach spotecznych,
a takze usuwania ewentualnych zrddet napiec.

Wiedza o sobie samym umozliwia poznanie niektorych przyczyn zachowan, a sama
zmiana zachowarn wyznaczana jest takze przez stan rozbieznosci miedzy standardem a
postepowaniem, miedzy wobrazeniem celu a spostrzeganym wynikiem. Tak wiec, odwo-
fam sie najpierw do teorii samowiedzy, by okresli¢ zasadnicze twierdzenia dotyczace
konstruowania obrazu samego siebie. Nastepnie zajme sie mechanizmami tworzenia
i zmiany tego obrazu.

7.1. Obraz samego siebie podstawag zmiany zachowan

Zardwno przedmiot, jak i metodologia badah nad samokonfrontacja sa w znacznym
stopniu wyznaczone przez zatozenia, jakie formutuje sie w stosunku do koncepcji zakre-
su tresci i struktury pojecia «obraz samego siebie». Przyjrzyjmy sie zalozeniom teore-
tycznym, ktore zostaty sformutowane przez Clausa Bahnsona w odniesieniu do dyna-
miki tej kategorii. Odwotuje sie do jego twierdzen, gdyz zajmowat sie on podstawowymi
badaniami nad samoobserwacjg i ksztattowaniem sie obrazu samego siebie. Kluczowymi

* Naprzetomie lat 60. i 70. C.B. Bahnson pracowat w zespole instytutu prowadzacego podstawowe badania
nad zachowaniami (Department of Behavioral Sciences) w Filadelfii.
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twierdzeniami tej teorii s zatozenia o wielowymiarowosci obrazu samego siebie oraz o
,obrazie wlasnego ja” jako strukturze dynamicznej. Te dwa zalozenia wydaja sie byé
zgodne ze wspotczesnymi tendencjami w rozumieniu rozwoju jednostki ludzkiej, a zwta-
szcza cztowieka dorostego (por.: Pietrasifiski, 1990; Tyszkowa, 1989; Brzeziriska, 1994).

W swoich badaniach C.B. Bahnson zamierzat odpowiedzie¢ na pytanie: Czy reakcje
na obraz samego siebie moga by¢ podstawg do diagnozy pewnych wymiaréw osobowosci?
Pierwsze zatozenie, jakie przyjat Bahnson, dotyczy struktury obrazu samego siebie. Oto
pojecie obrazu samego siebie moze by¢ opisane w terminach pozycji w trzech niezalez-
nych wymiarach:

- stopien $wiadomosci;

- poziom rozwoju genetycznego;

- jakos$¢ doswiadczen (wolicjonalne, emocjonalne, poznawcze).
Drugie z zatozen zawiera konstatacje, ze obraz samego siebie to struktura dynamiczna,
przeksztatcajaca sie wraz z rozwojem osobniczym. «Ja» odnosi sie do ogdtu doswiadcza-
nia siebie, zarowno do danych zmystowych, jak i spostrzeganych relacji w stosunku do
innych (Bahnson, 1969, s. 263). W danym czasie jednostka zwykle spostrzega tylko frag-
ment obrazu samego siebie. Kontekst sytuacyjny oraz aktualne wyobrazenia dotyczace
relacji: JA ** INNI okre$lajg nieustanng zmienng selekcje szczegdtowych obrazéw samego
siebie na wyzszych stopniach $wiadomosci (tamze).

Dla opisania wszystkich istotnych zmiennych obrazu siebie C.B. Bahnson wprowadzit
dwa modele: (1) tréjwymiarowy dla opisania pozioméw rozwoju «ja» oraz (2) liniowy
model faz rozwoju obrazu samego siebie. W pierwszym modelu (rys. 6) mozliwe typy
doswiadczania samego siebie sprowadzono do trzech wymiardw.

Rys. 6. Model opisu pozioméw rozwoju «JA».  Zrédio: C.B. Bahnson, 1969, s. 264
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Stopien $wiadomosci wymiarowany jest na osi od stanu nieSwiadomosci, poprzez
przed$wiadomo$¢, az do peinej Swiadomosci doSwiadczania samego siebie. Bahnson
(1969, s. 264) formutuje tu hipoteze, ze w pewnych sytuacjach Swiadome doswiadczenia
siebie samego stuzg jako obrona przed zagrazajacymi ,,obrazami nieSwiadomymi”.

Genetyczne poziomy rozwoju, do ktérych nalezy specyficzna samoreprezentacja, sg
usytuowane na osi czasu. Wedtug tego wymiaru, najwczesniejsze obrazy samego siebie
moga by¢ charakteryzowane np. w kontekscie przyjmowania pokarmu (oral intake)
i zalezg od «fizycznego ja», natomiast pézniejsze moga juz byc¢ reprezentowane przez
wyrazne wyodrebnianie przedmiotu doznawania (intense object cathads) z uwzgled-
nianiem przyczyn, 0s6b i rzeczy poza «fizycznymjas».

Kontinuum do$wiadczania rozposciera sie od wolicjonalnego doswiadczania samego
siebie, bezposrednio odnoszonego do napiecia popedowego ijego roztadowania, az do
poznawczego i refleksyjnego doswiadczania siebie (tamze, s. 265). Na osi znajdujemy
takze odzwierciedlenie powiekszania sie dystansu, od «ja aktora» do «ja obserwatorax.
Tenwymiar to tez kontinuum: od fizycznych do abstrakcyjnych aspektdw zachowan «ja»,
od izolowanych reprezentacji czesci ciata i ich funkcji, poprzez obrazy odnoszone do
spotecznych interakcji, do abstrakcyjnych reprezentacji «ja» ijego funkcji.

Pomiedzy dwoma skrajnymi ujeciami «ja», zjednej strony; petna swiadomos¢, wysoki
poziom rozwoju, poznawcza orientacja, a z drugiej strony: nieSwiadomosé¢, wczesnafaza
rozwoju, fizyczno-wolicjonalne odnoszenie, istnieje wielka réznorodno$¢ kombinacji:
stopnia $wiadomosci, genetycznego rozwoju i odniesienia do ciata. Zgodnie z Bahnsonem
przyjmuje, ze jednostka w toku swego rozwoju przechodzi z pozycji zero we wszystkich
wymiarach, do najwyzszych pozycji, z tym ze nie musi to by¢ rozwoj proporcjonalny w
trzech wymienionych wymiarach.

Jest to, moim zdaniem, uzyteczna teoria dla projektowania oddziatywan pedago-
gicznych, zwkaszcza w ksztatceniu ludzi dorostych. Zaktada ona bowiem nieréwnomier-
nos$¢ rozwoju «ja» u poszczegblnych jednostek, pomimo takiego samego wieku zycia.
TWierdze, ze samoobserwacja za pomocg techniki wideo niejako wymusza indywidualne
podejscie, a tym samym wzrasta szansa na blizsze poznanie rozwoju wiasnej tozsamosci
we wszystkich wskazanych wyzej wymiarach. Zaktadam ponadto, ze umozliwienie pod-
miotom uczenia sie takiej zobiektywizowanej samoobserwacji (czyli wizualizacji siebie)
ujawni reakcje specyficzne dla ich poziomu rozwoju. Ikoniczny obraz audio-wideo, reje-
strujacy zdarzenia w ich dynamice, pozwala na doswiadczanie samego siebie w taki spo-
sob, jak doswiadczajq nas inni. W dalszej czesci rozprawy przedstawie badania Bahnsona
wzmacniajgce taka teze.

Drugi z zastosowanych przez Clausa Bahnsona modeli (rys. 7) to liniowo ujete fazy
rozwoju obrazu samego siebie. Wielowarstwowy i ztozony obraz samego siebie u
dorostych zawiera sekwencyjnie zgromadzone warstwy ,,widzenia siebie”, jakich pod-
miot doswiadczat sukcesywnie w swoim psychoseksualnym rozwoju, przy czym pierwsze
obrazy samego siebie, jeszcze formowane w symbiozie z matka, sg przedstowne, przed-
poznawcze i somatyczne. Dalszy etap to wyodrebnianie siebie ze Srodowiska. Ta ,,war-
stwa” zostaje przykryta przez wyodrebnione obrazy siebie na tle rodziny i podejmowa-
nych rol. Na te z kolei naktadajg sie obrazy powigzane ze Srodowiskiem pozarodzinnym.
Wreszcie na to wszystko zachodzg obrazy samego siebie w wieku dojrzatym. C.B. Bahn-
son zaktada, ze warstwy te naktadaja sie kolejno na siebie i w wieku dojrzatym tylko
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JA somatyczne (1 rok zycia)

JA wyréznione ze $rodowiska (1 - 3 rok zycia)

Wyodrebniony obraz samego siebie - na tle
rodziny i podejmowanych rél (4-10 rok zycia)

Dojrzewanie, odnowienie obrazu
wilasnego ciata (11 - 14 rok zycia)

Zdefiniowanie na nowo rol
spotecznych (15-18 rok zycia)

Wchodzenie w doroste
zycie spoteczne - symbole,
abstrakcje, rodzina.

Rys. 7. Fazy rozwoju obrazu samego siebie.  Zrédto: C.B. Bahnson, 1969, s. 266

niewiele z nich moze by¢ swiadomie dostepnych. Jednoczesnie uwaza on, ze sktonno$¢
niektérych poziomow obrazu samego siebie do przenikania pod pewnym naciskiem do
Swiadomosci w intrapsychicznych i interpersonalnych procesach, jest funkcja nie rozwia-
zanych konfliktéw, istniejacych na danym poziomie. W ten sposéb nie rozwigzany kon-
flikt na danym poziomie rozwoju to nieustanny nacisk skfaniajacy jednostke do schodze-
nia do obrazéw nalezacych do nizszych poziomow.

Wydaje sie, ze trafnym przykfadem powyzszego twierdzenia jest przekaz Kazimierza
Obuchowskiego (1993, s. 85) 0 nawigzywaniu tresci jego marzen sennych do miejsca z
dziecinistwa, w ktorym pobyt zostat brutalnie przerwany. Dziato sie tak az do Swiadomej
obecnosci w tym miescie. Pobyt w miejscu spedzania dzieciristwa uruchomit proces
uprzedmiotowienia nieprzepracowanych dzieciecych do$wiadczen (tamze, s. 85), nasta-
pita konkretyzacja tego fragmentu dziecinstwa i wtgczenie do systemu posiadanej wie-
dzy. Nagromadzenie takich ,,nieprzepracowanych” doswiadczen w szczeg6lny sposéb
aktywizuje «ja synkretyczne», co z kolei utrudnia funkcjonowanie «ja przedmiotowego»
(tamze, s.76-77) czyli obiektywizacje siebie - spojrzenie na siebie ,,5poza siebie”, a dalej
oddzielenie ,,siebie” od swych wiasciwosci.
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Techniczne warunki do wizualizacji siebie - swoistej drogi zawodowego doskonalenia
siebie przez nauczycieli - stwarza wiasnie samoobserwacja za pomocg technologii wi-
deo. Samoobserwacja wideo moze wyzwala¢ nacisk na podmiot obserwacji do scho-
dzenia na poziomy nie rozwigzanych konfliktéw. Daje ona bowiem stosunkowo petng
»reprezentacje wizualng samego siebie” i moze wptywa¢ na odkrywanie i uprzedmio-
towienie nie rozwigzanych konfliktow. Jest wiec potencjalnym narzedziem pomocnym
W ograniczaniu «ja synkretycznego», w rozbudowywaniu ujmowania siebie i wasnych
przezy¢ w postaci modelu w kodach hierarchicznych. Jedynie abstrakcja jest w stanie
uniezalezni¢ ode mnie to, cojest mng. Nad modelem mogepracowaé, moge go formowac,
a wiec moge go doskonali¢ (Obuchowski, 1993, s. 77). Rozwoj osobowosci to proces
zmian uktaddw odniesienia, w ktérym istotne jest uprzedmiotowienie, a wiec transfor-
macja tresci psychicznych (np. schematéw poznawczych, pogladdw czy nastawien) z za-
kresu Ja synkretycznego do Japrzedmiotowego (tamze, s. 82).

Wedtlug przyjetych wyzej zatozen samopoznanie jako wynik jest oczywiscie kategorig
wielopoziomowa. T\i ze wzgledu na rozpatrywany temat (wizualizacja siebie czyli zo-
biektywizowana samoobserwacja wideo) przyjatem kryterium stopnia obiektywnosci
»danych”. Mozna stagd wyodrebni¢ cztery poziomy samopoznawania (rys. 8).

przestrzen przestrzen przestrzen
reaktywna/proaktywna spontaniczna/celowa subiektywna/obiektywna

okazjonalna refleksja reaktywna spontaniczna subiektywna
okazjonalna obserwacja reaktywna spontaniczna obiektywna
kierowana introspekcja reaktywna ukierunkowana obiektywna
poznawcze samokierowanie proaktywne ukierunkowane obiektywne

Rys. 8. Cztery poziomy samopoznawania

(1) Kazdy mysli o sobie, takze o swoich zachowaniach. Wyobraza sobie swoje
postepowanie przed i po akcji oraz oceniaje. Refleksja ta jest powszechna, cho€ nie za-
wsze podejmowane sg decyzje badz realizacje dotyczace zmian. Nie zawsze tez refleksja
zachodzi w toku myslenia krytycznego, mozna wiec okreslic ja jako reaktywng, sponta-
niczng i subiektywna.

(2) Samodzielna obserwacja wiasnych, utrwalonych zachowan - u podstaw tej
aktywnosci lezy mechanizm uczenia sie przez obserwacje. Szczeg6lne mozliwosci utrwa-
lania i ,,reobserwacji” zachowan ,,aktora” stwarza wtasnie reprezentacja wideo. Mamy
tutaj specyficzny przypadek, gdy ta sama osoba (aktor) doswiadcza perspektywy obser-
watora, w analogicznej sytuacji, cho¢ w przesunieciu czasowym. Takie dziatania okreslam
jako samoobserwacje reaktywna, spontaniczng i obiektywng (w zakresie danych).
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(3) Kierowana obserwacja wiasnych zachowan z wprowadzeniem osoby ,,trzeciej”
(doradcy) w proces samoobserwacji, stwarza sytuacje, ktdra potencjalnie moze prowa-
dzi¢ do czesciowego zniwelowania btednej atrybucji, polegajacej na nadmiernej koncen-
tracji na czynnikach zewnetrznych oraz na przyspieszeniu siegania przez podmiot obser-
wacji do whasnej samowiedzy. Obserwator, poprzez pytania oraz stwierdzenia, dostarcza
podmiotowi wiedzy o nim samym w postaci zobiektywizowanych stwierdzen. Odniesie-
niem teoretycznym dla takiej praktyki jest zatozenie o wspdtzalezno$ci pogladéw peda-
gogicznych i umiejetnosci pedagogicznych nauczycieli (por. Cizkowicz, 1988, s. 78).
Samoobserwacja z takim zastosowaniem techniki wideo jest uzywana w ksztatceniu na-
uczycieli i nosi nazwe stimulated recall. Tak organizowane uczenie sie umiejetnosci peda-
gogicznych oparte jest w gruncie rzeczy na uczeniu sie zardwno poprzez przekazy, jak
i obserwacje. Samg zas$ refleksje podmiotu nad sobg okreslitbym jako reaktywna, ukie-
runkowang i obiektywng (takze w zakresie interpretacji). Dodatkowym wsparciem teo-
retycznym dla zastosowania takiej techniki samoobserwacji moze by¢ akceptowana tu
teza fenomenologii, ze konstytuowanie sensu $wiata spotecznego dokonuje sie w aktach
zycia codziennego. Interpretacja tego sensu przez nauki spoteczne jestjedynie swoistg kon-
tynuacja proceséw rozumienia, zachodzacych w zyciu codziennym (Schitz, cyt. za:
Krasnodebski, 1986, s. 113-114). ,,Doradca” funkcjonuje jako badacz, ktéry odkrywa ist-
niejacy porzadek widzenia i interpretacji Swiata przez podmiot obserwacji. Porzadek ten
jest takze ,,odkrywany” przed samym podmiotem, za$ efekty tego procesu moga stuzy¢
jako baza restrukturyzacji wiedzy o sobie i otaczajagcym Swiecie spotecznym w ksztat-
ceniu nauczycieli.

(4) Mozna sobie wreszcie wyobrazi¢ samoobserwacje proaktywna, ukierunkowang
i obiektywng Okreslam ten proces jako metapoznawanie. Jest to poznawanie nie tyle
skutkéw wiasnych proceséw poznawczych (samodzielna obserwacja whasnych zachowarn
i zdarzen w Kklasie), czy whasnej wiedzy i przekonan (jak w przypadku kierowanej samo-
obserwaciji), ile wkasnych proceséw poznawczych, ktore lezg u podstaw wiedzy, prze-
konan i zachowan. Ten witasnie poziom stanowi szczegOlne zainteresowanie teorii po-
znawczego samokierowania - cognitive self-direction (Manning, Payne, 1989). Refleksja
podejmowana przez podmiot na tym poziomie ma zaré6wno charakter a posteriori, jak
i apriori. Ponadto jest to réwnolegte rozpatrywanie czynnikdw wewnetrznych i zew-
netrznych jako rdwnowaznych. Decyzja dziatania jest wyrazem wiasnie takiego procesu.
W praktyce edukacyjnej polega to na wdrazaniu do samoobserwacji w toku dziatania,
do krytycznej refleksji nad wyobrazonym skutkiem i czynem do niego prowadzacym
(por. twierdzenia nauczania refleksyjnego - reflective teaching - D.R. Cruickshanka,
1985; Gore, 1987; Roth, 1989).

7.2. Obraz samego siebie efektem procesu atrybucji

Nauczyciel badz student-nauczyciel obserwuje ,,swojg” reprezentacje ikoniczng
zawsze w interakcji z uczniami lub réwiesnikami. Podobnie zresztg wiekszo$¢ naszych
samoobserwacji ,,z wyobrazni” dotyczy interakcji spotecznych. Obraz samego siebie
ksztaltuje sie w znacznym stopniu na podstawie analizy interakcji, wnioskowania o przy-
czynach i skutkach zachowarn. Odwotajmy sie wiec do teorii atrybucji. Twierdzenia takiej
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teorii pozwola lepiej zrozumie¢ mechanizmy odroczonej obserwacji reprezentacji
ikonicznej samego siebie. Technika ta, jak przypuszczam, utatwia podmiotowi pewng
obiektywizacje wnioskowania o wiasnych zachowaniach i ich przyczynach.

Przyjmijmy za Domachowskim (1984, s. 54), Ze teoria atrybucji to uogélnienie kilku
podejs¢ teoretycznych opodobnym wswoich zatozeniach stosunku do analizy i wyjasniania
pewnego zakresu zjawisk spotecznego funkcjonowania. Fundamentalnym zatozeniem tej
teorii jest twierdzenie, ze sposéb spostrzegania siebie i innych oraz sposéb funkcjono-
wania interpersonalnego jest efektem przypisywania sobie i innym okreslonych cech lub
wiasciwosci. Ta prawidtowos$¢ znajduje swe potwierdzenie w badaniach nad oczekiwa-
niami nauczycieli wobec uczniéw czy inaczej - samospetniajacymi sie przewidywaniami,
tak ze strony nauczycieli, jak i ucznidéw (por. Braun, 1988). Jest wiec w jakim$ sensie
funkcjonowanie spoteczne odzwierciedleniem subiektywnego procesu strukturalizowania
spotecznego $wiata (Domachowski, 1984, s. 54). To ,,przypisywanie” odbywa sie wedtug
pewnych prawidtowosci, ktdre sg definiowane wtasnie na gruncie teorii atrybucji.

W «teorii autopercepcji» Bema (Zielinski, 1983, s. 92) gldwna tezgjest twierdzenie, iz
samowiedzajednostkipowstaje wpodobny sposdb, jakjej wiedza o innych. Podmiot obser-
wuje wiasne zachowania i na tej podstawie takze wypowiada sgdy o wiasnych postawach.
Wyniki badan (Bem, Bandler, cyt. za: Domachowski, 1984) wzmacniajg twierdzenie, ze
nie ma zasadniczych réznic miedzy spostrzeganiem wiasnej osoby a innych oséb, zas$ per-
cepcja siebie jest szczegdlnym przypadkiem spostrzegania interpersonalnego. Podmiot
zachowuje sie w sposéb wiasciwy zewnetrznemu obserwatorowi, gdy obserwuje siebie
czy inne osoby oraz analizuje przyczyny zachowan. Atrybucja jest wnioskowaniem obser-
watora o stanie wewnetrznym dziatajacego lub samego siebie na podstawie zewnetrznego
zachowania (Freedman, Sears, Carlsmith, cyt. za: Domachowski, 1984, s. 55). Takie spo-
strzeganie jest procesem trojstopniowym: (1) obserwacja zachowania, (2) wnioskowanie
o0 stanach wewnetrznych obserwowanego, (3) formutowanie wnioskéw, jaki ten ktos jest.

Jak wynika z powyzszych twierdzen, podmiot poszukujacy przyczyn wiasnego za-
chowania zrazu ogniskuje swa uwage na zewnatrz. Dopiero po eksploracji otoczenia,
zwhaszcza gdy okaze sie ona nieskuteczna, nastepuje skierowanie poszukiwan na wasne
dyspozycje. Samowiedza jest wiec uwzgledniana dopiero w koricowejfazie okreslaniaprzy-
czyn wkasnego zachowania (Domachowski, 1984, s. 66), a czynniki sytuacyjne sg tym waz-
niejsze w procesie atrybucji, im mniej jednoznaczne sg wskazniki wewnetrzne. Co wiecej,
wedtug «teorii autopercepcji» Bema istotnym czynnikiem ingerujagcym w proces two-
rzenia wiedzy o sobie samym jest fakt dostrzegania (badZ nie) obiektywnego istnienia
wyraznych ,,zewnetrznych” zrodet kontroli zachowan. Wobec powyzszych twierdzen,
samoobserwacja w towarzystwie ,,050by trzeciej” to sytuacja potencjalnie ograniczajaca
mozliwo$¢ pomyiki i przypisania okreslonemu zachowaniu przyczyny zewnetrznej za-
miast wewnetrznej lub odwrotnie.

Takie mozliwosci stwarza stosowanie techniki wideo jako narzedzia tworzenia iko-
nicznych autoreprezentacji spostrzezeniowych. Umozliwia to podmiotowi obserwacje
samego siebie w sposéb zblizony do obserwacji innych. Jest to wazne w kontekscie jed-
nego z twierdzen teorii atrybucji, ze jednostka przypisujaca zdarzeniom przyczyny
zewnetrzne ma mniej okazji do tego, by na ich podstawie dowiedzie¢ si¢ czego$ o sobie
(Zielinski, 1983, s. 88) i aby rozbudowa¢ wikasng tozsamos$¢. Twierdzenie dotyczace
tozsamosci szczeg6lnie wazy w teorii ksztatcenia nauczycieli, gdyz zgodnie z sgdem
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G. Bronsona (cyt. za: Zielinski, 1983, s. 86) osoby o stabo rozwinietej tozsamosci cechuje:
wiekszy stopien napie¢ wewnetrznych, brak pewnosci co do wkasnych cech osobowosci,
wiekszazmiennos$¢ uczu¢ w stosunku do samego siebie, a takze mniejsza ciagtosépomiedzy
dawnymi a aktualnymi odczuciami «wasnegoja». Zdaniem R. Zielinskiego osoby o doj-
rzalej tozsamosci bedg posiadaty wieksza zdolnos¢ do sprawowania kontrolipoznawczg
(Zielinski, 1983, s. 85), a ludzie o niedostatecznie skrystalizowanym i uksztattowanym
poczuciu tozsamosci odznaczaliby sie mniejszg zdolnoscig do samokontroli poznawczej.
Brak kontroli poznawczej nad otoczeniem oraz trudno$ci w samokontroli poznawczej to
potencjalne zrodto zaktocen i konfliktow w pracy pedagogicznej nauczyciela .

Istotnym czynnikiem zaki6cajacym przebieg procesu atrybucyjnego, obok koncentro-
wania sie przede wszystkim na przyczynach zewnetrznych, jest tendencja do uznawania
siebie za zrddto sukcesow innych lub tendencja do przypisywania otoczeniu swoich nie-
powodzen. Na taka wiasnie tendencje wskazujg wyniki badan Johnsona, Feigenbauma
i Weyb/ego. Oto badany nauczyciel odnosit postepy uczniéw do wiasnych wysitkdw,
a niepowodzenia do cech osobowosci uczniéw (Kelly, 1972; cyt. za: Domachowski, 1984,
s. 66). Podmiot dziatania zwykle jest bardziej $wiadomy wiasnych wysitkéw, ktdre weale
nie musza by¢ tak wyrazne dla innych. W badaniach empirycznych znajdujemy takze po-
twierdzenie réznicy miedzy perspektywg aktora i obserwatora. Aktor wiekszg uwage
przywiazuje do czynnikéw sytuacyjnych i do nich stara sie dostosowac. Obserwator nato-
miast ogniskuje swa uwage na zachowaniach aktora i wykazuje sktonno$¢ do szukania
przyczyn zaistniatych zdarzen w dyspozycjach aktora. Obserwatorzy zbyt matg uwage
przywigzujg do danych kontekstualnych (Domachowski, 1984, s. 66).

Dla nauczyciela bytaby korzystna sytuacja, w ktorej mogtby obserwowac siebie (zmia-
na perspektywy aktora na perspektywe obserwatora) oraz sytuacjawzbogacona o ,,0s0be
trzecig” (ten doradca tonuje tendencje obserwatora do zbytniego zajmowania sie za-
chowaniami aktora jako reakcjami na czynniki sytuacyjne). Wprowadzenie ,,doradcy”
utatwiatoby takze obserwatorowi przejscie do wiasnych dyspozycji i samowiedzy, co
zwykle w samoobserwacji ma miejsce w ostatniej fazie tego procesu. Takie mozliwosci
stwarza wihasnie samokonfrontacja technika wideo, wzbogacona o sesje z doradcg
(stimulated recall).

Obserwacja siebie, jako spostrzezeniowej reprezentacji wizualnej wiasnej osoby («ja
empirycznego»), moze zachodzi¢ na trzech poziomach (wg Jamesa, cyt. za: Jarymowicz,
1984, s. 55). Najpierw podmiot dotyka bezposrednio «ja materialnego», tj. ciata
i zachowan niewerbalnych, ubioru i innych obserwowalnych sygnatéw. Nastepnie, na
podstawie obserwacji zachowan innych wzgledem siebie, podmiot doswiadcza «ja spo-
tecznegow, z ktorym sg zwigzane np. aprobata ze strony innych, popularnosé itp. Wresz-
cie, na podstawie obserwacji zachowan wiasnych oraz innych wobec siebie, podmiot
moze osgdza¢ «ja duchowe», tj. swoje dyspozycje psychiczne. Obserwacje tych trzech
sfer «ja» dajg podmiotowi podstawe do wnoszenia o uczuciach i dgzeniach (komponent
afektywny i komponent motywacyjny, zob. Jarymowicz, 1984). Wiasnie samoobserwacja

* Przywotam w tym miejscu wyniki badarn Maggie MacLure, méwiace o powaznym kryzysie tozsamosci
zawodowej nauczycieli angielskich (MacLure 1993). Autorka ujmuje tozsamo$¢ zawodowa jako czynnik
organizujacy prace nauczycieli. Mysle, ze takze kryzysw pracy naszych szkoétjest istotnie zwiazany wtasnie
z przesileniami w tozsamosci zawodowej nauczycieli.
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za pomocg wideoreprezentacji umozliwia systematyczng analize «ja empirycznego» we
wszystkich trzech wymiarach. Co wiecej, taka metodykawdraza¢ moze do samoobserwa-
cji i moze ksztattowac umiejetnosci systematycznej analizy wiasnej osoby.

7.3. Dysonans poznawczy jako skutek samoobserwacji

Zmiana zachowarn uwarunkowanajest stanem rozbieznosci miedzy standardem a po-
stepowaniem, miedzy wyobrazeniem celu a spostrzeganiem wyniku. Samoobserwacija
miataby prowadzi¢ do zmiany obrazu samego siebie, a dalej - do powstaniabadz zwiek-
szenia tych rozbieznosci. Dlatego wiasnie dalszego uzasadnienia dla stosowania samo-
obserwacji bedziemy poszukiwac w twierdzeniach teorii dysonansu poznawczego.

Zgodnie ze zbudowang przez Festingera «teorig dysonansu poznawczego», ludzie od-
czuwajgpotrzebe wewnetrznej harmoniiprzekonan, brak takiej harmonii wywotuje przykre
napiecia i sktania do zmniejszania powstatej niezgodnosci (Malewski, 1975, s. 208). Ta
niezgodnos$¢ - dysonans poznawczy, czyli psychologicznie nieprzyjemny stan - wywotuje
tendencje do redukcji powstatego napiecia emocjonalnego. Wedtug teorii dysonansu
nym tutaj twierdzeniem teorii dysonansu poznawczego jest konstatacja, ze napiecie spo-
wodowane przez rozbieznos¢ moze by¢ zmniejszane lub usuniete (Malewski, 1975,
s. 211) np. przez przyjecie dodatkowych przekonan (racjonalizacje) lub poprzez zmiane
jednego z tych przekonan. Dysonans moze byc¢ takze usunigety poprzez zmiane zachowan,
jezeli przekonanie to dotyczy whasnego zachowania. Nie jest to jednak mechanizm o
autonomicznych wiasciwosciach motywacyjnych. Wspoétczesne badania wskazuja na
roznorodno$¢ uwarunkowan motywacyjnej funkcji dysonansu poznawczego. Zmiana
pod wptywem dysonansu nie jest automatyczna. Wysoki stopieri pewno$ci samowiedzy,
poziom analizy wlasnego dziatania (zwigzany z wiedzg o sposobach dziatania oraz z
wiedzg o celach i wartosciach), a takze waznos$¢ sagdéw moga by¢ znaczacym modyfika-
torem konsekwencji faktu spostrzegania rozbieznosci (Lachowicz-Tabaczek, 1993, s. 29).

Dysonans poznawczy miedzy przekonaniami a zachowaniami podmiotu, w stosunku
do wiasnej osoby, moze by¢ wyzwalany zaréwno przez zrédta zewnetrzne, jak i przez
refleksje nad samym sobg. W pierwszym wypadku mechanizmem dla efektu dysonansu
poznawczego jest «samokonfrontacja», tj. refleksja nad informacjami o sobie, uzyskiwa-
nymi z zewnetrznych zrédet (Kaswan, Love, za: Perlberg, 1984). Takim zrodtem, obok
opinii 0s6b trzecich, moga by¢: lustro, fotografia, fono-rejestracja, film czy wideo. Obec-
nie wiasnie technologia wideo jest srodkiem najczesciej stosowanym w samokonfrontacji
(Perlberg, 1984, s. 115; Love, Minnis, 1977; Fauquet, 1986a, 1986b; Yinger, 1986; Poor,
1988; Brooks, Kopp, 1990; Powell, 1992).

Skionny jestem twierdzi¢, ze wyniki ostatnich badan nad dysonansem poznawczym
wzmacniajg teze o znaczeniu ,,doradcy” dla zmian zachowan lub przekonan podmiotu
samoobserwacji. Obecno$¢ i komentarz ,,0soby trzeciej” w toku samoobserwacji moze
wspotprzyczyniaé sie do generowania dysonansu, do podwazenia waznosci czy tez
pewnosci posiadanych sagdow (por. Lachowicz-Tabaczek, 1993, s. 30), do wzbudzenia po-
trzeby zmiany, a dalej do ustalenia kierunku zmiany zachowarn czy przekonan. Jest to
znaczgce w takiej sytuacji, gdy aktualne zachowanie jest Zrddtem satysfakcji, a ewentual-
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nazmiana moze powodowac przykro$¢ (Malewski, 1975, s. 211). Funkcja ,,trenera” moze
tu polegac zaréwno na zwigkszaniu, jak i zmniejszaniu rozbieznosci do optymalnego sto-
pnia, ktéry uruchamiatby dziatanie (por. Aronson, 1983). Konstatacje ,,trenera” moga
wreszde kontrolowac niekorzystne konsekwencje mechanizmu stanu rozbieznosci czyn-
nikéw statusu spotecznego. Na motywacyjng funkcje rozbieznosci czynnikéw statusu
zwrdcity uwage badania G.C. Homansa (Malewski, 1975; Skdrny, 1989). Uruchomienie
tego mechanizmu moze prowadzi¢ poczatkowo np. do préb opanowania pewnych
umiejetnosci zawodowych, przejawianych przez osoby o wyzszej pozycji zawodowej.
Jednak przy braku sukcesu ten sam mechanizm moze prowadzi¢ do deprecjonowania
nie tylko umiejetnosci, ale takze tych osdb, ktore te umiejetnosci opanowaty. Tli zndw
dostrzegamy pozytywna role ,,0s0by trzeciej” w ksztattowaniu i doskonaleniu umie-
jetnosci pedagogicznych w procesie samoobserwacii.



Rozdziat 8

Niektére prawidtowosci samoobserwacji
I zmiany widzenia siebie

Doswiadczanie obrazu samego siebie (self-image experience), zogniskowane sprze-
zenie zwrotne (focused feedback), konfrontacja z samym sobg (self-confrontation),
obserwacja samego siebie (self-observation) - wszystkie te terminy to okreslenia bardzo
zblizonych do siebie proceséw i zdarzen. Wolno$¢ badaczy w tej nowo rozwijajace;j sie
dyscyplinie zaowocowata réznorodnoscig okreslen dla procedur i procesow, ktorefaktycz-
nie sa wzajemnie do siebie podobne (Geertsma, 1969, s. 197). W zasadzie wszystkie wy-
mienione wyzej okreslenia dotyczajednego, a mianowicie do$wiadczania samego siebie
z perspektywy obserwatora. W pracy uzywane bedg stosowane przede wszystkim
okreslenia «samokonfrontacja» oraz «samoobserwacja». To confront, to bringface toface
with..., czyli skonfrontowac¢ w jezyku polskim to tyle, co ,,stana¢ twarzg w twarz”, ,,oko w
oko”. Takie okreslenie oddaje w petni sens zastosowania technologu wideo w obserwacji
samego siebie przez nauczyciela w sytuacjach pedagogicznych.

W rozdziale tym przedstawione zostang pewne podstawowe i og6lne prawidtowosci,
jakim podlega proces samoobserwacji w wyniku wizualnej konfrontacji z samym soba.
Prawidtowosci te beda wyprowadzone na podstawie analizy badan empirycznych nad
zachowaniami osob badanych podczas samoobserwacji oraz og6lnymi warunkami zmia-
ny widzenia siebie przez podmiot. Najpierw jednak kilka zdan o bogatej juz historii sto-
sowania takich podmiotowych reprezentacji w dziataniach terapeutycznych i pedagogi-
cznych.

8.1. Poczatki zastosowan samoobserwacji wizualnej

Self-confrontation jest technikg stosowang od z gérg szesédziesieciu lat, zaréwno w
dziataniach terapeutycznych, jak i edukacyjnych. W roku 1930 Werner Wolff badat
reakcje i sposéb poznawania przez ludzi wiasnego gtosu, chodu oraz ruchéw rak i pisma
odrecznego. Stosowat do tego rejestracje dZzwiekowa oraz film i fotografie. Badacz ten
stwierdzit prawidtowos¢, ze oceny samego siebie byty generalnie bardziej zyczliwe niz
oceny tych samych oséb przez innych obserwatoréw (Holzman, 1969, s. 199). W. Wolff
ponadto odkryt utrudnienia w rozpoznawaniu wiasnego gtosu. Wyjasniat to mechani-
zmem ,,ukrytego rozdarcia osobowosci” (latent split). Oto ideat whasnej osoby wchodzi
w konflikt z realnymi zachowaniami danej osoby. Podmiot nieustannie stara sie pogodzic¢
,»obraz zyczeniowy” z rzeczywistoscig. Dana osoba doswiadcza w samoobserwacji réz-
nych aspektéw wiasnych zachowan, ktére dopasowuje do ideatu i w ten sposéb ocenia
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siebie bardziej zyczliwie. Werner Wolff przyjmowat, ze btedne rozpoznawanie siebie,
jakim sie faktycznie jest, reprezentuje obronny ,,odwrot” od rzeczywistosci.

Podobne badania kontynuowat C.W. Hundey. Udoskonalit on procedure i otrzymat
zblizone rezultaty, a do wyjasnienia wynikéw postuzyt sie pojeciem «poczucia wiasnej
wartosci» (self-esteem). Przyjat mianowicie zatozenie, ze istnieje odruch w kierunku
powigkszania ,,wtasnej wartosci”, chociaz podmiot moze nie by¢ w petni Swiadomy ta-
kiego procesu. Obok mechanizméw obronnych stosowanych $wiadomie, ludzie stosuja
takze takie srodki obrony poczucia whasnej wartosci, ktore funkcjonuja ponizej poziomu
Swiadomosci (cyt. za: Holzman, 1969).

Poczatkowo do celéw «samokonfrontacji wizualnej» stosowano lustro i fotografie.
Jednak lustro za bardzo przyciggato uwage i w ten sposob zaktocato naturalny przebieg
zdarzen, natomiast aparat fotograficzny wprawdzie mniej zaktdcat, ale nie zapewniat
ciggtosci i ptynnosci zdarzen (Paredes, Gottheil, Tausing, Comelison, 1969, s. 287). Do-
piero technologiawideo zapewniata dyskretnos¢ (o kamerze szybko sie zapomina i moz-
na nie zwracac na nig uwagi, a potem spojrze¢ na siebie tak, jak w lustrze) oraz ciagtosé
(obraz ruchomy, co wazne dla interakcji, kontekstu i zwigzku czasowego).

Najbardziej zblizong do samoobserwacji za pomocg wideo byta technika filmowa
zastosowana w roku 1935 do analizy zachowan spotecznych. Jednak znaczne op6znienie
w odtworzeniu nie sprzyjato popularyzacji takiej samookonfrontacji, czyli obserwowaniu
siebie podczas dziatania (McAleese, 1984, s. 123). Do czasu upowszechnienia magneto-
widu rejestracja oraz odtwarzanie zachowan byto stosowane w ograniczonym zakresie
do ksztattowania umiejetnosci spotecznych. Wykorzystanie w tym celu przeno$nego
magnetowidu w Stanford University (1962 r.) doprowadzito do upowszechnienia wideo-
samokonfrontacji. Od tej pory w USA wiele college’ow nauczycielskich intensywnie sto-
suje magnetowidy oraz mikronauczanie z zastosowaniem telewizji w obwodzie
zamknietym.

8.2. Koncentracja na wiasnym wygladzie

Od czasu badan W. Wolffai C.W. Huntleya przeprowadzono wiele podobnych ekspe-
rymentow. Studia te generalnie wykazaly, ze:
« badani demonstrowali wzgledna stato$¢ w zachowaniach ekspresyjnych*;

« osoby badane reagowaty bardziej emocjonalnie, gdy obserwowaly wtasne zachowania, niz gdy
takie same zachowania obserwowaty u innych;

* u0sOb badanych obserwowano bardziej pozytywne reakcje, gdy obserwowali siebie niz innych;
« wystgpita tendencja do btednego rozpoznawania wiasnych zachowan.

Poczatkowo wiekszo$¢ badaczy interpretowata wyniki swoich badan w kategoriach teorii
asocjacyjnych. Tak np. LA. Diller (za: Holzman, 1969) stwierdzit, ze sady o wasnym
pismie odrecznym byty bardziej przychylne po doswiadczeniu sukcesu, podczas gdy nie-

* M.in. z badarn G.W. Allporta (cyt. za: Holzman, 1969) nad zachowaniami adaptacyjnymi wynika, ze styl
wykonania jest zawsze kierowany przez gtebokie i trwate dyspozycje osobowosciowe. W badaniach nad
stylem kierowania klasa, stwierdzono istotny zwigzek miedzy stylem poznawczym nauczycieli a stoso-
wanym przez nich stylem kierowania (Johanowicz, 1985); ponadto nauczyciele bardzo czesto nie uswia-
damiaja sobie stosowanego stylu kierowania (Rapczynska, 1988).
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powodzenia nie prowadzity do zmian w sadach. Druga cze$¢ twierdzenia staje sie
zrozumiata, gdy uwzglednimy uogélnienie S. Epsteina, wyprowadzone z badan poréw-
nawczych nad oceng wiasnego gtosu przez schizofrenikow i ludzi zdrowych. Ot6z w wy-
niku takich badarn ogtosit on, ze nieswiadome przecenianie siebie jest normalne (cyt. za:
Holzman, 1969). Takze juz w znacznie wczesniejszych badaniach sformutowano teze, ze
badani znieksztatcali samoocene w tych obszarach, w ktorych wady byty najbardziej ob-
serwowalne (Frenkel-Brunswik, cyt. za: Holzman, 1969).

Konfrontacja z samym sobg za pomocg wideo zwigzanajest przede wszystkim z ogni-
skowaniem uwagi podmiotu na wtasciwosci fizyczne (por. Jarymowicz, 1984). Taka teze
potwierdzajg badania i obserwacje dzieci oraz dorostych, zaréwno chorych ze szpitali
psychiatrycznych, jak ludzi w petni zdrowych (Bahnson; Fuller, Baker; Salomon, McDo-
nald). Badani zywo reagowali na wtasny glos, wyglad, akcent, regionalizmy, przecigganie,
pojekiwania, gesty, kiwanie gtowg (Fuller, Manning, 1973, s. 475). Stwierdzono jednak, ze
wielokrotna obserwacja samego siebie, wraz ze specjalnymi ¢wiczeniami w samoanalizie,
powodowata wieksze skupienie sie na analizie samych czynnosci nauczania (Bedics,
Webb, za: Fuller, 1973).). Stad wniosek, Ze jest mozliwa modyfikacja efektu «skupienia
sie na wskaznikach fizycznych.

Wspomniany wyzej C.B. Bahnson (zob. s. 98) podjat prébe empirycznej weryfikacji
modelu «obrazu samego siebie», w stosunku do pacjentow cierpigcych na hemofilie.
Przeprowadzit badania nad reakcjami na obserwacje samego siebie za pomocg repre-
zentacji wideo. Efekty, tj. reakcje badanych osob, wchodzity w zaleznosci z poziomem
rozwoju oraz strukturg osobowosci. Jednakze dwa elementy pojawialy sie niezaleznie od
poziomu, mianowicie: ,,mito$¢ wiasna”, narcyzm oraz samoponizanie i krytycyzm. Ci
najmtodsi byli poruszeni samym faktem widzenia siebie, czesto nie oddzielajac feno-
menologicznie siebie od obrazu na filmie, spostrzegali wiec siebie jako «bezgraniczne
ja». Filmowe rozszerzenie «ja» stuzyto jako materializacja dzieciecych pragnieri wszech-
mocy i oklaskiwanego ekshibicjonizmu (Bahnson 1969, s. 278). Reakcje te odnosity sie do
fizycznych aspektow ciata, a takze wyrazaty stany napiecia. Innymi stowy, takie obrazy
samego siebie mogtyby by¢ opisane graficznie na najnizszych poziomach wszystkich
trzech wymiardéw (por. rys. 6, s. 97).

Starsze dzieci raczej koncentrowaty sie na tym, jakimi wydaja sie by¢ dla innych, choé
przede wszystkim dominowaly aspekty fizyczne: glos, nogi, rece. Miodociani czesto
odwotywali sie do fizycznych deformacji, a w ich $wiadomym obrazie «ja» mozna byto
dostrzec obrone przeciw jakiemu$ zagrazajgcemu ukrytemu obrazowi. U dorostych
mozna byto dostrzec odniesienie do pracy, samokrytycyzm w kontekscie stosunkéw
spotecznych. Z drugiej strony tu takze pojawiaty sie $lady ,,narcystycznej przyjemnosci”
natozonej na reakcje ,,samoponizenia”. U dorostych samokonfrontacja czesto byta spo-
strzegana jako proces samokrytyki, nakierowany na korygowanie nieakceptowanych a
odkrytych zachowan, dla osiggniecia zbieznosci pomiedzy idealnym a $wiadomie po-
strzeganym «ja». Towyzwalato nieustanng walke, aby opanowa¢ mimowolne odkrywanie
»hiebezpiecznych” obrazéw badz konfliktowe bodzce, aby utrzymywaé spotecznag
maske”z catym jej makijazem. Niektorzy z dorostych do$wiadczali ulgi podczas samo-
konfrontacji. Mogli sie bowiem upewnié, ze potrafili ukry¢ czy kontrolowaé niektore
aspekty «ja», zwhaszcza te, ktore byly przez nich nieakceptowane. Dla tych 0s6b samo-
konfrontacja byta rzeczywiscie czyms zachecajacym.
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Jednakze jednostki ,,stabe, bezbronne” odczuwaty samokonfrontacje jako maczuge,
ktéra roztupywata kruche mechanizmy kontrolne (tamze, s. 279). Samokonfrontacja u
tych 0s6b powodowala raczej panike i utrudniata kontrole w przysztosci. W przypadku
tych badanych stwierdzano brak zroznicowania miedzy wczesniejsza a pdzniejsza forma-
cjg obrazu samego siebie, a samokonfrontacja stapiata i mieszata te poziomy. Bahnson
(1969, s. 279) konkluduje, ze obraz spostrzeganypodczas audiowizualnej samokonfrontacji
moze odnosi¢ sie do réznych pozioméw obrazu samego siebie, zaleznie od osobowos-
ciowej i rozwojowej organizacji kazdej jednostki. Rozpatrywanie tych interakcji, zdaniem
C.B. Bahnsona, nakazuje uwazng psychodynamiczng diagnoze, czy dane narzedzie, kto-
re ma by¢ zastosowane w stosunku do danej osoby, moze przyczyni¢ sie do wzmocnienia
jej rozwoju i adaptacji, czy raczej nadwatli te strukture.

Reakcje na wihasny wyglad badano oczywiscie takze wsrod nauczycieli. Badaniami
objeto dwie grupy wiekowe nauczycielek - miodych oraz w wieku $rednim i $rednio-
zaawansowanym. Obydwie grupy réwnie zywo i w jednakowy sposéb reagowaty na
wiasny glos. Jednak nauczycielki starsze negatywnie reagowaty na wiasny wyglad fizycz-
ny (Fuller, Manning, 1973). Badania G. Salomona i EJ. McDonalda (1970) pozwolity na
konstatacje, iz nauczyciele, ktérzy odczuwali dyssatysfakcje w stosunku do swojego fun-
kcjonowania, nawet jezeli nigdy przedtem nie widzieli siebie na ekranie telewizyjnym,
podczas samoobserwacji gtowng uwage zwracali na wskazowki fizyczne. Na podobne
Zrédto obaw nauczycieli, ktdrych zachowania byty rejestrowane na taSmie wideo w celu
poézniejszej samoobserwacji, wskazujg badania A.E. Eckarta i Sary Gibson (1993).
Stwierdzenia te sugerowatyby korelacje miedzy ,,widzeniem” (odbiorem) wiasnego ciata
a samoakceptacja. Jest chyba tak, ze fizyczna atrakcyjnosé jest dla ludzi czym$ waznym,
ajak wskazujg badania nad uprzedzeniami, wyglad fizyczny dziecka moze by¢ predykto-
rem postaw nauczyciela wobec niego (por. Biddle, 1988).

8.3. Warunki zmiany widzenia siebie

Wstepnym warunkiem zmiany obrazu samego siebie jest zaktdcenie dotychczasowe-
go obrazu. Obiektywna ikoniczna reprezentacja ,,obserwujacego sie” podmiotu moze
doprowadzi¢ do wzbudzenia krytycyzmu wobec tego obrazu; do swego rodzaju deau-
tomatyzacji widzenia siebie. Samokonfrontacja moze prowadzi¢ przynajmniej do chwilo-
wego zburzenia utartego sposobu myslenia o sobie.

Pojecie «deautomatyzacji» wprowadzili M.M. Gili i M. Brenman, ujmujac je jako stan
(uktad warunkdw), ktdry stwarza szanse zmiany we wzglednej autonomii [...] i jest
wstrzasem, po ktérym moze nastapi¢ postep badz cofniecie sie na danympoziomie organi-
zacji (cyt. za: Holzman, 1969, s.205). Deautomatyzacja powoduje reorientacje uwagi na
te procesy i zdarzenia, ktére nie byty nig objete od momentu, gdy zostaty zautomaty-
zowane. Rezultatem takiej reorientacji jest przynajmniej czasowe zaktdcenie danej fun-
kcji. Efekt ten moze by¢ bardzo korzystny w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli.

Pojecie automatyzacji rozwingt H. Hartmann, w toku rozwazan i badan nad ucze-
niem sie dobrze zdefiniowanych i ustalonych dziatan. TWierdzi on, ze kazde dziatanie
zawsze angazuje ciato. «Ego» - jak powiada Hartmann (za: Holzman, 1969, s. 207) -
uzywa somatycznego aparatu, aby wykona¢ swoje czynnosci. W dobrze zdefiniowanych
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i ustalonych zadaniach czynnosci sg wykonywane automatycznie. Wystepuje automatycz-
ne zintegrowanie zaréwno somatycznych przejawow, jak i pojedynczych aktow
umystowych. Wraz ze wzrostem liczby éwiczen czynnos¢ stopniowo wychodzi spod kon-
troli Swiadomosci. Dotyczy to zaréwno zachowan motorycznych, jak i percepcyjnych
oraz umystowych. Automatyzacji ulegajg zaréwno mowienie i czytanie, jak i metody roz-
wigzywania zadan. Wiadomo jednak, ze blokowanie zautomatyzowanych czynnosci
prowadzi¢ moze do reaktywowania inteligencji w danym obszarze (tamze). Cztowiek
dorosty dla wielu dziatan posiada takie zautomatyzowane struktury behawioralne
i psychiczne. Znamienne sa reakcje ludzi na pierwsze doswiadczenia samoobserwacji:
- Dotad nie miatem z tym ktopotéw. To nie moj gtos! Nie sagdiitem, ze tak wygladam.

Deautomatyzacja nabiera znaczenia w kontekscie omawianego wczesniej dysonansu
poznawczego oraz procesu atrybucji. Jest ona procesem, ktory z jednej strony moze
powodowa¢ dysonans lub by¢ jego skutkiem, a z drugiej - moze wptywaé na proces atry-
bucji, najego restrukturyzacje. Zaréwno nauczyciel, jak i kandydat nie sg wolni od auto-
matyzméw w ujmowaniu procesu ksztatcenia, a udziat w tym procesie jest przeciez istot-
nym elementem w tworzeniu wiedzy potocznej i schematdw poznawczych.

Wyniki eksperymentow, jakie dalej przytocze, weryfikujg zatozenia o warunkach
zmiany widzenia siebie. Niektore z badan jednoznacznie wskazujg na uzytecznos¢ stoso-
wania obiektywnego sprzezenia w ksztatceniu nauczycieli (por. Peck, Tlicker, 1973). Jest
to zwigzane z ogdlniejszg prawidtowoscia, przejawiajgca sie wtym, iz samoocena reakcji
moze istotnie wzmacnia¢ proces uczenia sie (Stammers, 1985, s. 158). Dane ekspery-
mentalne sugerujg zdolnos$¢ jednostki do oszacowania, w jakim stopniu ich reakcja jest
poprawna w wykonywaniu zadania, a jezeli reakcja nie jest odpowiednia, to jednostka
potrafi oszacowac obszar, do ktérego dana szczegotowa wiedza nalezy. Badania takie
opisuje M.W. Eysenck (cyt. za: Stammers, 1985, s. 159). Wskazujg one na to, iz jednostka
majgca trudnosci z przypomnieniem sobie danego konkretu w danym momencie, majed-
nak dostep do pewnych informacji zwigzanych z danym ,,elementem”. Podmiot posiada
zatem uzyteczng wiedze o stanie pamieci.

B.W. Tlickman, K.M. McCall, R.T. Hyman odkryli, ze wieksza niezgodno$¢ spostrze-
ganego przez nauczyciela obrazu samego siebie z faktami o jego rzeczywistych zacho-
waniach, zwigzana jest z wiekszg sktonnoscig nauczyciela do takiej zmiany widzenia
siebie, aby dopasowa¢ ten obraz do obserwowanych faktow. Jak zauwazajg to R.F. Peck
iJA. Ihcker (1973, s. 947) - nauczyciele sg realistami.

G.S. Nielsen i H. Murray analizowali zachowania studentoéw z zastosowaniem samo-
konfrontacji. Badanych poproszono o napisanie rozprawy na temat ich $wiatopogladu,
po czym eksperymentator przeprowadzat krytyke tych rozpraw. Postepowanie ekspe-
rymentatora zmuszato studentéw do obrony tez, zmiany przekonan, a nawet sposobu
myslenia. Dyskusja byta filmowana, stad po samoocenie dyskusji badani obejrzeli jg na
filmie. Zaobserwowano znaczne zaangazowanie emocjonalne u badanych. Po obejrzeniu
filmu ponownie oceniali swe zachowania. Teraz dostrzegali przede wszystkim bledy w
tezach i stabe strony argumentacji. Zauwazali to, czego nie dostrzegli w toku dyskusji,
czego nie byli Swiadomi, gdy oceniali swa dyskusje ,,z pamieci”. Badani - jak stwierdza
G.S. Nielsen - byli szczeg6lnie podatni na modyfikacje pomystdw i zachowar po samo-
konfrontacji i dyskusji z eksperymentatorem (Holzman, 1969, s. 200).
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Do 1969 roku najpetniejsze studium z badan nad zastosowaniem technologii wideo do
samokonfrontacji przedstawili R.H. Geertsma i R.S. Reivich (1969). U wiekszosci bada-
nych pacjentow stwierdzili oni wiekszy obiektywizm w samoocenie oraz zaangazowanie
w ,,psychoterapeutyczne eksploracje”, w poréwnaniu z metodami bez reprezentacji
audiowizualnej. Wyniki badan potwierdzity znaczng modyfikujaca role terapeuty w od-
niesieniu do leczniczych efektow audiowizualnych sesji w samoobserwacji. Pogtebione
pozniejsze badania takze wskazaly istotne zr6znicowanie reakcji pacjentéw na te tech-
nike samoobserwacji (Geertsma, Reivich, 1969). Tak np. pacjenci z depresjami sktonni
byli do obnizania wartosci ich ,,wideo-obrazu”. Pacjenci schizofrenicy okazywali dzi-
waczne i nieadekwatne reakcje. Zas$ neurotycy sktonni byli do reagowania na samokon-
frontacje jako na zagrozenie. W podsumowaniu wynikow badacze ci formutujg twier-
dzenie, ze samo zastosowanie audiowizualnej samoobserwacji nie powoduje pozgda-
nych efektdw, a klinicysci ja stosujacy powinni by¢ przygotowani do podjecia aktywnej
roli w tego rodzaju sesjach.

Uogdlniajac - samokonfrontacja za pomocg wideo sprzyja rozwijaniu realizmu w
ocenie samego siebie. Obraz samego siebie jest ksztattowany na podstawie subiektyw-
nych danych bezposrednich (wtasne wrazenia) oraz subiektywnych posrednich (relacje
innych). Podczas samoobserwacji technikg wideo podmiot widzi siebie z innej perspekty-
wy. | wiasnie ta zmiana ,,perspektywy aktora” na ,,perspektywe obserwatora” stwarza
szanse na pewng obiektywizacje widzenia siebie. Teze o wzroscie realizmu po samoob-
serwacji potwierdzajg badania nad samooceng kobiet grajacych wgolfa (DeBacy, cyt. za:
Fuller, Manning, 1973). Samoocena doradcow stata sie po samokonfrontacji mniej pozy-
tywna i bardziej zgodna z oszacowaniem ich przez instruktoréw.

GA. Herring na podstawie badan wnioskuje, ze studenci pedagogiki pogtebili swa
wrazliwos¢ na wiasne gesty oraz manieryzmy po udziale w ¢wiczeniach z samoobser-
wacja wideo (cyt. za: Fuller, Manning, 1973). Jednak takze w tym obszarze badan brak
petnej zgodnosci co do wynikow. Takze J. Therer (1986, s. 152) stwierdza, iz nauczyciele
po samoobserwacji wideo byli bardziej realistyczni niz grupa kontrolna. Zmiana wraz-
liwosci nie byla jednak wieksza niz w grupie kontrolnej, aczkolwiek byly to zmiany
jakosciowo rézne. Therer jednoznacznie wypowiada sie na podstawie badan, ze reakcje
pod wptywem autoskopii sg zr6znicowane zaleznie od warunkow stosowania, a szok
po samoobserwacji jest raczej wynikiem nieodpowiedzialnego zastosowania tej techniki.
Jezeli wszelkie srodki ostroznosci metodologiczne sg przestrzegane - zauwaza Therer -
to gwaltowne wzruszenia psychiczne sg doswiadczane najwyzej w 2% przypadkow.
Te Srodki ostroznosci to:

« synchronicznos$¢ z pierwszymi doswiadczeniami dydaktycznymi;

« autoskopia jedng z technik ksztattowania umiejetnosci;

« indywidualizacja, lecz z ukierunkowaniem samoobserwaciji;

« wbudowanie tej techniki w system ksztatltowania umiejetnosci i wiedzy o sobie.

Nie zawsze jednak samokonfrontacja prowadzi do zmian w widzeniu siebie, a nadto
trudno to stwierdzié. Swiadczy¢ moga o tym badania nad zastosowaniem samoobserwacji
w dziataniach terapeutycznych. Interesujgce dane do analizy terapeutycznych funkcji
seansOw samokonfrontacji uzyskano podczas badan nad zmianami behawioralnymi jako
funkcja powtdrzonej samoobserwacji (Paredes, Gottheil, Tausig, Cornelison, 1969).
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Probe 40 hospitalizowanych psychiatrycznie kobiet podzielono na trzy grupy ekspery-
mentalne. Kazdg z grup wprowadzono w inng sytuacje. Pierwsza grupa obserwowata
zarejestrowane na tasmie wideo whasne zachowania, druga obserwowata zachowania
innych osob, a trzecia byta faktycznie grupg kontrolna, bez jakiejkolwiek prezentacji.
Kazda badana osoba uczestniczyta w 12 eksperymentalnych sesjach, dwa razy w ty-
godniu. Kobiety z pierwszej grupy odpowiadaty w kazdej sesji na standardowe pytania,
dotyczace probleméw codziennego zyda. Nastepnie obserwowaly rejestracje tych wy-
wiaddw oraz odpowiadaty na pytania: Jakie byly ich reakcje, gdy widziaty siebie? Jakimi
wydawaly sie by¢ dla innych? Pacjentki drugiej grupy nie ogladaty zarejestrowanego
obrazu witasnych wywiadéw, ale obserwowaty inny film, przedstawiajacy standardowy
wywiad. Trzecia grupa, takze filmowana podczas wywiadu, nie ogladata Zadnej prezen-
tacji. Prowadzono tylko wywiad z tg grupa na temat odczu¢ podczas filmowania oraz
opinii co do wrazenia, jakie moglty wywrze¢ na innych. Samoobserwacja, obserwacja
filmu i rozmowa o wrazeniach podczas nagran wideo nastepowaty natychmiast po za-
rejestrowaniu wywiadow.

Hipotetycznie przewidywano, ze pierwsza grupa osiggnie wiekszy postep kliniczny,
podwyzszenie samoakceptacji badz akceptacji innych oraz bardziej pozytywny stosunek
do relacji PODMIOT -* PRZEDMIOT W Wywiadzie klinicznym. Jednakze otrzymane wyniki
testow psychologicznych nie wykazaty istotnych réznic pomiedzy trzema grupami w za-
kresie mierzonych zmiennych gtéwnych:

- postep kliniczny, samoakceptacja i akceptacja innych;

- stosunek do interakcji TERAPEUTA « OSOBA BADANA.

Wsrod czynnikow, ktére mogty wptynac na brak wyraznych zmian, autorzy wymieniaja;

- niezbyt liczng grupe badanych i fakt jej klinicznej heterogenicznosci;

- ograniczajgca formute wywiadu;

- zbyt mato trwaty wptyw samokonfrontacji na rzeczywiscie zaniepokojone kobiety.

We wnioskach z badan wymienia sie krytyczne uwagi pod adresem organizacji ekspe-
rymentu. Tak np. rejestrowany wywiad powinien takze umozliwia¢ dyskusje spraw odno-
szacych sie do probleméw danego pacjenta. W kilku wywiadach zezwolono na rozsze-
rzenie dyskusji - interakcje byly bardziej znaczace oraz wyzwalat sie szerszy zakres
zachowan ekspresyjnych. Stwierdzono nadto, ze jezeli uptyw czasu miedzy rejestracjg a
odtwarzaniem wydtuzyt sie do kilku dni, to osoby badane byty bardziej zaangazowane
podczas samoobserwacji. Moze to by¢ istotna wskazéwka dla techniki manipulowania
»Czasem odroczenia” jako czynnikiem wptywajacym na zaangazowanie, aczkolwiek
wymagatoby to odrebnych badan juz na mniej heterogenicznej grupie.

Zwazmy, ze wywiady nie byty ukierunkowane na konkretne problemy poszczeg6lnych
0s6b badanych, stad kazda pacjentka otrzymywata takie same pytania. W gruncie rzeczy
sesje te byly klinicznie obojetne i jako takie ,,czyste samoobserwacje” (bez intencji
zmiany i ukierunkowania) nie wptynety na zmiane samoakceptacji czy akceptacji innych
i na stosunek do interakcji zachodzacych podczas wywiadu, w pordwnaniu do sesji z
obserwacjg innych czy z rozmowg o wiasnych odczuciach, podczas rejestracji wideo.
Uwazam, Ze przyjecie hipotez takich jak wyzej nie byto uzasadnione w petni, a wynikato
z zalozenia o uproszczonym zwigzku miedzy narzedziem a efektem, co wielokrotnie
bylo zresztg stosowane w badaniach dydaktycznych (por. np. Salomon, 1984).
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Interesujace jest to, ze zgota odmienne byly impresje psychiatréw przeprowadza-
jacych wywiady. Ich zdaniem pacjentki, ktére ogladaty rejestracje swoich zachowan:
(1) sprawiaty wrazenie wyzszej Swiadomosci negatywnych odczu¢ zwigzanych z obser-
wacja whasnych zachowan; (2) doswiadczaty spadku takich odczué wraz z uptywem
czasu podczas sesji; (3) wchodzity w blizsze relacje z przeprowadzajgcymi wywiad;
(4) chetniej ujawniaty osobiste sprawy (Paredes et al., 1969, s. 287).

W zastosowaniu techniki wideo do samoobserwacji w psychoterapii przewaza poglad,
ze stuzy¢ moze ona tylko jako rozszerzenie zywych kontaktéw miedzy pacjentem a tera-
peuta, za$ obok zastosowan typu ,,zmiana” widzi sie takze zastosowania typu ,,sposob”
(Gergen, 1969, s. 443). Te ostatnie sg dopiero bazg do opracowywania ewentualnych stra-

tegii zmian. To samo, jak sadze, mozna powiedzie¢ o zastosowaniu samokonfrontacji
w ksztatceniu nauczycieli.



Rozdziat 9

Warunki zmiany zachowan w wyniku
samoobserwacji wideo

W tym rozdziale rozpatrzymy wyniki badan nad skutecznoscig stosowania «ikonicz-
nych reprezentacji podmiotowych» w powodowaniu zmian w zachowaniach. Przeana-
lizujemy owe badania, poszukujgc odpowiedzi na pytanie o rodzaje stwierdzanych zmian
oraz o warunki, w jakich one zaszty. Przyjete zalozenia teoretyczne oraz poznane
prawidtowos$ci procesu samokonfrontacji upowazniaja do wnioskowania o szerokich
mozliwosciach takich przedstawier w zmianie zachowan. Zgodnie z tezg o0 koniecznosci
uprzedniego zburzenia posiadanego obrazu samego siebie w zakresie danego obszaru
zachowan przyjmuje, ze taka wideoreprezentacja bedzie potencjalnie skuteczna, gdy
zaktoci dotychczasowe ,,spostrzeganie sie” przez podmiot samoobserwacji.

9.1. Stres a zmiana

Efekt wzrostu pobudzenia stwierdzono w wielu badaniach nad sprzezeniem wideo
(Fuller, Manning, 1973, s. 473). Przy takich badaniach dostrzega sie znaczne ogniskowa-
nie uwagi 0s6b badanych na sobie, czemu zwykle towarzyszy znaczne napiecie emocjo-
nalne (Geertsma, Reivich, 1969; Nielsen, Holzman, 1969; Kagan, Krathwohl, cyt. za: Ful-
ler, Manning, 1973). Notowano tez znaczne przyspieszenie akcji serca (McAleese, 1984).
Podczas pomiaru ruchéw oczu zarejestrowano duze skupienie uwagi na sobie u 0sb,
ktore obserwowaty odtwarzang z wideo, a prowadzong przez siebie lekcje. Badany
obserwowat siebie w klasie szkolnej na horyzontalnie podzielonym ekranie. Posta¢ na-
uczyciela (podmiotu) miescita sie w gornej potowie ekranu, a uczniowie w dolnej. Za
pomoca kamery oraz lustra rejestrowano, ktora cze$¢ ekranu jest intensywniej penetro-
wana przez podmiot (McAleese, 1984, s. 129).

Podczas pomiaru reakcji galwanicznej skory u studentow ogladajacych film o bezpie-
czenstwie w ruchu ulicznym stwierdzono znacznie wyzsze diugotrwale zapamietanie
tych fragmentow filmu, ktére powodowaty wysokie pobudzenie emocjonalne (E. Lewo-
nian, za: Holland, Doran, 1973). F.E. Carus (tamze) relacjonuje wyniki pomiaru galwa-
nicznej reakcji skory u studentow, ktdrzy obserwowali zarejestrowane na taSmie wiasne
zachowania w klasie szkolnej. Zmiany opornosci skory wskazywaty na takie reakcje u
obserwujacych film, ktore nie byty uwgledniane w ustnych sprawozdaniach studentow.

Raporty z badan Klinicznych wskazujg na towarzyszacy samokonfrontacji stres
(Fuller, Manning, 1973, s. 474). Pierwszy kontakt z samoobserwacja bywa czesto oce-
niany bardzo negatywnie (Salomon, McDonald, 1970, s. 285). Poczatkujgcy studenci-
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nauczyciele moga byc brutalnie zdziwieni ich obrazem na wideo oraz komentarzami opie-
kunéw. F.F. Fuller i L. Manning podaja, ze wsrdd wielu raportow z badan tylko jeden
donosi o spadku napiecia w wyniku uczestniczenia w samoobserwacji wideo.

W badaniach stwierdza sie generalnie trzy rodzaje efektow wyzwalanych przez
samoobserwacje:

- wywotanie stresu,

- wzrost autorealizmu,

- zmiana widzenia siebie.
Stres moze spowodowac dezorganizacje i prowadzi¢ do zaktécenia zachowan. Jednakze
osoby z duzym niepokojem moga stac sie bardziej realistyczne w stosunku do siebie po
samoobserwacji (jezeli realizm definiuje sie jako zgodno$¢ miedzy samooceng a oceng
przez innych). W badaniach nad funkcjonowaniem doradcow w grupie «z niepokojem»
stwierdzono, ze po samoobserwacji byli oni bardziej sktonni zgadza¢ sie klientami i wi-
zytatorami niz czynity to inne grupy (Walz, Johnston, cyt. za: Fuller, Manning, 1973).
Prawidtowos¢ ta wystepuje dlatego, ze osoby te, w fakcie zgadzania sie z innymi co do
oceny wihasnej wartosci, widzg instrument likwidacji napiecia emocjonalnego, wyste-
pujacego w tych sytuacjach stosunkowo tatwo.

Po sesji ze sprzezeniem wideo stwierdzono u nauczycieli spadek poziomu wykonania
miedzy pierwszg a drugg probg. Wyrazny wzrost poziomu wykonania nastgpit dopiero
po czwartej prébie (Fuller, Manning, 1973). Oto bowiem szok jako konsekwencja zde-
rzenia z samym sobg moze powodowac takie napiecie emocjonalne w pierwszej probie
po sesji wideo, ze zostaje zaktocona sprawnos¢ wykonania zadania, zgodnie z pierwszym
prawem Yerkesa-Dodsona. Jednakze ta reakcja stresu moze by¢ pierwszym krokiem do
zmiany.

Zgodnie z wynikami badan Ph.S. Holzmana (1969), reakcje na samoobserwacje bedg
rozne zaleznie od zastosowanych mechanizméw obrony. Samoobserwacja wyzwala za-
wsze pewne napiecie emocjonalne. Jednak efekt tego stanu zalezy od cech osobowosci.
Dla niektérych obserwacja samego siebie moze by¢ rzeczywiscie czynnikiem dezintegru-
jacym, totez udziat w sesjach z samoobserwacjg winien by¢ dobrowolny. Pamietamy tu
wszakze i 0 tym, iz towarzyszaca samoobserwacji krytyczna opinia o sobie samym moze
by¢ po prostu swego rodzaju strategig spoteczng, zwhaszcza gdy samoobserwacja ma
miejsce w obecnosci ,,0s0by trzeciej” (por. McAleese, 1984, s. 126). Samokonfrontacja
wideo jest niewatpliwie instrumentem wstrzgsajacym catg osoba.

. Wstrzas po samokonfrontacji, czy inaczej - og6lne pobudzenie - jest powodowany
zmiang sposobu widzenia siebie. Oto przed doswiadczeniem z samoobserwacja podmiot
widzi siebie jako reagujgcego na zachowania innych. Gdy obserwuje innych, dostrzega
ich zachowania jako konsekwencje ich cech osobowosci. Podczas do$wiadczenia z od-
twarzaniem jednostka widzi siebie tak, jak widzi innych, to znaczy spostrzega wiasne za-
chowania jako konsekwencje, przynajmniej w czesci, wiasnych cech osobowosci.
Dziatajacy ,,sprawca” zwykle wizualnie ogniskuje sie na Srodowisku i nie dostrzega sie-
bie. Natomiast on sam jako ,,obserwator” ogniskuje sie na sprawcy dziatan eksponowa-
nych zwideo. T&wiec jest tu swego rodzaju efekt «Ahal», gdy ,,sprawca-aktor” dostrze-
ga w samoobserwacji siebie w roli inspiratora zachowan innych ludzi.

W kontekscie «efektu stresus, jaki pojawia sie podczas samoobserwacji wideo, fatwo
zinterpretowac nastepujacy zazwyczaj po takich doswiadczeniach wzrost wrazliwosci.
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Wrazliwos$¢ ta dotyczy przede wszystkim wiasnego «ja», gdyz jest niemal regutg, ze w
poczatkowych fazach samoobserwacji (bez inspiracji z zewnatrz) podmiot zwraca uwage
nato, jak widzg go inni. Moze zatem powstac stan zagrozenia w postaci zburzenia obrazu
wiasnego «ja» w oczach innych. Jednakze ten stan pobudzenia i wzmozonej czujnosci
przewaznie jest nieukierunkowany i stad, jak wykazaty badania, doswiadczenia z wideo
samokonfrontacjg nie sprzyjaja spontanicznemu ,,samoodkrywaniu sie” (Fuller, Man-
ning, 1973, s. 478).

F.F. Fuller i B.A. Manning w swej teoretycznej analizie samokonfrontacji ujmuja ten
proces przede wszystkim jako podnoszacy napiecie emocjonalne, a wiec stresotworczy,
co z kolei - ich zdaniem - pobudza do aktywnosci. Tkki punkt widzenia wydaje sie by¢
jednak pewnym uproszczeniem. Na podmiot obserwujacy siebie nalezatoby patrze¢ tak,
jak na racjonalny i wewnetrznie spdjny system przetwarzania informacji. Stres petni tu
funkcje ogolnego pobudzenia, ktdre nie jest wieksze niz przy prowadzeniu lekcji. Fak-
tycznym za$ instrumentem wyzwalajacym dazenie do zmiany moze by¢ stwierdzenie
rozhieznosci informacyjne;.

Samokonfrontacja moze prowadzi¢ przede wszystkim do zmiany perspektywy widze-
nia siebie, mniej do zmiany w dziataniu. Na niekorzys¢ tezy o niespecyficznym wptywie
stresu podczas samokonfrontacji na zmiane zachowan, przemawia takze fakt duzej roz-
bieznosci reakcji os6b poddanych samokonfrontacji. Wedtug A. Perlberga (1984, s. 117)
te roznorodnos¢ reakcji mozna wyjasni¢ nastepujaco:

Ludzie czesto maja symultanicznie ambiwalentne odczucia.

- Wystepuje swego rodzaju fenomen narcyzmu; ludzie sg ciekawi siebie i majg zadowolenie z
ogladania siebie (i nie jest wazne to, ze wiedza, iz doswiadczenie moze by¢ przykre).

- Samoobserwacja wideo to ciggle nowos$¢ dla wielu ludzi: - Widzie¢ siebie w telewizji, by¢ po-
dobnym do staw telewizji!

- Ci, ktorzy doswiadczyli samokonfrontacji wideo i majg negatywne odczucia, zawsze moga
powiedzie¢ - Mimo wszystko to nie byto takie zte! - gdyz oczekiwali, ze bedzie gorzej.

- Najczesciej podmiot doswiadcza samokonfrontacji w grupie, inni tez przez to przechodza. Po-
czucie wspélnoty w przykrym doswiadczeniu przyczynia si¢ zwrotnie do redukowania stresu.
Zdaniem Perlberga, trudno sie zgodzi¢ ze stanowiskiem, jakie zaprezentowali F.F. Fuller
i B.A. Manning, ze samokonfrontacja wideo sama w sobie jest stresotworcza. Wedtug
McAleese (1984), studenci i nauczyciele generalnie zyczliwie odnoszg sie do samokon-
frontacji wideo. Na podstawie analizy opinii 260 badanych w ciggu 5 lat, stwierdzono,
ze sesje samokonfrontacji na skali od 1 (wysoka akceptacja) do 4 (niska akceptacja)
uzyskaty Srednio note 2,2. Autor wyjasnia to efektem nowosci, wiekszo$¢ spotkata sie

z tym doswiadczeniem po raz pierwszy: - Nowe, a wiec musi by¢ dobre!

. Powyzsze argumenty wydajg sie przemawiac za poszerzeniem bazy interpreta-
cyjnej. Nawet jezeli przyjmie sie, ze stres nieodtgcznie towarzyszy samokonfrontacji,
to faktycznie moze on by¢ widziany jako pozytywny element ludzkiego rozwoju. Takie
podejécie mozna znalez¢ w E.D. Berlyne’a «koncepcji ciekawosci», jako polegajacej
na konflikcie i pobudzeniu czy A.H. Maslowa «koncepcji potrzeb». Zwlaszcza dotyczy
to potrzeb samorealizacji, poznania i samopoznania. Jednostka odkrywa, jak mato wie
(np. o sobie) i jest pobudzana do zdobywania informacji. A zatem stres traktowac
nalezatoby jako baze energetyczng zmiany widzenia siebie, gdyz sama zmiana jest powo-
dowana raczej naptywajacymi informacjami (,,0d wewnatrz” badz ,,z zewnatrz™).
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9.2. Zogniskowanie na przedmiocie zmiany

Jak zauwazajg A. Morrison i D. Mclintyre (1973, s. 87) - hyloby btedem wyprowadzi¢
wniosek, ze obserwacja whasnych dziatan dydaktycznych zarejestrowanych na tasmie wideo
jest wartosciowa sama w sobie. Z analizy wynikow badar przeprowadzonych przez Fran-
ces Fuller i Manninga (1973) wynika, iz sama tylko obserwacja w niewielkim stopniu po-
woduje zmiany w zachowaniu. Na podobne wnioski wskazujg R.F. Peck i J.A. Thcker
(1973) oraz D.S. Levis (1988). We wczesniejszych badaniach nad samoobserwacja, pro-
wadzonych przez T. Decaigny (za: Therer, 1987), takze spontaniczna i bez wspomagania
obserwacja siebie okazata sie by¢ miernym narzedziem zmian u studenta-nauczyciela.
Wedtug G. Salomona i F.J. McDonalda (cyt. za: Morrison, Mclntyre, 1975, s. 88), jezeli
obserwator wie, jakich zachowan oczekuje sie od niego ije akceptuje, moze on skorzysta¢
Ze sprzezenia przez porownywanie rzeczywistego i pozagdanego (poziomu) wykonania; gdy
takie warunki nie sg spetnione, obserwatorprawdopodobnie wybierze te informacje, ktére
spostrzega przede wszystkim na podstawie kryteriéw wtasnej samooceny. Autorzy stwier-
dzili empirycznie, iz studenci, ktérzy obserwowali swoje lekcje bez jakiejkolwiek instruk-
cji o celach, byli skoncentrowani na czynnosciach dydaktycznych $rednio tylko w 18%
relacjonowanych obserwacji. Warto$¢ sprzezenia wideo zalezy takze od tego, jak dobrze
studenci sg przygotowani do praktykowania umiejetnosci. Chodzi tu o znajomos¢ pod-
staw teoretycznych umiejetnosci oraz identyfikowanie i ocene odpowiednich umiejet-
nosci wkasnych. W ogdle istnienie ukierunkowania (skupienia uwagi) w procesie samo-
obserwacji dla wielu jest szansg unikania ogniskowania uwagi wytgcznie ,,na sobie”,
z pominieciem relacji miedzy zachowaniami wtasnymi a zachowaniami uczniéw.

Analityczna postawa w opanowywaniu umiejetnosci wptywa na szybkos$¢ uczenia sie.
Obserwatorzy, ktérzy kodujg dang aktywnos¢ zaréwno w stowach, jak i w zwieztych
nazwach czy w wyobrazni uczg sie i zapamietujg zachowania lepiej niz ci, ktdrzy tylko
obserwujg (Bandura, 1977, s. 20, cyt. za: MacLeod, 1988, s. 721). Samokonfrontacja
potaczona z kodowaniem wiasnych zachowan korzystniej wptywata na werbalne zacho-
waniaw nauczaniu w stosunku do samej tylko obserwacji (Birch, cyt. za: Fuller, Manning,
1973). Samoobserwacja wideoreprezentacji nie byla efektywniejsza w powodowaniu
zmian zachowan niz pisemne sprzezenie zwrotne, a studenci, ktorzy byli ukierunkowani
na okreslone zachowaniaw formie treningu w systematycznej obserwacji, lepiej rozwineli
zachowania zorientowane na ucznia (Kautz, cyt. za: Fuller, Manning, 1973)

R. Griffiths w studium nad mikronauczaniem zwraca uwage na szeroki zakres sku-
tecznych instrumentow skupiania uwagi podmiotu obserwacji: od prostych dzwiekdw
w filmach, poprzez ,,etykietowanie”, kwestionariusze obserwacji, do testéw oraz natych-
miastowego sprzezenia w stosunku do okreslonych komponentéw danej umiejetnosci
(MacLeod, 1988). Sa to istotne instrumenty wzmacniania skutecznosci procedury mode-
lowania, co wykazuje w badaniach A.C. Wagner. Poréwnywano w nich mikronauczanie
(sprzezenie wideo oraz praktyka, ale bez modelowania) z éwiczeniem w rozréznianiu.
Otéz sam trening w rozréznianiu byt bardziej skuteczny w zmianie zachowan niz mikro-
nauczanie (cyt. za: MacLeod, 1988). Wyniki tych badan podkreslaja role wiedzy i kom-
ponentu poznawczego Czynnosci w opanowywaniu umiejetnosci nauczania. A dalej -
mozna wnosi¢ o tym, ze samo praktykowanie niektérych czynnosci nie jest tak zdecydo-
wanie wazace w opanowywaniu umiejetnosci, jak czesto sie sadzi.
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Jakie argumenty teoretyczne przemawiaja za «zogniskowaniem» ?

Po pierwsze, przy braku zogniskowania poziom dysonansu jest raczej niski, co z kolei
utrudnia zmiane zachowan. Zogniskowanie dostarcza wyselekcjonowanych i ukierunko-
wanych informacji, co sprzyja zmianie zachowan (por. Konarzewski, 1984). Po drugie,
wiadomo, ze podmiot dysponuje srodkami do obrony poczucia wiasnej warto$ci. Me-
chanizmy funkcjonujg czesto na poziomie ponizej $wiadomosci. Gdy obserwujemy inne
osoby, zachowujemy sie czesto tak, jak bySmy akceptowali ich proby ukrywania praw-
dziwych postaw, mysli itp. W sytuacji, kiedy ich wskazniki niewerbalne nie sa zgodne
z ich werbalizacja, sktonni jesteSmy raczej odbiera¢ znaczenie nadawane przez wskaz-
niki niewerbalne, ale takze - staramy sie nie okazywa¢, ze dostrzegamy te niewerbalne
wskazniki.

Mozna przypuszcza¢, ze podmiot obserwujacy spostrzezeniowg reprezentacje siebie
czyni to samo w sytuacji, gdy wskazniki niewerbalne sg zbyt przerazajgce. Wtedy to
wazng role w powodowaniu ,,rozbieznosci” moze odegra¢ wiasnie zogniskowanie i w
konsekwencji - fatwiej o spowodowanie zmiany, a przynajmniej pobudzenie dgzenia
do zmiany. Przebieg procesu samoobserwacji wideo moze byc¢ istotnie podmiotowo
i sytuacyjnie uwarunkowany. Nauczyciel z niskim poczuciem wiasnej wartosci w sytuacji
uznanej za wysoce stresujgca, moze odbiera¢ zbyt zdecydowane zogniskowanie jako za-
grozenie i bedzie przejawiat zachowania obronne. Dla odmiany ktos$ ,,otwarty” z wysoka
samooceng w zderzeniu ze zdecydowanym zogniskowaniem moze by¢ pobudzony do
analizy samego siebie.

9.3. Wyrazistos¢ umiejetnosci a zmiana

W pewnych warunkach zmiany zachowan po do$wiadczeniach z samokonfrontacjq
moga by¢ nawet niekorzystne i to nie tylko z punktu widzenia zmian zatozonych. W bada-
niach, przeprowadzonych przez B.N. Daneta, samoobserwacja wideo prowadzona przez
grupe spowodowata zaktocenia funkcjonowania tejze grupy (cyt. za: Walter 1984).
Dok#adna analiza wynikdw wykazata, ze zaktdcenie byto wieksze, gdy konfrontacje wi-
deo zastosowano w poczagtkowej fazie ksztattowania sie struktury grupy. Wyniki te od-
krywaja nie tyle czas jako zmienng niezalezng, jak to sktonni sg twierdzi¢ Fuller i Man-
ning (1973), ile wskazuja na mozliwg interakcje efektu samoobserwacji z poziomem opa-
nowania (automatyzacji) obserwowanej umiejetnosci. Mozna wnosié, ze konieczny jest
okreslony poziom wyrazistosci obserwowanej struktury.

Metodyczne czynnosci nauczycielskie w klasie szkolnej oparte sg na zachowaniach
ekspresyjnych oraz socjotechnicznych. Pewien obszar tych zachowar podlega automaty-
zacji, co zresztg utatwia nam funkcjonowanie spoteczne. W prébach rzeczywistych bgdz
quasi-rzeczywistych nastepujacych po treningu moze mie¢ miejsce dazenie do stosowa-
nia nabytych wzoréw zachowan, ktore (jako jeszcze nie zautomatyzowane) nie sg wyko-
rzystywane sprawnie. To z kolei zwrotnie wptywa na wzrost napiecia emocjonalnego
(Swiadomos¢ popetnianych btedéw) i dalsze obnizenie poziomu sprawnosci. Skutkiem
takiego procesu jest najczesciej powrdt do ,,sprawdzonych” sposobdw dziatania. Zatem
bezposrednio po sesji z samokonfrontacjg mozemy oczekiwaé zmian raczej w zachowa-
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niach mniej zautomatyzowanych. Te bardziej zautomatyzowane sg odporniejsze na
zmiane i konieczna jest przynajmniej wieksza liczba powtdrzen.

F.F. Fuller i B.A. Manning (1973) podaja przykfad badarn, ktore nie wykazaty zadnych
zmian w zachowaniu pod wptywem sprzezenia wideo oraz modelowania. Czynnikiem
istotnie modyfikujacym efekt zmiany okazat sie by¢ przedmiot samej zmiany oraz warun-
ki przebiegu samoobserwacji. Zmiana zachowan pod wptywem samoobserwacji wideo
wystepowata przewaznie wraz ze szczegotowym okres$leniem celu. D.B. Haines oraz
H.T. Eachus dowiedli, ze wideokonfrontacja byta skuteczniejsza niz stowne porady w
ksztattowaniu subtelnych, trudnych do stownego zdefiniowania umiejetnosci interakcji.
Znajduje tu pewne potwierdzenie teza A. Janowskiego (1980, s. 233), ze w ksztattowaniu
niektorych umiejetnosci nauczycielskich, trudnych do wyrazenia stowami, skuteczniejsze
jest postugiwanie sie reprezentacja wizualna.

Badania W.R. Borga dowiodty, ze istotnym czynnikiem zmiany jest doktadno$¢ okres-
lenia i operacyjny charakter definicji oraz trafne przykiady kazdej umiejetno$ci wraz z
kontekstem jej zastosowania. Uczacy sie wie: co ma robi¢, w jaki sposob oraz w jakiej
sytuacji. Dobrze okre$lone i uzasadnione umiejetnosci mogg modyfikowac posiadane
schematy zachowania. Jawi sie tu jednak pewien problem - niewiele umiejetnosci na-
uczania mozna $cisle zdefiniowac jako drogi prowadzace do osiggania okreslonych ce-
I6w, czyli jako umiejetnosci w Scistym tego stowa znaczeniu (por. Morisson, Mcintyre,
1975, s. 91). Poza tym wiasnie technologia wideo stuzy demonstracji i zobrazowaniu
takich dziatan, ktére bardzo trudno zdefiniowac stownie. Chodzi tu o wyrazisty jej opis
obrazowy, czyli wizualizacje ulatwiajaca identyfikacje obserwowalnych wskaznikow.
W opanowaniu ztozonych umiejetnosci nauczycielskich istotng role odgrywa bowiem
komponent poznawczy, zawarty np. w instrukcjach stownych (Materska, 1978). Wiado-
mo, ze samoobserwacja nie spowoduje pozgdanych zmian w postawach i zachowaniach,
jezeli nie dostarczy ona dostatecznych informacji o odlegtosci miedzy standardem pozga-
danym a standardem osiggnietym przez podmiot (Salomon, McDonald, 1970). W odpo-
wiednich badaniach stwierdzono nadto, ze jezeli zaden model ,,dobrego nauczania” nie
byt prezentowany nauczycielom, to satysfakcja z wkasnego dziatania wyznaczata to, co
byto dostrzegane na ekranie i jak byto oceniane. Mozna zatem wnosi¢, ze podstawg do
dostrzegania rozbieznosci jest wyrazista prezentacja danej czynnosci.

9.4. Wptyw czasu odroczenia na obserwowanie zmian

Czynnikiem modyfikujacym efekt zmiany moze byc¢ czas, jaki uptynat od rejestracji
do odtworzenia. Badania potwierdzajg przekonanie, ze znajomos¢ rezultatow jest naj-
bardziej owocna, gdy nastepuje natychmiast po reakcji (por. Konarzewski, 1984 oraz
Levie, Dickie, 1973, s. 876). Takze w samoobserwacji wideo badania empiryczne wska-
zuja na zalety odtwarzania wkrétce po nagraniu (Fuller, Manning, 1973; McAleese, 1984,
s. 131). Jednostki obserwujace swa reprezentacje wizualng ze znacznym przesunieciem
czasowym od momentu rejestracji, sktonne sg widzie¢ siebie jako «stare ja», jako co$ co
byto, ale by¢ juz nie musi. W ten sposob mozna wyjasni¢ niewielkie efekty odtworzenia
ze znacznym przesunieciem w czasie. Nalezy jednak doda¢, ze Fuller i Manning (1973)
wskazujg na istnienie dwdch prac (Sassenrath; Yonge, cyt. za: Levie, Dickie, 1973, s. 876)
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nie stwierdzajgcych istotnych réznic miedzy natychmiastowym odtworzeniem a odtwo-
rzeniem pézniejszym. Bywalo, ze opéznione sprzezenie owocowato nieco wyzszym
efektem przypominania. Pewne $wiatto na takie zjawiska rzucajg rezultaty badan AJ.
More’a, ktory odkryt, iz sprzezenie dostarczone w dwie i p6t godziny oraz w dzien po
reakcji dawato lepsze rezultaty w przypominaniu niz sprzezenie zapewnione natychmiast
lub w cztery dni po reakcji (Levie, Dickie, 1973, s. 877).

Pewne zakidcenie krzywej zapominania w poczatkowej fazie jest chyba prawidio-
woscig. Po wykonaniu zadania nastepuje czasowa dekoncentracja, co prawdopodobnie
zakidca efekt wptywu sprzezenia na przypominanie. Ponadto istnieje prawdopodobnie
optymalny czas, jaki powinien uptyng¢ od zakorczenia dziatania do samoobserwacji,
aby mogty wystapi¢ korzystne efekty sprzezenia. Napiecie emocjonalne podmiotu samo-
obserwacji moze by¢ zbyt duze, by mogt on korzysta¢ z informacji dostarczanych przez
sprzezenie. Z pewnoscig takie napiecie jest w znacznym stopniu spowodowane takze
samym faktem rejestracji wideo i $wiadomosci bycia obserwowanym przez kamere. Musi
zatem uptyna¢ pewien czas, aby napiecie obnizyto sie do optymalnego poziomu.

Ze wzgledu na brak szczeg6towego opisu badan trudno interpretowac przedstawione
wyzej wyniki. Niekoniecznie muszg one jednak podwazac prawdziwos¢ przeciwstawnych
wnioskéw. Wiele - jak to juz stwierdziliSmy - zalezy od zmiennych posredniczacych oraz
od przedmiotu zmiany.

9.5. Podmiotowe uwarunkowania zmian

Zdaniem D.S. Levisa (1988, s. 724), twierdzenie, Ze sprzezenie wideo jest bardziej
efektywne w powodowaniu zmian w zachowaniu niz inne formy sprzezenia, jest bardziej
»Zaktadane” niz ,,zweryfikowane”. Autor powotuje sie przy tym na sprzeczne wyniki co
do skutecznos$ci stosowania tego narzedzia. Jednakze nie jest tak, iz oczekuje sig, aby
sprzezenie wideo byto w ogole skuteczne. Problem tkwi w tym: Wjakich warunkach i w
stosunku do kogo ten typ sprzezeniajest bgdzZ niejest skuteczny?

Istotnym czynnikiem modyfikujagcym wystapienie efektu zmian sg cechy podmiotéw
samoobserwacji. Moze by¢ zatem tak, iz u pewnych studentéw-nauczydeli stwierdzi sie
efekt zmiany, a u innych nie. A. Perlberg (1984, s. 116-117) podaje na podstawie dzie-
siecioletniej pracy i doswiadczenia z samokonfrontacjg wideo , ze reakcje uczestnikow
byty bardzo r6zne, od skrajnego entuzjazmu do stresu, a nawet bolu, wybuchu fez i de-
speracji. Badania wydajg sie wyraznie Swiadczy¢ o tym, ze reakcje uczestnikow samokon-
frontacji sg podmiotowo uwarunkowane. Tak np. niska samoocena wihasnej wartosci re-
dukuje mozliwo$¢ powstania dysonansu miedzy aktualnymi zachowaniami a wartoscio-
wymi celami (jako nieosiggalnymi). Stad osoby te majg mniejsze szanse na korzystanie z
samokonfomtacji dla podwyzszania sprawnosci whasnego dziatania (Fuller, Manning,
1973, s. 485). Co wiecej, takie doswiadczenie moze jeszcze obniza¢ samooceng, gdyz:
-Ja itak nie moge sie zmienié...

* Ponad tysigc przebadanych oséb: dzieci, ich opiekunowie, studenci-nauczyciele, nauczyciele-praktycy,
inspektorzy-doradcy w zakresie ksztatcenia nauczycieli, nauczyciele akademiccy, przedstawiciele stuzb
spotecznych.
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Powyzsze zatozenia znajdujg potwierdzenie w badaniach G. Salomona i F.J. McDo-
nalda. Studenci-nauczyciele prowadzili lekcje, po czym okreslali stopien satysfakcji ze
sposobu prowadzenia. Nastepnie wszyscy obserwowali swoje lekcje odtwarzane z taSmy
wideo. Studenci, ktérzy wyrazali wysoki poziom satysfakcji z wasnego sposobu prowa-
dzenia lekcji istotnie wyzej szacowali swojg ,,fachowos¢”. Osoby, ktore w wywiadzie
wyrazaty niski stopien satysfakcji z whasnych dokonan, po samoobserwacji wykazaty
sktonnos¢ do obnizenia wtasnej samoocenyjako profesjonalistdw (1970). Podobne wyni-
ki uzyskali G.R. Walz i J.A. Johnson w badaniach nad zmiang samooceny doradcow pod
wptywem samoobserwacji. Nasuwa sie wiec wniosek, ze wystepuje interakcja miedzy po-
stawami intrapersonalnymi a wynikami do$wiadczen w zakresie samoobserwacji. Jest to
skutkiem odnoszenia samooceny do antycypowanych postaw wobec tego, jak inni bedg
nas widzie¢. Osoba, ktdra obserwuje sama siebie, staje sie faktycznie innym obserwato-
rem. W istocie sposdb spostrzegania siebie moze by¢ kwintesencjg oczekiwan podmiotu
wobec siebie samego, a zatem moze wzmacniac ,,samospeiniajgce sie nastawienia”. Przy-
najmniej psychologicznie, bogatszy bedzie sie widziat bogatszym, a biedny biedniejszym
(Garfield, cyt. za: Fuller, Manning 1973). Tak wiec z samoobserwacji skorzystajg przede
wszystkim ci, kt6rzy sktonni sg zmienia¢ swoje zachowania; mniej korzysta¢ bedg tzw.
dogmatycy. Czy mozna wskaza¢ pewne korzystne cechy podmiotu samoobserwacji dla
osiggania pozadanych zmian?

F.F. Fuller i BA.Manning (1973) twierdza, ze zalecane cechy mozna okresli¢ akroni-
mem YAVIS (Young - miode, Attractive - atrakcyjne, Verbal - elokwentne, Intelligent -
inteligentne, Succesful - z sukcesem). Natomiast mniej korzystajaca z samoobserwacji
grupe okreslili akronimem HOUND (Homely - prostolinijne, Old - starsze, Unattractive
- nieatrakcyjne, Nonverbal - nieelokwentne, Dumb - niezbyt madre). Jezeli samokon-
frontacja komus szkodzi, to wtasnie tej ostatniej grupie. Z takim stanowiskiem polemizu-
je Perlberg (1984, s. 121). Jego zdaniem samokonfrontacja moze pomaéc nawet ludziom
starszym, z pozycjg seniora, ktorych zachowania sg gteboko ,,ukorzenione”. Autor ten
powotuje sie na wiasne wieloletnie doswiadczenie w stosowaniu samokonfrontacji w
ksztatceniu kadr pedagogicznych wyzszych uczelni. Sktonny jestem przychyli¢ sie do
stanowiska Perlberga.

Posrednio skutecznos$c¢ takich reprezentacji w stosunku do os6b ,,z doswiadczeniem”
zostata takze potwierdzona w ksztattowaniu umiejetnosci prowadzenia wyktadu przez
nauczycieli akademickich. Badania takie przeprowadzita Patricia Cryer (1988) na grupie
stu wyktadowcow wyzszych uczelni z réznych krajow. Kursy oraz sesje sprzezenia zwrot-
nego prowadzone byly przez réznych instruktoréw, zatem brano pod uwage raczej
090Ing aktywnos¢ niz dziatania i wptyw okreslonego instruktora. Wyniki badan zawierajg
postawy uczestnikow wobec sprzezenia wideo przed sesja, rezultaty uczestnictwa w
opinii samych badanych oraz porady dla prowadzacych i uczestnikéw. Podstawowym
narzedziem badan byt kwestionariusz wysytany uczestnikom kursu pedagogicznego dla
nauczycieli akademickich. Na rocznym kursie pedagogicznym obowigzkowe byto uczest-
nictwo w sesjach ze sprzezeniem wideo. Otrzymano odpowiedzi od 77 respondentow.
Zdaniem 55 os6b udziat w sesji samoobserwacji wideo wptynat istotnie na rozwiniecie
ich umiejetnosci prowadzenia wyktadu. Najczesciej wskazywano na: pewno$¢ siebie,
Swiadomos¢ manieryzmdw, zrozumienie potrzeby kontaktu wzrokowego.
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Analiza korelacyjna wykazala, ze 19 0s6b z tych, ktére nie spostrzegty zadnych zmian,
nie miato negatywnych opinii o doswiadczeniu. Zdecydowana wiekszo$¢ odczuwata nie-
pokdj przed wykiadem, ktory miat by¢ nagrywany. Z tej grupy takze wiekszos¢ podata,
iz odczuwata po doswiadczeniu satysfakcje lub ulge. Tylko czterech badanych orzekto, iz
doradzaliby innym unikanie tego rodzaju doswiadczen. W badaniach potwierdzono
wazng role «tutora» w samoobserwacji wideo. Byt on spostrzegany przez uczestnikow
jako istotne ogniwo wplywajace na efekty samokonfrontacji (Cryer, 1988, s. 116). Autorka
wyprowadza z uzyskanych wynikéwwniosek, ze samoobserwacja wideo jest potencjalnie
korzystnym narzedziem doskonalenia umiejetnosci dydaktycznych, pomimo iz wywo-
tuje niepokdj i napiecie. Badania zresztg wskazaty na pewne sposoby radzenia sobie z
tymi stanami przez samych uczestnikéw. Zaréwno doswiadczenia, jak i badania prowa-
dzone przez P. Cryer potwierdzajg, ze dla niektdrych dorostych nauczycieli sytuacja z
nagrywaniem i odtwarzaniem moze by¢ spostrzegana jako sztuczna. Jednak przejscie
przez takie doswiadczenie moze istotnie zmieni¢ spos6b widzenia tej techniki.

W konkluzji nalezatoby ograniczy¢ uogélnienie, jakie poczynili Fuller i Manning, ze
tylko mtodzi ipiekni... moga korzysta¢ z samokonfrontacji. Na podstawie analizy wypo-
wiedzi respondentoéw badanych przez P. Cryer mozna wnosic¢, iz samoobserwacja wideo
przede wszystkim stwarza podmiotowi szanse zmiany spostrzegania siebie jako nauczy-
ciela (Cryer, 1988, s. 115; por. takze McAleese, 1984, s. 131). Sama za$ zmiana zachowarn
i umiejetnosci jest wielorako uwarunkowana.

9.6. SkutecznosC autoreprezentacji echoicznej

Milczaco przyjeto zatozenie, ze zajecie sie wizualnymi reprezentacjami ikonicznymi
wynika z ich wigkszej uzytecznosci. Czy jednak w wielu sytuacjach samoobserwacja za
pomoca echoicznych reprezentacji nie bytaby réwnie skuteczna, a i z pewnoscig tansza.
Samokonfrontacja z zastosowaniem technologii wideo jest przedsiewzieciem zaréwno
skomplikowanym, jak i kosztownym. Rozpatrzmy problem pedagogicznie funkcjonalnej
relacji miedzy tymi reprezentacjami. Zaktadam, ze reprezentacje stuchowe w samoob-
serwacji bedg korzystniejsze tam, gdzie przedmiotem analizy sg zachowania werbalne, a
towarzyszace im zachowania niewerbalne z zatozenia nie sg brane pod uwage.

* Wizualna reprezentacja ikoniczna wnosi niewatpliwie bogatszy zakres zjawisk obser-

wowalnych w samoobserwacji. Jednakze dla specyficznych efektow moze sie ona okazaé
nie bardziej efektywna niz audioobserwacja (Kruszewski, 1989), a niekiedy nawet mniej
efektywna czy wrecz przeciwskuteczna (Geertsma, Reivich, 1969). Dla poparcia tej tezy
odwotam sie do ciekawego eksperymentu przeprowadzonego w psychoterapii.

Eksperyment dotyczyt poréwnarn reakcji oséb badanych na zewnetrzng obserwacje
wizualng z reakcjami na zewnetrzng obserwacje audialng. Grupa czterdziestu pacjentow
szpitala psychiatrycznego, o r6znych diagnozach, byta losowo podzielona na 4 grupy eks-
perymentalne. Wszyscy pacjenci z kazdej grupy przeszli przez standaryzowany wywiad,
ktory byt rejestrowany na taSmie wideo. Nastepnego dniaw kazdej grupie prezentowano
tylko jeden z rodzajow zapisow; (1) zapis audiowizualny, (2) wytacznie zapis audialny,
(3) wytacznie zapis wizualny oraz (4) brak jakiejkolwiek prezentacji, jedynie instrukcja,
aby badani tej grupy mysleli o wywiadzie z dnia poprzedniego. Bezposrednio po tych
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ekspozycjach kazdy z badanych uczestniczyt w pierwszej sesji testowej. Zastosowano test
MAACL - Multiple Affect Adjective Check List - oraz samoopis na bazie testu Cattela.
W kolejnym dniu, w drugiej sesji powtorzono te same testy oraz nagrywano wywiady, po
czym nastgpito ponowne badanie tymiz testami. W trzeciej sesji badanym odtwarzano
wywiady badz udzielono instrukcji i znowu przeprowadzono testy. Test MAACL stuzyt
pomiarowi «sfery afektywnej» (niepokdj, depresja, wrogos¢), natomiast skala samoopisu
(14 czynnikéw osobowosciowych Cattella) stuzyta pomiarowi «sfery poznawczej». Na
koniec do testow dotaczono kwestionairusz pieciu nie dokonczonych zdan, w ktérym
poproszono o wyrazenie swoich opinii o przebytym do$wiadczeniu. Zdaniem «grupy
audialnej» byto to bardzo pozytywne doswiadczenie, dla «grupy audiowizualnej» byto
to pozytywne doswiadczenie, interesujace i pomocne, ajedynie «grupa wizualna» miata
najwiecej krytycznych uwag i najbardziej negatywne zdanie o przebytym doswiadczeniu.

W opisanej procedurze badacze interesowali sie przede wszystkim zmianami pozio-
mu przygnebienia. Najwyzszy spadek dysforii uzyskano przy rejestracji i odtwarzaniu au-
dio. Przy rejestracji i odtwarzaniu wideo obserwowano istotnie mniejszy spadek dysforii,
lecz w tej grupie byto najwieksze zréznicowanie wynikéw. Owo zr6znicowanie reakcji
wynika stad, iz wideoreprezentacja dotyczy zrazu tych cech, ktdre ,,sq na powierzchni”,
przez co sg one najbardziej narazone na odkrycie.

Podczas analizy wynikéw w obszarze reakcje badanych wzakresie samoopisu dostrze-
zono, ze zakresy zmiennosci byty rézne dla audio- i wideoprezentaq'i. W zakresie niektd-
rych tylko zmiennych obserwowano istotne zmiany zaréwno przy prezentacji wideo, jak i
audio. W teScie samoopisu dostrzezono nadto, ze badani odczuwali pewien dyskomfort,
gdy stwierdzali, ze znalezli si¢ w nienaturalnej dla nich sytuacji (tylko stuchanie siebie
lub tylko ogladanie). Dodac tu nalezy, iz audioprezentacja powodowata mniejsze odczu-
cie dyskomfortu-jesteSmy bardziej przyzwyczajeni do stuchania siebie niz do ogladania.

Analiza wynikéw w obrebie zmiennej dojrzata odpowiedzialno$¢ wykazata istotny
wptyw samoobserwacji audio, natomiast wptyw wideo, choé kierunkowo zgodny (akcep-
tacja, asertywnos$¢, zdecydowanie, wyobraznia, emocjonalna dojrzatos¢) nie byt istotny
statystycznie (Geertsma, Reivich, 1969, s. 212). Badani po audioprezentacji przesuneli
,»Opis siebie” w kierunku dojrzatej odpowiedzialnosci; przesuneli takze swoje wybory w
kierunku niezaleznosci i tendencja ta byta silniejsza niz po prezentacji wideo. Natomiast
po samoobserwacji wideo bgdz audio badani zmieniali opis w kierunku realizmu, lecz
roznice byly statystycznie nieistotne. Ponadto zaobserwowano u badanych po samoob-
serwacji audio przesuniecie w kierunku mniej niepojetny. Mozna to wyjasni¢ tym, ze
»bezgtosna prezentacja wideo” zwraca uwage bardziej na fizyczng powierzchownos¢,
na dostrzeganie niekorzystnych zachowan. Prezentacja audio za$ zaweza pole doznan
zmystowych u przecietnego stuchacza i zwraca uwage na te merytoryczne aspekty, ktére
czesto trudno krytycznie przeanalizowac bez wyraznego wsparcia z zewnatrz.

Jedna ze zmiennych samoopisu spowodowata znaczacg interakcje pomiedzy audio- a
wideoprezentacjg. Chodzi o kategorie usytuowang na skali od: - Wydaje mi sig, ze innym
sie lepiejpowodzi... do: - Wydaje mi sig, ze jestem traktowanyjak inni. Wyniki przesuwaty
sie najbardziej na prawg strone przy odtwarzaniu audiowizualnym oraz w sytuacji bez
jakiejkolwiek prezentacji. Natomiast zaréwno przy samym odtwarzaniu wideo, jak i au-
dio obserwowano przesuniecie wynikow na lewa strone. Usuniecie jednego z kanatow
odtwarzania prowadzito do zwiekszeniawyborow:-Innym sie lepiejpowodn...
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Powyzsze wyniki upowazniajg do twierdzenia, ze u 0sob z doswiadczeniem wideo lub
audio nastgpito odczucie dyskomfortu powodowanego podejrzliwoscig o nieréwne trak-
towanie, 0 manipulacje. Ten dyskomfort mogtby miec¢ pewien wptyw na aktywnos¢ 0sob
badanych w dalszych fazach eksperymentu. Stwierdzona wyzej prawidtowos$¢ mogtaby
dotyczy¢ sytuacji wykorzystywania wytgcznie samej rejestracji wideo do ksztattowania
umiejetnosci pedagogicznych nauczycieli. Wydaje sie, ze tatwiej bedzie teraz wyjasnic
jedno ze zrddet niecheci niektérych studentéw do stosowanej w ksztatceniu nauczycieli
technologii wideo.

Krytycznie nalezatoby spojrze¢ na niektore wyniki badan nad technika audiowizu-
alnego sprzezenia, gdyz pewne efekty moga by¢ po prostu osiggane przez sam kanat
audialny. Bywa, ze zapominane sg mozliwosci audiosprzezenia, a przeciez ten rodzaj
prezentacji powodowat, w cytowanych wyzej badaniach, najwieksze zmiany w sferze po-
znawczej i afektywnej. Zmiany te zmierzaty w kierunku redukcji dyskomfortu i pozytyw-
nego samoopisu. Audioodtwarzanie byto spostrzegane przez wiekszos¢ badanych jako
«wzmacniajace ja», nie powodujace niepokoju. | chociaz krétkotrwaty dyskomfort byt
zawsze obecny, to badani stosowali mechanizmy obronne - te wadliwe zachowania byty
retuszowane w autoopisach dokonywanych przez osoby poddawane eksperymentowi.

Mozna przyjac, ze pozytywne opinie 0 samoobserwacji audio zostaty spowodowane
niskim poziomem dysonansu poznawczego miedzy «ja obserwowanym» a «ja idealnymy.
To z kolei jest (moze by¢) skutkiem tatwosci uruchamiania mechanizméw obronnych.
Wideokonfrontacja daje szerszy zbiér informacji pozamerytorycznych w stosunku do
audiokonfrontacji. Stowo jest fatwiejszym materiatem do interpretacji niz gest, ksztat
nosa, warg, uszu itp. Tak wiec podmiot ma wieksze trudnosci w unikaniu negatywnych
implikacji przy wideosamoobserwacjach. Podczas wytacznie wzrokowej samoobserwacji
nastepuje prawdopodobnie zablokowanie procesow atrybucji. Jednostka obserwujgca
swoje zachowania wizualne (bez mowy, ktéra byta istotnym skfadnikiem rejestrowanej
sytuacji), moze napotyka¢ trudnosci w interpretacji tych zachowan, w ich wyjasnianiu
i uzasadnianiu. W przekazie stownym zwykle wszelkie zachowania niewerbalne (ruchy
ciaka, gesty, mimika) wynikajg z motywacji takiego przekazu i sg mu podporzadkowane.

W przeprowadzonym w Zak#tadzie Technologii Ksztatcenia UAM studium przypadku
(jedna osoba wielokrotnie obserwujgca swojg wypowiedZ zarejestrowang na wideo)
stwierdzono, iz przy pierwszej obserwacji jednostka dostrzega przede wszystkim ogolny
wyglad oraz potknigciajezykowe, jgkanie itp. Dopiero kolejne obserwacje skupiajg sie na
zachowaniach niewerbalnych i ich interpretacji. Stwierdzono, ze tymi zainteresowaniami
mozna pokierowac, a wiec juz na poczatku niejako ,,wytgczy¢” glos z pola obserwacji
i zaja¢ sie zachowaniami niewerbalnymi. Takze R.H. Geertsma i R.S. Reivich sugerujg
potrzebe ukierunkowania przy obserwacji audiowizualnej, gdyz istnieje niebezpieczen-
stwo zwr6cenia nadmiernej uwagi nawokalizacje. W ich badaniach jednak nie byto ukie-
runkowania samoobserwacji. W swym szczegétowym przedmiocie obserwacji badani
zalezni byli tylko od wtasnych zainteresowan, zdolnosci do spostrzegania i analizy.

Na skuteczno$¢ stosowania samego tylko sprzezenia audio, w niektdrych sytuacjach
ksztatcenia nauczycieli, wskazujg takze badania KR. Morse’a, O.L. Davisa i Marcelli
Kysilka (1970). Studenci-nauczyciele przez 2 tygodnie odbyli 4 spotkania dotyczace kie-
rowania lekcja. Pierwsze spotkanie to wprowadzenie ogélne. Podczas drugiego spotka-
nia kazdy student prowadzit nagrywang na magnetofonie 10-minutowg lekcje dla swych
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rowiesnikow. Pozostate osoby, wedtug specjalnego kwestionariusza, opisywaty sposob
formutowania pytan. Przed nastepnym spotkaniem grupa ,,samoobserwujgca sie” wystu-
chiwata swych lekcji. Po trzecim spotkaniu i dyskusji kazdy student ponownie prowadzit
rejestrowang lekcje. Grupa kontrolna uczestniczyta w trzech sesjach dyskusyjnych nad
strategiami formutowania pytan na lekcji. Czwarta sesja tej grupy to takze prowadzenie
lekcji z nagraniem. W analizie porownawczej dostrzezono, iz grupa samoobserwujaca sie
zadawata wiecej pytan o charakterze poznawczym niz pytan natury afektywnej czy pro-
ceduralnej. Ich reakcje w stosunku do uczniéw byly bardziej akceptujgce oraz wspo-
magajace. Zwazmy, iz byta tam rozwijana umiejetno$¢ werbalna - wyniki wydajg sie
potwierdzac zatozenie o przedmiotowym warunkowaniu sprzezenia audiowizualnego,
podobnie jak catej omawianej tu technologii.

Jak podaje R. McAleese, stosowanie samokonfrontacji wideo jest o ok. 5 razy drozsze
niz wykorzystanie wytgcznie sprzezenia audio (1984, s. 132). To ostatnie jest tez prostsze
w zastosowaniu. Pedagogiczna strona ,,korzysci” samokonfrontacji wideo nie jest takze
jednoznaczna. Zgodnie z twierdzeniem Lindsaya, Normana (1984) blokada kanatu
przeptywu informacji nastepuje w wyniku przechwytywania zbyt duzej liczby informacji
przez receptory (por. takze: Zimbardo, 1988, s. 168; Gagne, Wager, Rojas, 1981, s. 62).
Zachodzi ,,przesiewanie” i selekcja informacji w pamieci krotkotrwatej (por.: McAleese,
s. 130). Jezeli tak, to podmiot bedzie postugiwat sie wwyborze informacji pewnymi prio-
rytetami, ktore zostaty uprzednio zinternalizowane. Wybor nie ma charakteru losowego.
Wideo jest medium dwukanatowym, a audio jednokanatowym. Ponadto oko jest zdolne
do przetwarzania wiekszej liczby informacji nadchodzacych niz ucho. W samym obrazie
wideo jest okoto 16 zdarzer mozliwych do rozpoznania w ciggu jednej minuty (tamze).
W naptywie informacji podmiot musi rozpozna¢ elementy istotne dla komunikowania
stownego, ktdre pedagogicznie jest wazniejsze. Stad mozna zaktadac, ze podmiot bedzie
preferowat kanat stuchowy, ktérym przeptywajg informacje wazniejsze i z mniejszg
czestotliwoscig (poréwnaj interpretacje obrazu wideo dokonang przez R. Hammer oraz
P. McLarena, 1993). Zdaniem R. McAleese, ma to potwierdzenie takze w obserwa-
cjach potocznych. Oto bowiem podmiot zapytany natychmiast po obejrzeniu wiasnego
wyktadu: Co o tym mysli? - swa wypowiedz odnosi najczesciej do tego, co powiedziat
badz powinien, a nie powiedziat.

Dlaczego zatem znaczna wigkszo$¢ badanych lubi wizualny komponent?

Dzieje sie tak dlatego, ze to whasnie samokonfrontacja wideo pozwala nie tylko na
styszenie, ale i widzenie siebie tak, jak sie jest widzianym przez innych. Zatem uzasadnie-
niem bytby tez argument ,kosmetyczny” czy narcystyczny raczej niz pedagogiczny.
McAleese wskazuje wreszcie na mozliwos¢ ekwiwokacji miedzy tym, co podmiot prefe-
ruje, a tym, co faktycznie moze wykorzystac. Jest to jednak analiza procesu samokon-
frontacji dokonana z zatozeniem, ze podmiot obserwuje siebie w sposob dowolny, a kli-
mat wokdt tego doswiadczenia jest taki, iz ktadzie sie nacisk na komunikacje werbalna.

Przy zatozeniu o podmiotowym i treSciowym uwarunkowaniu samokonfrontacji zro-
zumiata jest teoretycznie zakfadana przewaga audio. Natomiast wyzsze zainteresowanie
samokonfrontacjg wideo ze strony nauczycieli akademickich moze by¢ wyjasnione ele-
mentem nowosci, lecz wytacznie tam, gdzie rzecz dotyczy umiejetnosci werbalnych. Tym-
czasem juz dla interakcji nauczyciela z uczniami klas poczatkowych znaczenia nabierajg
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wiasnie niewerbalne zachowania (por. Smith, 1988). Nadto sprzezenie wideo wydaje sie
by¢ bardziej ekscytujace niz audio, stad w pewnych sytuacjach przewaga bedzie wyrazna.
Sprzezenie wideo jest bardziej indywidualizujagcym $rodkiem zaréwno w sensie perso-
nalnym, jak i przedmiotowym, w kontekscie cytowanych wyzej badan (por. Levis, 1988,
s. 722). By¢ moze dlatego pozytywny wynik uzyskano w zastosowaniu samokonfrontacji
wideo w opanowywaniu ztozonych umiejetnosci komunikowania w procesie ksztatcenia
na lekcji (Falus, 1980, s. 102).

. W ksztatceniu nauczycieli sprzezenie wideo moze odegra¢ istotng role w modelo-
waniu nastawienia poczatkujgcego nauczyciela na uczenie sie, jako doswiadczenie bar-
dziej wstrzgsajace. Skutkiem doswiadczen z wideokonfrontacjg na samym poczatku ka-
riery nauczycielskiej mogtaby by¢ swego rodzaju pomoc w wizualizacji samego siebie w
klasie szkolnej. Ten trening w zmianie perspektywy aktora na obserwatora moze byc nie-
watpliwie korzystny dla wielu poczatkujacych nauczycieli, dla ich wysitku w ,,tworzeniu
samego siebie”. Natomiast samokonfrontacja audio moze byc¢ traktowana jako praktyka
niemal codzienna i dtugoterminowa.

Analiza badan nad samoobserwacjg daje podstawy do wyodrebnienia poziomow
samoobserwacji, od dowolnej do jednoznacznie kierowanej z zewnatrz:

(1) Proste, lustrzane odbicie. Jest to obserwacja siebie bez ingerencji z zewnatrz, ale
tez bez szczeg6towego ukierunkowania. Oczywiscie nie bierze sie tu pod uwage operato-
ra, ktory zarejestrujac dany obraz, tez wjakims zakresie kieruje obserwacja.

(2) Ukierunkowana obserwacjawtasnych dziatan dydaktycznych. Podmiot obserwu-
je siebie wedtug instrukcji (mikronauczanie) badz wedtug pytan czy poleceri doradcy
(stimulated recall). Dotyczy to takze wzajemnej obserwacji dwoch nauczycieli, gdy pro-
wadzg lekcje na ten sam temat, po czym wspo6lnie analizujg nagranie.

(3) Obserwacja ze sprzezeniem dotyczacym wywieranego wptywu. Oto zar6wno ucz-
niowie czy studenci, jak i doradcy podczas sesji ze sprzezeniem zwrotnym dostarczajg
nauczycielowi informacji o wywieranym wptywie (Twoja uwaga zaniepokoita mnie... Nie
wiedziatem co powiedzie€... Zupetnie nie rozumiatem pytania... Zaniepokoit mnie dziwny
wyraz twej twarzy...). J.C. McCroskey i W.B. Lashbrook (za: Fuller, Manning, 1973)
poréwnywali samoobserwacje ze sprzezeniem zorientowanym na wzajemnie wywierany
wplyw z samoobserwacjg bez takiego sprzezenia. W tym pierwszym sposobie stwierdzili
znaczne poszerzenie pola uwagi. Sadze, iz jest to najbardziej obiecujgca technika ksztat-
towania nauczycielskich umiejetnosci interaktywnych, zarowno w zakresie kierowania
klasg szkolng, jak i w prowadzeniu rozmowy z uczniem.



Rozdziat 10

Wspieranie rozumienia siebie

Warunkiem wywotywania przynajmniej dgzenia do zmiany na bazie samoobserwacji
jest dysonans poznawczy. Jest to warunek konieczny, ale nie wystarczajgcy. Czynnikiem
bezposrednio uruchamiajgcym dziatanie w kierunku zmiany jest napiecie emocjonalne.
To napiecie powstaje tylko wtedy, gdy uktad odniesienia (np. pozgdany obraz siebie
samego jako nauczyciela- sprawcy okreslonych dziatan pedagogicznych) jest wartoscig
odczuwang, uznawang i pozadang dla podmiotu. Zatem w niektérych sytuacjach z samo-
obserwacja wideo konieczne jest podjecie dziataf w kierunku akceptacji i uznania pew-
nych wartosci jako wiasnych i pozadanych. W osiagnieciu tego moze poméc zaréwno
instruktor (tutor) jak i rowiesnicy. Obecno$¢ osoby trzeciej jest potencjalnie pomocna w
odkrywaniu niepokojacej rozbieznosci (Fuller, Manning, 1973, s. 498; zob. takze Morri-
son, Mclntyre, 1975).

10.1. Tutor i réwiesnicy

W literaturze dotyczacej samoobserwacji mozna znalez¢ opisy badan wykazujacych,
iz samo sprzezenie zwrotne bez pomocy drugiej osoby moze powodowac rozwoéj pew-
nych umiejetnosci. Jednak chociazby dla samej obiektywizacji i rzetelno$ci w nazwaniu
do$wiadczen podmiotu zarejestrowanych na taSmie wideo obecnos¢ takiej osoby moze
by¢ uzyteczna.

Samoobserwacja umiejetnosci nauczania zarejestrowanych na taSmie magnetofono-
wej, niezaleznie od tego, czy byta kierowana przez pisemng instrukcje, nie wptyneta na
rozwdj kompetencji dydaktycznych. Taki wptyw zaohserwowano po osobistym spotkaniu
podmiotu obserwacji z instruktorem (Morse, Kysilka, Davis, 1970). Ci kandydaci do
zawodu nauczyciela, ktérzy obok mozliwosci obserwacji «audioreprezentacji siebie»
mieli mozliwos$¢ zogniskowania uwagi z pomocg doradcy, stali sie bardziej realistyczni
w samoocenie w stosunku do tych, ktérzy tylko stuchali siebie (Fuller, Manning, 1973).
Doswiadczenia praktyczne wykazuja, ze samo informowanie o rozbieznosciach mie-
dzy pozadanym poziomem a wykonaniem nie prowadzi do zmiany zachowan (Fuller,
Manning, 1973, s. 500; Morrison, Mclintyre, 1974, s. 89; Peck, Tucker, 1973, s. 946).
Sprzezenie audio, zaréwno z kwestionariuszem jak i bez, nie bylo skuteczne w mody-
fikowaniu umiejetnosci nauczania, ale efekt taki osiggnieto po zapewnieniu osobistego
kontaktu z instruktorem (Morse, Kysilka, Davis, 1970).

K.D. Acheson z badan nad zastosowaniem samokonfrontacji wideo wysnut wniosek,
iz osobisty wptyw instruktora na studenta prowadzit do znaczniejszej redukcji nadmiaru
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podajacego stylu prowadzenia lekcji w poréwnianiu z sytuacja, gdy studenci uczyli sie
obserwujac swe dziatania samodzielnie (cyt. za: Peck, Tlicker, 1973). Dokonany przez
Pecka i TUckera (1973, s. 947) przeglad badan jednoznacznie wskazuje na konieczno$é
obecnosci ,,0soby trzeciej” dla spowodowania zmian w stylu uczenia sie podmiotu samo-
obserwacji. D.S. Levis (1988, s. 724) powotuje sie na badania dokumentujgce teze, iz
nie wystarczy sama obecnos$¢ instruktora, ale wazne jest, kim jest instruktor oraz jakie
procedury uruchamia. Morrison i Mclntyre (1973, s. 89; por. takze: Konarzewski, 1982)
uzupehniajg, ze efekt zmiany moze instruktor osiggna¢ przede wszystkim wtedy, gdy
kategoryzuje i skupia uwage na okreslonych zachowaniach, gdy wzmacnia efektywnie
stosowane umiejetnosci, a przede wszystkim, gdy sugeruje alternatywne sposoby stoso-
wania umiejetnosci w specyficznych sytuacjach.

Jakkolwiek sam fakt obecnosci ,,0soby trzeciej” w niektérych badaniach wykazuje
wzrost napiecia, to jednak efekt dgzenia do zmiany jest bardzo uzalezniony od cech
instruktora. Tfeze te dokumentujg badania, jakie prowadzi P.R. Searle nad mikronaucza-
niem. Oto grupy eksperymentalnie nie rdznity sie istotnie od kontrolnych, ale stwierdzo-
no istotne zroznicowanie efektow w zalezno$ci od instruktora. Manning i Fuller wyrazajg
opinig, ze na trzech doradcow dwdch najprawdopodobniej nie wptynie na dazenie do
zmiany. Badacze ci, na podstawie analizy literatury na temat umiejetnosci interpersonal-
nych, sformutowali liste cech korzystnych dla tutora w samokonfrontacji. Okreslili jg
hastem CARE (Communicated Authenticity - autentyczno$¢ w komunikowaniu, Regard
- szacunek dla innych, Empathy - empatia). Szczeg6lnie podkreslajg oni umiejetnosé
perswazji, entuzjazm i szczero$¢. Badania jakie przeprowadzili A.A. Blumberg, J.T. San-
defur, R. Pankratz i J. Sullivan dowodza, ze niedyrektywni doradcy majg wieksze szanse
na powodowanie pozadanych zmian (cyt. za: Fuller, Manning, 1973).

Czynnikiem istotnie modyfikujgcym efekt samoobserwacji jest zachowanie tutora
podczas sesji. Sposob stosowania tej techniki jest zrédtem zroznicowanych wynikow
i czesto sprzecznych rezultatow badawczych. R. Griffiths opisat trzy koncepcje roli in-
struktora w mikronauczaniu. Na gruncie behawioryzmu (1) instruktor ujmowany jest
jako Zrodio informacji o tym, wjakim stopniu student przyblizyt sie w swoich umiejet-
nosciach do pozadanego modelu. W interpretacji psychoanalitycznej (2) instruktor jest
doradca, ktdéry odnosi sieprzede wszystkim do aktualnego stanu psychiki studenta. Wresz-
cie w paradygmacie poznawczym (3) rola instruktora to ogniskowanie sie na zmiennych
poznawczych w danej sytuacji; student jest tu ujmowanyjako uktad przetwarzajacy infor-
macje, a zadaniem instruktora jest utatwianie procesu przetwarzania informacji (Griffiths
1976, cyt. za: Levis 1988, s. 724).

Sadze, iz role instruktora mozna w petni opisaC tylko w ujeciu wszystkich trzech
podejs¢. Sa to bowiem trzy aspekty tego samego procesu - procesu zmiany perspektywy
«widzenia siebie w odniesieniu do...», co z kolei zwigzane jest ze zmiang schematow: «wi-
dzenia rzeczy», «dziatania na danej rzeczy», «widzenia siebie oddziatujacego na dana
rzecz» oraz zmiang uktadu odniesienia, czyli - w tym wypadku - systemu wartosci, ze
wzgledu na ktére dane dziatanie jest podejmowane. D.S. Levis (1988, s. 724) zauwaza, ze
wobec braku empirycznych dowodéw wskazujacych na zdecydowang przewage jednego
z trzech powyzszych podejs¢, spotykamy najczesciej podejscie eklektyczne. Eklektyzm
pojawia sie wtedy, gdy nie znajdujemy wspo6lnego mianownika dla koncepcji uznanych za
rozne. Trzy wymienione wyzej orientacje moga by¢ traktowane jako odrebne na skutek
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jednostronnego ujmowania cztowieka (raz jako uktadu przetwarzajacego informacje
badz jako uktadu reagujacego na bodzce, a innym razem jako uktadu sterowanego blizej
nie okreslonymi stanami psychicznymi). Gdy jednak spojrzymy na cztowieka jako na
uktad przyjmujgcy informacje, przetwarzajacy je, a przede wszystkim - wytwarzajacy infor-
macje, to wtedy mozemy spojrze¢ na trzy opisane orientacje z wyzszego putapu jako na
wzajemnie sie uzupetniajace.

Aktywny udziat rowiesnikow nie wydaje sie bezposrednio uzyteczny. W badaniach
technika obserwacji proceséw zachodzacych w grupie z samobserwacjg wideo stwier-
dzono, ze 2/5 czasu to dyskusje miedzy uczestnikami, 2/5 to wypowiedzi instruktora, a 1/5
czasu zabierana jest przez wypowiedzi podmiotu obserwacji (McAleese, 1984, s. 127).
Roéwiesnicy dziatajg jako hamulec dla nadmiernej samokrytyki i promuja przenoszenie
dyskusji z relacji INSTRUKTOR -+ PODMIOT na relacje PODMIOT -« ROWIESNICY. Stwierdzo-
no nadto wyrazne tendencje do rozszerzania dyskusji na bardziej ogdlne zagadnienia.
Wypada jednak przyjaé, iz obecnosé rowiesnikow moze sprzyja¢ zmianie schematow po-
znawczych, zgodnie z prawidtowoscig modelowania: wieksze podobiefstwa do modela -
wieksze szanse na zmiang zachowan w pozadanym kierunku.

10.2. «Stimulated recall» czyli introspekcja kierowana

Jako reakcja na dominacje behawioryzmu pojawit sie nowy paradygmat w psychologii
poznawczej - paradygmat przetwarzania informacji. Zatem w obszarze zainteresowania
znajduje sie umystowe funkcjonowanie cztowieka: jak on planuje, ocenia, diagnozuje,
rozwigzuje problemy, podejmuje decyzje itp. (por. Marland, 1984, s. 156). Stad zaintere-
sowanie nowg technikg badawczg, ktora umozliwitaby dostep do tychze proceséw. Taka
technika jest postepowanie okreslane w literaturze jako stimulated recall. W literaturze
polskiej K. Kruszewski (1987,1988) okreslit jg jako «introspekcje kierowang». Technika
ta polega na zastosowaniu spostrzezeniowej reprezentacji (perceptual record) zachowan
podmiotu samoobserwacji dla stymulowania przypominania sobie tych wszystkich mysli,
ktdore towarzyszyty obserwowanym wiasnym dziataniom. Istotng role spetnia tu osoba
towarzyszaca, ktdrg moze by¢ instruktor, ale takze student (por.: Kruszewski, 1987; Mar-
land, 1984). Innymi stowy-jest to technika odroczonego, retrospektywnego sprawozda-
nia z whasnych mysli podczas obserwacji zarejestrowanych zachowan podmiotu. Jest to
w gruncie rzeczy wersja metody gtosnego myslenia z odroczeniem (Marland, 1984; por.
takze: Powell, 1992).

Introspekcja kierowana bywa obecnie stosowana w ksztatceniu lekarzy i doradcéw,
w badaniach myélenia nauczycieli i studentéw oraz w ksztattowaniu umiejetnosci inter-
personalnych (Marland, 1984; Kagan, 1984; Kemnis, 1984). Jest ona takze skutecznie
wykorzystywana przez nauczycieli w analizie wiasnych umiejetnosci (Kruszewski, 1988).
Nadto bywa skutecznie stosowana dla doskonalenia sposobéw prezentacji na wystawach
iw muzeach (George, Stevenson 1991). B. Bloom zastosowat te technike po raz pierwszy
na poczatku lat 50. do analizy procesu myslenia studentéw podczas dyskusji na zajeciach
dydaktycznych. W celu rejestrowania zachowan studentéw postuzyt sie magnetofonem
(Marland, 1984; Kruszewski, 1987). Zwolennicy introspekcji zaktadajg mozliwos$¢ od-
krywania tych wewnetrznych czynnikow, ktére wptywajg bezposrednio na zachowania.
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Wychodza bowiem od tezy, iz to, co ludzie mysla, bezposrednio wptywa na to, co robig
(Marland, 1984, s. 156). TWierdzatez, ze mysleniejest tozsame zjego werbalna reprezen-
tacjg. Wedtug wynikdw badan wiele wskazuje na to, ze technika ta jest skutecznym na-
rzedziem w badaniu mysli nauczycieli podczas dziatania w interakcjach spotecznych w
procesie nauczania. Nie majednak powszechnej zgody na takie twierdzenie.

Warto przyjrze¢ sie argumentom krytykéw introspekcji kierowanej jako techniki
badania myslenia nauczycieli. Btyskotliwej krytyki tej metody - jako trafnego zrédta in-
formacji o mysleniu nauczycielipodczasprocesu nauczania - dokonat RJ. Yinger (1986).
Swa analize i krytyke opart na typologii procedur werbalizacji ICA. EricssonaiH. Simo-
na. Teoretyczng podstawg owej krytyki s twierdzenia magazynowego paradygmatu
pamieci (por. Najder 1992), zwihaszcza dotyczace pamieci krdtkotrwatej (STM) oraz
dtugotrwatej (LTM). Relacje miedzy tymi pamieciami, w odniesieniu do réznych warun-
kéw przypominania, RJ.Yinger ujat w trzech podstawowych modelach (rys. 9).

Sytuacja I: Natychmiastowe sprawozdanie

ST™M LTM
. *Z1 pamiec
sygnaty epizodyczna
zdarzen

-— —-Z72 zdarzenie

oryginalnych — —-2Z3 podobne

Sytuacja Il: Odroczone sprawozdanie

STM LT™M
Z1
skonstruowane
sygnaty dla
przypominania %%
(nowe)

Sytuacja Ill: Sprawozdanie w technice kierowanej samoobserwacji

STM LTM
Z1
sygnaty ptynace Z2
z audiowizualnej Z3
reJeStraCJl Z4  epizodyczna

zdarzenia (nowe) pamie¢
rejestracji wideo

Rys. 9. Modele interakcji miedzy STM a LTM w réznych warunkach retrospektywnych sprawozdan.
Zrédto: RJ. Yinger, 1986, s. 270
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Pierwsza mozliwa sytuacja w badaniach technikg introspekcji kierowanej (stimulated
recall) to natychmiastowe retrospektywne sprawozdanie. Jedynymi informacjami, ktore
moga by¢ izomorficznie zawarte w wypowiedzi sprawozdawczej, dotyczacej myslenia w
toku przesztego dziakania, sg takie informacje, ktore pozostaty jeszcze w pamieci krétko-
trwalej, albo dostarczajg sygnatéw skojarzonych bezposrednio z pamiecig epizodyczna.
Na rysunku linia pogrubiona wskazuje, ze najsilniejsze zwigzki skojarzeniowe pomiedzy
STM a LTM beda dotyczyty zdarzenia Z1. Jest jednak takze mozliwe, iz te same sygnaty
(cues) przechodzace przez STM ,,0dkryjg” informacje dotyczace innych, podobnych
zdarzen (linie przerywane). Powstaje tu pytanie, czy podmiot jest w petni Swiadom, ktore
informacje wyprowadzone z pamigcie dtugotrwatej sg izomorficzne do zdarzenia orygi-
nalnego. Nawet przy natychmiastowym sprawozdaniu mogga by¢ ewokowane wypowiedzi
0 przesztym mysleniu, nie zawsze scisle dotyczacym tych minionych zdarzen, ktérymijest
zainteresowany badacz.

Druga sytuacja to odroczone sprawozdanie. Przyjmuije sie tu zatozenie, ze zadna in-
formacja odnoszaca sie do oryginalnego zdarzenia nie pozostata w STM. Badacz po-
stuguje sie zawsze pytaniami w celu skonstruowania uktadu sygnatdw, ktore utatwityby
podmiotowi (osobie badanej) dostep do odpowiednich informacji zawartych w LTM.
Nie ma tu zatem zadnego bezposredniego powigzania miedzy zdarzeniem oryginalnym a
podobnymi zdarzeniami w pamieci dtugotrwatej. Jest wiec bardzo prawdopodobna taka
sytuacja, ze sprawozdawanie stowne o danym zdarzeniu bedzie kombinacjg informacji
o kilku podobnych zdarzeniach (Z1, Z2, Z3) wyprowadzonych z LTM.

Trzecia ewentualnos¢ to wykorzystanie rejestracji wideo jako podstawy do przypomi-
nania. Takze tu, podobnie jak w sytuacji drugiej, sygnaty (cues) nie sg oryginalne, a stwo-
rzone zaréwno stownie, jak i obrazowo. Wedtug R.Yingera (1986, s. 270), stosujacy taka
technike badacz zakfada, ze te nowe sygnaty sg izomorficzne do oryginalnych i pozwa-
lajg podmiotowi wydoby¢ informacje z LTM $cisle odnoszace sie do oryginalnego
zdarzenia. Badacz taki uznaje zatem, ze utatwia i umozliwia podmiotowi odzyskiwanie
informacji $cisle dotyczacych zdarzenia oryginalnego. R.Yinger argumentuje dalej, ze
obserwacja rejestracji wideo kreuje w LTM nowe zdarzenia Z4, cho¢ powigzane ze zda-
rzeniem Z1. Jest oczywiste, ze niektdre sygnaty zarejestrowane na taSmie wideo pobu-
dzajg myslenie w taki sposob, jak to miato miejsce w sytuacji rzeczywistej. Dotyczy¢ to
moze przede wszystkim zdarzen bezposrednio obserwowalnych, dostrzezonych przez
podmiot w sytuacji rzeczywistej, jak np. niektére wyrazenia, gesty, mimika itp. Jednak
badacz i badany nie moga mie¢ catkowitej pewnosci, czy to, co méwi badany o swoim
mysleniu w czasie sytuacji rzeczywistej jest bardziej procesem przypominania czy kon-
struowania.

Wypada zgodzic¢ sie z R.Yingerem, ze technika kierowanej introspekcji z uzyciem wi-
deo najpierw odtwarza myslenie o obserwowanej na ekranie sytuacji. Autor powotuje sie
tu na pewne dodatkowe dowody empiryczne i fakty, ze badani nauczyciele:

* nie pamietaja niektérych zdarzen sytuacji rzeczywistej, zaobserwowanych na ekranie;

« skupiajg sie przede wszystkim na sobie a nie na zdarzeniach.

Rejestracja wideo zawiera o wiele wiecej zdarzen-bodzcow niz rejestracja audio, gdzie
nauczyciel bardziej moze polega¢ na swojej pamieci. Wideorejestracja, na skutek za-
wierania wielkiej liczby bodzcow, moze by¢ bardziej rozpraszajaca niz rejestracja tylko
dzwiekowa. Poza tym odtwarzana rejestracja zawiera o wiele wiecej sygnatow niz pod-
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miot mogt zaobserwowac, gdy znajdowat sie w sytuacji rzeczywistej. To wszystko moze
wspOtprzyczynigc sie do kreowania w pamieci epizodycznej zdarzenia na ekranie, roz-
nigcego sie od zdarzenia oryginalnego.

Zdaniem R.Yingera, technika introspekcji kierowanej moze by¢ skutecznym narze-
dziem raczej w wydobywaniu i odkrywaniu myslenia o dziataniu (reflection-on-action)
oraz ukrytych teorii nauczycielskich (por. Marland, Osbome, 1990), niz w badaniu
myslenia w dziataniu (reflectioti-in-action). Cata krytyka techniki faktycznie przyczynita
sie do jej wzmocnienia poprzez pokazanie obszarow, jakim przede wszystkim moze
stuzy¢ oraz niebezpieczenstw tkwigcych w metodologii badan. Chodzi o sposéb i rodzaj
stawianych pytan, brak treningu w obserwacji siebie, ale tez brak przestrzegania zasady
»ogniskowania” i przygotowania podmiotu do badan (por. Kruszewski, 1987, s. 94).
R.Yinger udowodnit niejako przy okazji, ze samoobserwacja za pomocga wideo nie jest
panaceum. Jest to po prostu narzedzie przydatne w pewnym kontekscie metodycznym
i metodologicznym. Oto bowiem niewatpliwe zalety wideorejestracji w samoobserwacji
i samopoznawaniu (np. fakt, ze nie wszystkie zarejestrowane zdarzenia badany pamieta
z sytuacji rzeczywistej) moga utrudniac stosowanie tego narzedzia w badaniu myslenia
w dziataniu. Skuteczniej i fatwiej to robi¢ za pomocg magnetofonu.

Moje osobiste doswiadczenia wskazujg jednak na zdecydowang uzyteczno$¢ reje-
stracji wideo w badaniach myslenia w dziataniu. Pod jednym wszakze warunkiem, ze
wyselekcjonowane zostang te zdarzenia, ktore sie czyms$ wyroznity i zostaty dobrze
zapamietane. Krytyka dokonana przez Yingera dotyczy - w moim przekonaniu - tylko
totalnego stosowania introspekcji kierowanej jako metody badania myslenia w dziataniu.
W pewnych sytuacjach i w kontrolowanych warunkach moze by¢ ona znaczng pomocg
w badaniach myslenia nauczycieli podczas dziatania na lekgji.

W literaturze polskiej argumenty krytykdw oraz merytoryczng analize sporu przedsta-
wit K. Kruszewski (1987, s. 95), wyrazajac opinie, ze «introspekcja kierowana» dostarcza
danych bezposrednio odnoszacych sie do funkcjonowania wiadomosci, indywidualnego
znaczenia wiadomosci, zamiarow i przebiegu pracy uczniaz wiadomosciami w doskonale
naturalnej sytuacji dydaktycznej. Przekonanie to autor wyrazit na podstawie wtasnych
badan, stosujac rejestracje audio. Akurat ta technika okazata sie uzyteczna dla badania
pewnych konsekwencji wynikajacych z przyjetej «teorii wiadomosci». Co w tej metodzie
jest szczegodlnie wazne (jezeli trafnie odczytatem mysl tegoz autora), to wiarygodnosé
danych, dojrzato$¢ i uczciwo$¢ badacza. | to jest trafne rozwigzanie sporu wokot stimu-
lated recall.

Poki co, wydaje sie by¢ dos¢ dobrze umotywowane twierdzenie, ze jest to narzedzie
zdecydowanie pomocne takze w samodzielnej analizie wkasnych dziatan w kontekscie
nie zawsze ujawnianych reakcji partneréw interakcji (Kruszewski, 1987, 1988). K Kru-
szewski opisuje przyktad zastosowania tej techniki w wersji rozbudowanej w badaniach
dydaktycznych i w doskonaleniu procesu dydaktycznego. Procedura jest nastepujgca:

* rejestracja przebiegu zaje¢ na tasmie audio lub wideo;

« wybor kilku, interesujacych pod jakims$ wzgledem, uczniéw z klasy;

« odtwarzanie nagrania z jednoczesng rejestracja komentarzy dokonywanych przez ucznia.
Zatem do samoanalizy wykorzystuje sie nagranie lekcji z komentarzem uczniéw. Zda-
niem autora tej odmiany stimulated recall otrzymujemy ciekawy materiat do zestawienia
naszych intencji z faktyczng reakcjg uczniow. Stella Wear iJ.C. Harris skutecznie wyko-
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rzystali stimulated recall ze sprzezeniem audio do pogtebienia refleksyjnosci studentéw
nad wiasng praktyka pedagogiczng (Brown Wear, Harris, 1994).

Pomimo pewnej krytyki, omawiana tu technika jest nadal stosowana do badan nad
wptywem uprzednich doswiadczen pedagogicznych studentow-nauczycieli na ich zacho-
wania na lekcji (Powell, 1992). R. Powell stwierdza, ze wiedeorejestracje (introspekcja
kierowana, stimulated recall interview) byly prowadzone w celu uzyskania dostepu do
procesu myslenia uczestnikow badan w czasie planowania przez nich lekcji i nauczania
(zob. Ora Kawa, 1994). Technika taka pomogta takze w analizie czynnikéw, ktore mogty
mie¢ wptyw na sposdb prowadzenia lekcji przez osoby badane (Powell, 1992).

Analiza whasnych interakcji (interpersonalprocess recall) jest szczegblnym przypad-
kiem introspekcji kierowanej. Technika zostata opracowana przez N. Kagana i wspot-
pracownikéw (Kagan, Krathwohl, Miller, 1963; Kagan, 1984, s. 93) dla pogtebiania $wia-
domosci procesow interpersonalnych i dynamiki grupowej. Przez ponad 5 lat technika ta
byta studiowana i badana. Opracowano pakiet filméw do studiowania i uczenia sie
zachowan podczas komunikacji interpersonalnej. Technika ta jest bardzo podobna do
introspekcji kierowanej. Rdzni sie tym, ze rejestrowana jest interakcja tylko miedzy
dwoma osobami oraz nieco inna jest funkcja ,,0soby trzeciej” okreslanej jako inquirer.
Funkcja tej osoby (nazwe jg «animatorem») polega wytacznie na ukatwianiu przypomi-
nania poprzez stawianie pytan, co ma pomadc podmiotowi samoobserwacji w uczeniu sie
z whasnych doswiadczen. Odkryciem takich badan byto nie tyle zdefiniowanie wartosci
sprzezenia wideo, ile stwierdzenie wartosci kombinacji technologii i cztowieka (Kagan
1984, s. 94). Punktem wyjscia badan byla takze obserwacja, iz przy natychmiastowym
odtwarzaniu osoba moze przypomnie¢ sobie mysli i uczucia, jakie jej towarzyszyly przy
obserwowanym dziataniu. Tre$¢ i zakres przypominania wzrasta przy udziale osoby
zachecajacej do werbalizacji okreslonych, obserwowanych whasnie zdarzen.

Badania N. Kagana i zespotu nad tg technika doprowadzity do potwierdzenia niekto-
rych prawidtowosci komunikacji interpersonalnej. Przede wszystkim zauwazono, ze
partnerzy interakcji w komunikowaniu spostrzegajg i rozumiejg znacznie wiecej niz moz-
na by podejrzewa¢ podczas obserwowania interakcji. Dzieje sie tak dlatego, ze ludzie
odczytuja niezwykle subtelne komunikaty, jednak jako jednostki uspotecznione niejako
akceptuja i okazujg, ze odbieraja tylko to, co zostato oficjalnie zakomunikowane badz, co
w ich odczuciu chciat zakomunikowa¢ nadawca (- Czutem, ze ktamata, ale nie chciatem
jej tegopowiedzie¢... Kagan, 1984, s. 84). Badania prowadzone podczas interpersonalpro-
cess recall potwierdzity obserwacije, ze np. studenci medycyny zainteresowani sg przede
wszystkm wrazeniem, jakie zrobili na pacjencie. W czasie interakcji styszeli to, czego nie
zauwazyli podczas rozmowy z pacjentem. Podobne zjawisko dostrzezono w badaniach
nad nauczycielami, ktorzy pomijali wazne sygnaty (werbalne i niewerbalne), jakie prze-
kazywali im uczniowie w czasie rozmowy. Dotyczy to zwiaszcza mtodych nauczycieli,
ktdrzy niedostatecznie opanowali przedmiot nauczania. Sa oni szczegdlnie zamknieci na
docierajgce do nich zewnetrzne bodzce.

Oto skrocony opis techniki analizy wasnych interakcji. Kazda sesja przebiega w
kolejnych fazach:

(1) Pierwsza fazato obserwacja komunikacji interpersonalnej zarejstrowanej na tas-
mie wideo. Jest to faktycznie teoretyczna interpretacja okreslonych zachowan i umiejet-
nosci wraz z przyktadami.
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(2) Druga faza to studiowanie siebie w dziataniu poprzez odgrywanie okreslonej roli
(nauczyciela, lekarza, doradcy) z samoobserwacjg w towarzystwie animatora.

(3) Trzecia faza to przygotowanie sie do roli animatora, kiedy uczacy sie petni te role
w stosunku do innego studenta.

(4) Czwarta faza to sprzezenie zwrotne od pacjenta, ucznia, klienta. Student petni tu
role animatora w stosunku do klienta innego studenta. Dwdch doradcédw wymienia sie
swoimi klientami, wobec ktorych petnig role animatoréw.

(5) Ostatnia faza to obustronne przypominanie. Interakcja miedzy studentem do-
radcg a studentem klientem zostaje zarejestrowana na taSmie wideo, a nastepnie dotgcza
animator i prowadzi rozmowe przypominajacg z dwoma ,,aktorami” jednoczes$nie. Taki
trening rozwija u studentéw umiejetnos¢ komunikowania sie na poziomie ,,tu i teraz”.

Po kazdej fazie nastepuje dyskusja w matych grupach wraz z obserwacjg filmu ilu-
strujgcego wybrane problemy komunikacji interpersonalnej. Wsréd tych filméw znajduja
sie takze omdwione wczesniej trigger videos (wideodramy), ktore angazujg obserwatora
emocjonalnie. Dzieki tym filmom student zostaje postawiony w sytuacji zadaniowej, w
sytuacji wymagajacej podjecia decyzji. Pogtebiona analiza reakcji na dang sytuacje sprzy-
ja tworzeniu wiedzy o procesie interpersonalnym, a to z kolei utatwia tworzenie osobis-
tych modeli dziatania, ktore sgw trakcie sesji praktykowane.

Sesje z zastosowaniem przedstawionej techniki analizy interakcji istotnie sprzyjaty
nastawianiu sie studentéw, lekarzy, nauczycieli na stuchanie i obserwacje pacjenta badz
ucznia (Kagan, 1984, s. 95). Specjalnie opracowany pakiet fimoéw i materiatow drukowa-
nych do studiowania i uczenia sie¢ umiejetnosci komunikowania interpersonalnego
byt stosowany w ponad czterdziestu uniwersytetach i szkotach. Zdecydowana wigkszosé
donosita o bardzo korzystnych efektach stosowania takiego pakietu.

Badania eksperymentalne przeprowadzone w New York University wykazaty statys-
tycznie istotne wyzsze wyniki grupy eksperymentalnej niz kontrolnej. Nauczyciele ucze-
stniczacy w kursach z tymi pakietami byli szacowani przez uczniéw szkét Srednich jako
bardziej ludzcy i bardziej tubiani. Obecnie takie pakiety sg z powodzeniem stosowane
w instytucjach oswiatowych USA, Kanady, Australii, Szwecji, Danii, Norwegii, Niemiec
oraz lzraela (cyt. za: Kagan, 1984).

Dlaczego wideoprogramy do analizy wiasnych interakcji sg skuteczne w zmianie
ludzkich zachowan ?

Ciggle jest tu istotny element nowosci. Intymne interpersonalne spotkanie nie jestpo-
wszechne w naszym zyciu spotecznym. Wiekszos$¢ ludzi nie ma zwykle okazji do rozwijania
odpowiednich umiejetnosci interpersonalnych, ktére sg w réwnym stopniu odkrywane, defi-
niowane i praktykowane (Kagan, 1984, s. 102). Najpierw heteroskopia, czyli obserwacja
innych, pdzniej autoskopia, czyli samoobserwacja i wreszcie praktyka w atmosferze
bezpieczenstwa - wszystko to sprzyja redukcji niepokoju, stagd nowe zachowania moga
by¢ gtebiej studiowane i adekwatniej stosowane. Nie bez znaczenia jest tez mozliwosé
dyskusji wtasnych i cudzych zachowar w matych grupach. To nie tylko sprawa poszerza-
nia repertuaru zachowan, ale takze doswiadczanie dzielenia si¢ bardzo ,.intymnymi” nie-
kiedy opiniami. Wreszcie - student ma szanse do$wiadczania perspektywy ucznia, pa-
cjenta czy klienta, co moze sprzyja¢ rozszerzaniu ,,pola widzenia” w nastepujacym po
sesji dziataniu. Bodzce (informacje) docierajace po éwiczeniu stajg sie bardziej czytelne
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- podmiot potrafije interpretowaé, czyli nadawac im znaczenie. Brak wiedzy, czyli brak
odpowiedniej siatki poje¢ do interpretacji bodzcow (whaczania ich w istniejace schema-
ty), pozwalat na ograniczony odbidr tych przekazéw (por. Trzebinski, 1980; Konarze-
wski, 1984). W trakcie sesji interpersonalprocess recall podmiot otrzymuje gotowe sche-
maty interpretacji obserwowalnych zachowar, badz potwierdzenie przypuszczen.
Zgodnie z twierdzeniem Karen Rowe (cyt. za: Kagan, 1984), jezelipraktykowanie mo-
delu przez studentow zostanie uzupetnione o odpowiedni konstrukt teoretyczny, to nastapi
intensyfikacja nabywania umiejetnosci przez tych studentéw. Studentom przed sesja
prezentowano teoretyczne podstawy okre$lonych umiejetnosci (okreslonego modelu).
Jednakze studenci i nauczyciele byli zachecani do tego, aby traktowa¢ przedstawiane im
konstrukty teoretyczne jako bodziec do budowania wiasnych teorii. Jako punkt wyjscia
w dyskusji studenci mogli odrzucac te teorie w catosci bagdZ w czesci i zastepowac je
konstruktami bardziej zgodnymi z posiadanymi przekonaniami i do$wiadczeniem (Ka-
gan, 1984, s. 100). Nastepowata tu aktywacja uprzedniego doswiadczenia, co zgodnie z
teorig generatywnego uczenia si¢ jest czynnikiem sprzyjajagcym nabywaniu nowej wiedzy
i umiejetnosci.
W swoim projekcie interpersonalprocess recall N. Kagan zawart kombinacje technik:

- modelowania (filmy zawierajag modelowe zachowania),

- przekazéw jezykowych,

- uczenia sig przez rozwigzywanie zadan,

- samokonfrontacje.
Zatem proponowany przez N. Kagana program opiera si¢ na czterech podstawowych
mechanizmach uczenia sie: (1) warunkowanie, jako ze w podstawowej warstwie samo-
konfrontacja oparta jest na tym mechanizmie; (2) uczenie sie przez dziatanie i prakty-
kowanie umiejetnosci; (3) uczenie sie jezykowe oraz (4) przyswajanie teorii i przekazow
ze strony doradcy.

10.3. Wzbogacenie samoobserwacji o uczenie sie spoteczne

Podobny jak wyzej model zastosowat w swych badaniach Gordon Walter (1984).
Wyniki potwierdzity skuteczno$¢ zastosowania kombinacji sprzezenia zwrotnego i
modelowania w powodowaniu zmian zachowan w zespotach rozwigzujacych problemy.
Badaniom poddano 277 studentéw w wieku 20-27 lat, ktérzy pracowali w 5-7-0sobowych
zespotach problemowych. Interpretacja wynikéw przeprowadzona przez G. Waltera do-
starcza takze wyjasnienia nie zawsze jednoznacznych rezultatow stosowania sprzezenia
wideojako instrumentu powodowania zmian w zachowaniach. G. Walter odwotuje sie do
Lewina «modelu zmian zachowar i postaw», ktéry obejmuje trzy zasadnicze fazy: roz-
mrozenie (unfreezingj, zmiane (change), ponowne zamrozenie (refreefing). Sprzezenie
zwrotne wprowadza dysonans miedzy spostrzeganiem siebie a spostrzeganiem przez in-
nych - jest to «faza odmrozenia». Efekt ten mozna osiggna¢ za pomoca sprzezenia wi-
deo. Jednostka, uswiadomiwszy sobie rozbieznos¢ miedzy zachowaniami wyobrazonymi
a spostrzeganymi na wideo, moze poszukiwa¢ wskazéwek do zmiany zaréwno w sobie,
jak i w otoczeniu. Nowe zachowanie moze zostaC utrwalone, gdy bedzie pozytywnie
wzmocnione lub gdy bedzie zgodne z obrazem samego siebie (Walter, 1984, s. 143).
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Latwo dostrzec, ze samo sprzezenie zwrotne moze nie sprzyja¢ nabywaniu nowych
zachowan (z braku wzordéww otoczeniu jednostki). Z drugiej strony, modelowanie moze
miec takze charakter nietrwaty wskutek braku «fazy rozmrozenia» i neutralizacji starych,
czesto ukrytych wzoréw zachowan. Istotna w procesie zmian zachowan jest zardwno
chec, jak i gotowos¢ do zmian. Tli za$ sprzezenie zwrotne moze petnic krytyczng role.
Badania empiryczne potwierdzity zalety kombinacji sprzezenia wideo z modelowaniem,
co autor zaktadat zgodnie z «<modelem zmian zachowan » Lewina (zob. rys. 10).

Rys. 10. Schemat uczenia si¢ poprzez sprzezenie zwrotne i modele prezentowane
za pomoca wideo. Zrodho: G. Walter, 1984, s. 145

Wyniki badann G. Waltera os$wietlity takze inne prawidtowosci wystepujace w sto-
sowaniu wizualnych reprezentacji spostrzezeniowych, dlatego przedstawie je nieco
doktadniej. Ogét badanych podzielono na 5 grup badawczych: 4 eksperymentalne i kon-
trolna. W pierwszej czesci eksperymentu wszystkie grupy rozwigzywaty problem z zakre-
su edukacji lub turystyki. Zachowania uczestnikéw zostaty nagrane, co stanowito
materiat do pierwszej obserwacji i badan wstepnych. W drugiej fazie czynnik ekspery-
mentalny wprowadzono w czterech grupach, po czymwszystkie grupy rozwigzywaty jakis
problem. Zachowania cztonkéw grup byty ponownie rejestrowane dla przeprowadzenia
badan koncowych. Grupa kontrolna miedzy pierwsza a drugg sesjg rozwigzywania pro-
bleméw miata czas na swobodng dyskusje. Grupa 1 po pierwszej sesji rozwigzywania
probleméw odebrata dodatkowo krétki stowny intruktaz i tez miata czas na dyskusje.
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Grupa 2. mogta obserwowa¢ wiasne zachowania podczas pierwszej sesji (sprzezenie)
oraz otrzymata taki sam jak grupa 2. intruktaz stowny. Grupa 3. obserwowata zachowa-
nia modelowe 0s6b rozwigzujacych ten sam problem i takze otrzymata identyczny in-
struktaz stowny. Grupa 4. po pierwszej sesji poddana zostata potagczonym zabiegom, tj.:
samoobserwacji, obserwacji modelu dziatania oraz instruktazowi stownemu.

Zmienne niezalezne to: sprzezenie wideo oraz uczenie si¢ zachowar poprzez obserwacje
modelowej grupy na tasmie wideo. Do analizy zachowar postuzono sie arkuszem zawie-
rajgcym nastepujace grupy zachowan: oznajmienia, usprawiedliwianie, potwierdzenia,po-
szukiwania zwolennikéw dla danej idei oraz pytania o wyjasnienie. Rejestrowano takze
zachowania przeciwstawne do powyzszych: oznajmienie pomystu ,,nie do przyjecia”, brak
zgody, negatywna ocena, zdobywanie zwolennikéw przeciwko danemu rozwigzaniu, pyta-
nia bedace interrogacjami i podajace w watpliwos¢ albo odrzucajace dane rozwigzanie.
Z powyzszych zachowan tylko oznajmienia i pytania uznano za emocjonalnie neutralne.
Usprawiedliwienia, zgoda i poszukiwanie zwolennikéw odnoszg sie do zachowan o pozy-
tywnym znaku uczuciowym, wszystkie ,,negatywne” dziatania uznano za uczucia ze zna-
kiem ujemnym w stosunku do danego pomystu. Zmiana bya obliczana dla kazdego ba-
danego przez odjecie liczby danych zachowan w drugiej sesji od liczby odpowiednich
zachowan w sesji pierwszej.

W pierwszej fazie eksperymentu zatozono, ze najlepszym podejsciem do rozwigzywa-
nia danego problemu bedzie ,,sposéb nieoceniajacy”. Oddziatywano w kierunku obnize-
nia zachowan o zabarwieniu emocjonalnym, a podwyzszenia liczby zachowan uczuciowo
neutralnych wobec danego pomystu. W drugim etapie eksperymentu zatozono, ze dla
rozwigzania nastepnego problemu skuteczniejsze bedzie podejscie bardziej emocjonal-
ne. Zmierzano wiec do podwyzszenia liczby zachowan afektywnych, a do obnizenia
liczby aktéw uczuciowo neutralnych.

Najbardziej skuteczne okazato sie by¢ «uczenie sie spoteczne» (grupa z prezentacja
modelu): w obu eksperymentach stwierdzono 12 istotnych statystycznie zmian zachowan.
Sprzezenie wideo spowodowato 7 istotnych statystycznie zmian zachowan, a tylko 5 ta-
kich zmian stwierdzono w wyniku interakcji sprzezenia wideo i uczenia sie spotecznego.
Jednak wszystkie zmiany spowodowane przez interakcje sprzezenie wideo i uczenie sie
spoteczne byly zgodne z przyjetg hipoteza, a tylko 4 z 7 zachserwowanych zmian, istot-
nych statystycznie i przypisanych dziataniu sprzezenia wideo, byto zgodnych z przyjetg
hipotezg. Zauwazono, iz uzupetnienie uczenia sie spotecznego o sprzezenie wideo pod-
wyzszato ,,przewidywalno$¢” zmian, a wiec sprzyjato osigganiu pozadanych zmian.

Wiecej zmian w poszczegélnych kategoriach zachowan wystapito w drugiej czesci
eksperymentu (oddziatywanie w kierunku wzrostu afektywnych, a spadku neutralnych
zachowan). TU sprzezenie wideo silniej oddziatywato na ,,powstrzymywanie” okreslo-
nych zachowan niz pomagato w ich ,,odblokowywaniu”. W czesci pierwszej wszystkie
statystycznie istotne zmiany dotyczyty ,,powstrzymywania” okreslonych zachowan. Wy-
nik ten wydaje sie by¢ sprzeczny z zatozeniem o ,,rozmrazajgcej” roli sprzezenia wideo.
G. Walter (1984, s. 152) zwraca jednak uwage na fakt, iz podmiot poddany takiemu
doswiadczeniu staje sie bardziej $wiadomy zachodzacego procesu w ogéle. To z kolei
moze powodowac skupienie sie raczej na unikaniu zdefiniowanych zachowan (ktére
znajdujg sie w repertuarze) niz przejawianie okreslonych zachowan (ktérych mogto nie
by¢ w dotychczasowym repertuarze bgdZ byty trudno dostepne).
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W drugiej czesci eksperymentu zaobserwowano zmiany typu ,,odblokowywanie”
wiasnie na skutek uzupetnienia uczenia sie spotecznego o sprzezenie wideo (w tej fazie
zmierzano do wzrostu liczby zachowan afektywnych, a zmniejszenia liczby zachowan
neutralnych). Jak twierdzi G.Walter, moze to by¢ spowodowane przede wszystkim typem
zachowan, jakie sg przedmiotem oddziatywan. Oto bowiem zachowania afektywne maja
wiecej konkretnych behawioralnych wskazéwek, co powoduje, ze nasladowanie jest ta-
twiejsze. W pierwszej czesci eksperymentu dgzono do wzrostu liczby zachowan neutral-
nych, awiec takich o mniejszej liczbie wskazdwek behawioralnych. Zauwazmyjednak, ze
istotne statystycznie zmiany zachowan, jakie zaszty w drugiej czesSci eksperymentu
dotyczyty zaréwno zachowan typu ,,wzrost”, jak zachowan typu ,,zmniejszenie”. Wszy-
stkie tez istotne zmiany zachodzity w pozgdanym (przewidywanym) kierunku. Ten ostat-
ni efekt przypisuje sie wtasnie uzupetnieniu modelu o sprzezenie wideo (tamze, s. 153).

W podsumowaniu wynikéw badan G. Walter stwierdza: okreslanie celéw zmianyprzez
modelowanie oraz wspomaganie procesu zmiany poprzez modelowanie jest wazniejsze
niz dostarczanie «do$wiadczenia odmrazania», ktore stymuluje zmiane, a potgczenie
dwdch sposobdw modyfikacji zachowan, omawianych w tym studium, owocuje zmianami
wychodzacymipoza proste zsumowanie efektow (tamze, s. 154).

Przedstawione tu badania G.Waltera obnazyty, jak sie wydaje, pewne stabos$ci stoso-
wania sprzezenia wideo, a nawet technologii wideo w ogole. Jest to bowiem technologia
interaktywna réwniez w tym sensie, ze rozne sg efekty zaleznie od podmiotu, jak i przed-
miotu zmiany. Jednakze uzyskane wyniki dostarczyty wskazowek do metodycznej orga-
nizacji zaje¢ z zastosowaniem technologii wideo w potgczeniu z modelowaniem. Wyka-
zano znaczenie modelowania w ksztattowaniu umiejetnosci u ludzi dorostych.

Posrednio z owych badan mozna takze wnosi¢ o «efekcie stresu», jaki wystepuje w
stosowaniu technologu wideo. Stres wystepuje zawsze przy stosowaniu technologii wi-
deo, jednak rdézne jest napiecie emocjonalne osob biorgcych udziat w takich zajeciach.
Stad tez, przy nastawieniu na reakcje studentow, fatwo te trudng metodycznie
technologie krytykowaé, a nawet odrzucac jako nie bardziej skuteczna niz... (Kruszewski,
1989) badZ traumatyzujacg (Barnard, 1991). Jest to technika ciggle bardzo obiecujaca,
wraz z rozwojem technologii wideo i jej miniaturyzacja. Ale wypada ja tez uznaé za
technike bardziej niebezpieczng niz sie sgdzi.



Rozdziat 11

Proba reinterpretacji funkcjonalnosci
samokonfrontacji

Proces samokonfrontacji w swej istocie oparty jest na mechanizmie sprzezenia
zwrotnego. To za$jest istotnym elementem w kierowaniu i ,,utrzymywaniu” procesu ucze-
niasie (Glaser, Cooley, 1973, s. 836). Skutecznos¢ sprzezenia zwrotnego mozna wyjasnic
zaréwno w podejsciu behawiorystycznym, jak i poznawczym. Zwolennicy pierwszego
mAwig 0 wzmocnieniu pozytywnym i negatywnym, o zdarzeniach nagradzajacych i awersyj-
nych. Zwolennicy interpretacji poznawczej postuguja sie «informacja» jako kategorig
centralng. D.P. Ausubel i F.G. Robinson sadza, ze «informacja o wykonaniu»potwierdza
odpowiednie znaczenia i skojarzenia, koryguje btedy, wyjasnia nieporozumienia i wskazuje
wzglednie wystarczajgcy poziom opanowania poszczegolnych etapdw zadan uczenia sie.
W rezultacie sprzezenia nastepuje pogtebienie pewnosci podmiotu co do efektéw uczenia
sig, jego uczenie siejest wzmacniane, a sam podmiotjest bardziejzdolny do skupienia uwagi
na tych aspektach zadania, ktére wymagajg dalszego udoskonalenia (cyt. za: Levis, 1988, s.
723). Jednakze znajomos$¢ rezultatu jest korzystna w takim stopniu, w jakim dostarcza
informacji o poziomie wykonania oraz o odlegtosci miedzy tym poziomem a pozadanym
standardem wykonania (por. Konarzewski 1984; por. takze: Levie, Dickie, 1973, s. 876).

Sktonny jestem twierdzi¢, ze powyzsze perspektywy teoretyczne sg niewystarczajace.
W konsekwencji zamierzam wykaza¢ ich ograniczonos$¢ oraz zaproponowac uzupetnia-
jace teoretyczne podejscie do zinterpretowania efektéw samoobserwacji.

11.1. Rola napiecia emocjonalnego

A. Perlberg (1984) wwyjasnianiu skutecznosci sprzezenia wideo odwotat sie do teorii
dysonansu poznawczego. Doswiadczana podczas sprzezenia w konfrontacji z samym
sobg rozbieznos¢ powoduje napiecie, dyssatysfakcje i niepokoj, ktére motywujg do ich
redukowania. Z drugiej strony - w literaturze dotyczacej mikronauczania - sprzezenie
wideo rozpatrywane jest przede wszystkim wihasnie jako $rodek dostarczajacy doktad-
nych danych o podmiocie obserwacji (Levis, 1988, s. 724). W kontekscie potocznego
doswiadczenia, a takze wspotczesnych koncepcji psychologicznych, nie wszystkie zmiany
mozna wyjasni¢ napieciem emocjonalnym spowodowanym zaktoceniem réwnowagi.
Odwotajmy sie tu do elementow teorii samowiedzy.

Jeden ze sposobow wyjasniania skutecznosci samokonfrontacji zwigzany jest z widze-
niem «wiasnego ja». Gdy podmiot widzi siebie podczas nauczania, odkrywa siebie jako
nauczyciela, jako zewnetrzng reprezentacje «wiasnego nauczycielskiego ja» (McAleese
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1984, s. 128). «Jajako nauczyciel» jest sktadnikiem ogdlniejszej struktury «wiasnego ja».
To «ja nauczycielskie» jest stabe w poczatkowej fazie kariery zawodowej, ale znacznie
juz rozwiniete u doswiadzonych nauczycieli. «Ja nauczycielskie» jest budowane wiasnie
na podstawie informacji zwrotnych, rezultatdw wiasnych dziatan i doswiadczen (por.
Cummings, Murray, 1989).

Proces samokonfrontacji jest w gruncie rzeczy spotkaniem zintemalizowanego spo-
strzegania siebie jako nauczyciela oraz zewnetrznej reprezentacji. Stan napiecia moze
powstac wtedy, gdy wystapi niezgodnos¢ miedzy tymi dwiema reprezentacjami. Zatem, w
wypadku zgodnosci tych obrazéw napiecie nie powstaje, stad trudno bytoby uruchomié
doskonalenie np. umiejetnosci nauczania. Z drugiej strony, jest udokumentowane empi-
rycznie, ze dla rozwoju umiejetno$ci nauczania nie jest konieczny stres w sesjach z samo-
obserwacjag wideo (McAleese, 1984, s. 128). Wynika stad, ze mozliwe jest uczenie sie
z samoobserwacji bez napiecia emocjonalnego, ktdre nie zawsze jest niezbedne do roz-
woju np. kompetencji zawodowych. Powinien zatem istnie¢ inny mechanizm wyjasniajacy
te wszystkie sytuacje, w ktorych cztowiek dazy do zmiany nie w wyniku napiecia spowo-
dowanego brakiem réwnowagi, a wskutek osiggniecia stanu réwnowagi badz na etapie
dazenia do takiego stanu (np. gromadzenie majatku, ustawiczne dagzenie do perfekcji
wykonania itp.).

11.2. Zmiana schematéw

Woyjasnienie efektéw procesu samokonfrontacji mozna takze wyprowadzi¢ z «teorii
schematow». Widzenie siebie podczas nauczania jest specjalnym przypadkiem uczenia
sie przez doSwiadczenie. Sp6jrzmy na proces samokonfrontacji z punktu widzenia
modelu przetwarzania informacji. Oto receptory sensoryczne odbierajg bodzce ptynace
od wizualizacji podmiotu samoobserwacji. Dotychczasowe struktury wiedzy pozwalajg
na dostrzeganie oraz interpretowanie zewnetrznych danych. Jest to podstawg do zbudo-
wania nowych schematéw. Zgodnie z powyzszym, samokonfrontacja jest procesem
asymilacji «zewnetrznego ja» z dotychczasowymi schematami «ja nauczycielskiego».
Proces ten prowadzi najpierw do zmiany spostrzegania wkasnego «ja nauczycielskiego»,
a nastepnie do zmiany «ja nauczycielskiego» w relacji do «ja a nauczanie» (por. Mc-
Aleese, 1984).

McAleese (1984, s. 129) zaktada pewna hierarchie spostrzeganych i doswiadczanych
standw, od «jajako nauczyciel» (self-as-a-teacher), ktérego konsekwencja jest nauczanie
w odniesieniu do «ja» (teaching in relation to self), wreszcie odniesienia do nauczania
w ogole (teaching in generat). Uczacy sie (nauczyciele-studenci) podczas seanséw z sa-
moobserwacja szereguja (powinni szeregowac) wiasne doswiadczenie na tej skali. Tak
wiec podmiot moze spostrzega¢ siebie jako nauczyciela na ,,pewnym poziomie” tegoz
kontinuum. Potwierdzajg to badania G.N. Brauchta (1970), w ktérych okazato sie, ze
dokfadno$¢ widzenia siebie, w coraz szerszym kontekscie, jest rozwijana przez samo-
konfrontacje, ale poczucie wiasnej wartosci nie jest zmieniane (cyt. za: McAleese, 1984),
czemu moze towarzyszy¢ brak sktonnosci do zmieniania wiasnych zachowan. Sama
zmiane zachowan trudno zatem wyjasni¢ odwotaniem sie wytgcznie do wzrostu napiecia
w wyniku dysonansu.
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Wedtug teorii schematdw, zmiana zachowan jest mozliwa wtedy, gdy nastapi zmiana
zintemalizowanego schematu danego dziatania (por. Greene, 1987). Stad dla wywotania
zmiany moze by¢ konieczne dodatkowe oddziatywanie w kierunku zmiany schematu.
Takie dziatanie moze podejmowac tutor, a takze rowiesnicy jako potencjalne zrodio
wzoréw zachowan. Jezeli jednak mozliwa jest zmiana schematu np. widzenia siebie, to
na podstawie jakiego mechanizmu? Czy zawsze na podstawie informacji ptynacych
z zewnatrz? | wreszcie - czy zawsze i z czym ,,stary” schemat miatby by¢ niezgodny?

11.3. Motywacja wzrostu

Dotychczasowe interpretacje przebiegaty zgodnie z «motywacijg braku» wedtug ter-
minologii J. Kozieleckiego. Szerszym odniesieniem dla dysonansu poznawczego i napie-
cia emocjonalnego jest model motywacji homeostatycznej. Model ten wyjasnia jednak
przede wszystkim utrzymywanie systemow przy zyciu (por. Bertalanffy, 1984; Kozielecki,
1991; Hall, 1984). Tt-udniej za jego pomoca wyjasni¢ zmiane samg, potencje tworcza,
samorealizacje, powstawanie i rozwoj. Oto spowodowany stan napiecia moze uruchomic
mechanizmy racjonalizacji pozwalajace na unikanie stresu. W konsekwencji moga one
likwidowa¢ napiecie, a tym samym - dgzenie do zmiany.

Dlaczego jednak wielu nauczycieli podejmuje kolejne préby tworzenia innego
obrazu samego siebie po osiggnieciu jakiego$ stanu réwnowagi, np. ukonczeniu stu-
diéw, kurséwpodyplomowych itd. ?

Otoz, mozna to wyjasni¢ wiasnie heterostatyczng motywacjg wzrostu (Kozielecki,
1991). Zaklada ona poszukiwanie przez podmiot coraz to bardziej wartoSciowych
obiektéw. Tego rodzaju motywacja nie podlega prawom: NAPIECIE -» ULGA. Mamy wiec
do czynienia z ustawicznym poszukiwaniem coraz bardziej wartosciowych obiektow.
Same dziatania sprawcze nierzadko zwigkszajg site potrzeby czy zadzy, ktore podnoszg
napiecie energetyczne (Kozielecki, 1991, s. 18). Taka koncepcja cztowieka i mechanizméw
jego dziatania zakfada, ze cztowiek jest zdolny do transgresji, do ,,wyjscia poza”. Temu
przekraczaniu siebie, czy inaczej wiasnych ograniczen, moze pomdc $wiadomosc¢ siebie,
uzyskiwana takze za pomocg samoobserwacji. Cztowiek obserwuje siebie, gdyz pragnie
realizowac swe potrzeby poznawcze, takze w stosunku do siebie.

. Poznawanie siebie pozwala na budowanie nowych racjonalnych obrazéw samego
siebie, wychodzacych poza dotychczasowy obraz. Samoobserwacja moze by¢ skuteczna
w zmianie postepowania pedagogicznego takze i dlatego, ze stwarza wstepne warunki
osiggania zmiany, tj. Swiadomos¢ siebie, Swiadomos$¢ stanu rzeczywistego. Znajomosé
owego stanu pozwala na konstruowanie strategii osiggania blizszych i dalszych celéw,
czy wrecz - na konstruowanie takich celéw w pracy zawodowej. Temu faktycznie nie ma
korica. Mozliwe jest to wiasnie dzieki motywacji wzrostu, np. dazenie do samorealizacji
czy samopotwierdzenia uruchamiajg petle czynnosci tworczych, gdzie zakonczenie jed-
nych uruchamia podejmowanie nastepnych (por. McNiff, 1993; Kwiecinski, 1994).

Skuteczno$¢ samoobserwacji w powodowaniu zmiany dziatania pedagogicznego
mozna wyjasni¢ takze w kategoriach motywacji wzrostu. Samoobserwacja jest ujmowana
jako zrddto informacji o stanie obiektéw zmiany. Zmiana wydaje sie by¢ mniej zalezna
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od samego faktu obserwacji wiasnej wizualnej reprezentacji. Ta prawidtowosc, jak sie
wydaje, ujawnifa sie w referowanych w pracy wynikach badan.

Z wszystkich przedstawionych tu zastosowan samoobserwacji (w tym introspekcji kie-
rowanej) wytania sie teoretyczny model takiego dziatania w ksztatceniu nauczycieli. Jego
ogolny format to przechodzenie od praktyki do refleksji. Wyodrebni¢ mozna na tej dro-
dze trzy zasadnicze fazy: (1) odwotywanie sie do osobistej praktyki i obserwacjajej z per-
spektywy widza; (2) wzbudzenie nieohojetnych stanéw uczuciowych; (3) krytyczna ocena
doswiadczenia. W tej ostatniej fazie zachodzg trzy zasadnicze etapy: (1) aktywowanie
skojarzen oraz krytyczna analiza, czyli dekonstrukcja; (2) integracja z nowymi informa-
cjami, czyli rekonstrukcja oraz (3) internalizacja. Podobne fazy procesu przechodzenia
od doswiadczenia do refleksji wymieniajg D. Boud, R. Keogh oraz D. Walker (1985, cyt.
za: Leat, 1993, s. 39). Sa to: powr6t do doswiadczen - returning to experience, odnoszenie
sie do towarzyszacych uczué - attanding tofeelings oraz ponowna ocena do$wiadczen -
re-evaluating experience.

Reasumujac, samokonfrontacja poprzez wideosamoobserwacje to technika bardzo
uzyteczna w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli. Zdecydowanie wyzsze jest prawdo-
podobienstwo, ze nauczyciele zmienig swoje zachowania, gdy beda Swiadomi potrzeby
zmiany wkasnych zachowan. To za$ bedzie mozliwe, gdy poznaja przejawiane przez siebie
zachowania, a dalej - gdy podejma probe nowych (zmodyfikowanych) zachowan oraz
beda mogli samodzielnie oceni¢ efekty tych zmian. Wiasnie z pomocg technologii wideo
nauczyciele rzeczywiscie moga uczy¢ sie przez refleksje, rozwigzywanie probleméw,
wymiane opinii oraz wspotprace we wspomagajacym $rodowisku (por. Eckart, Gibson,
1993, s. 288)

Wedtug studentéw uczestniczacych w eksperymencie weryfikujagcym dwukierunkows
komunikacje telewizyjng jako metode ksztatcenia nauczycieli w Paristwowym Kolegium
Nauczycielskim w Jelling (Dania), samokonfrontacja jest wstrzasajagcym i trudnym dos-
wiadczeniem, ale takim, z ktérego mozna sie wiele nauczy¢ (Pjengaard, 1992, s. 7).



CZESC V

EKSPOZYCJA
Nabywanie wiedzy pedagogicznej

W ksztatceniu nauczycieli najczesciej stosowanym podejsciem jest bezposrednie nau-
czanie przez instruktora. Przewaza przekazywanie wiedzy poprzez podawanie instrukcji
i opowiadanie, a czasem demonstrowanie, jak nalezy dziata¢. Wiedze o procesach peda-
gogicznych i czynnosciach nauczyciela kandydaci uzyskujg na podstawie opisow stow-
nych i przekazow definicyjnych. A przeciez ze wzgledu na nature czynnosci pedagogicz-
nych korzystne bytoby postugiwanie sie wizualnymi reprezentacjami spostrzezeniowymi
w ksztattowaniu wiedzy, czyli w posrednim ksztattowaniu umiejetnosci pedagogicznych.
Zaktadam bowiem pozytywna role takich reprezentacji w ksztattowaniu umystowego
modelu okre$lonej umiejetnosci.

Reprezentacje spostrzezeniowe zdarzen i proceséw pedagogicznych przedstawiane
za pomocg techniki wideo wydaja sie by¢ narzedziem, ktére z jednej strony stosunkowo
tatwo ,,wpasowac” w transmisyjny nurt ksztatcenia nauczycieli, a z drugiej strony mozna
zmodyfikowac ten w gruncie rzeczy bierny przekaz. Krytycznymi umiejetnosciami dla
sprawowania zawodu nauczyciela sa: umiejetno$¢ analizy zdarzen pedagogicznych ipo-
dejmowanie decyzji, atakze umiejetno$¢ wchodzenia i bycia w interakcjach spotecznych.
Nauczycielskie umiejetnosci poznawcze oraz spoteczne sg adekwatne do dynamicznej
koncepcji nauczyciela - dojrzewa on podczas wykonywania zawodu, budujgc wiasng
osobowos$¢ nauczycielska. Jednakze podstawg opanowania ztozonych umiejetnosci
pedagogicznych jest wiedza dotyczaca tychze umiejetnosci.

Osigganie ztozonej umiejetnosci to trzy zasadnicze etapy: (1) opanowywanie wiedzy
istotnej dla danej umiejetnosci, (2) przyswajanie definicyjnych dziatan, ich generalizacja
i transfer oraz (3) praktykowanie. W niniejszej czesci zajmiemy sie przyswajaniem wiedzy
0 dziataniu pedagogicznym oraz przyswajaniem modelu umiejetnosci - oczywiscie w
aspekcie roli reprezentacji ikonicznych w tych procesach.



Rozdziat 12

Reprezentacje w transmisji wiedzy
0 dziataniu pedagogicznym

Sg podstawy, aby zaktadac znaczacg skutecznos¢ stosowania wizualnych reprezenta-
cji spostrzezeniowych w ksztattowaniu wiedzy i przyswajaniu samych umiejetnosci peda-
gogicznych (Skerrit, 1984; Winders, 1988; Klinzing, Zifreund, 1988; Strykowski, 1990;
Dylak, 1989; ale por. takze: Clark, 1983, cyt. za: Kruszewski, 1990). Pewna grupa
mniejetnosci moze by¢ osiggana za pomocg aktywnej obserwacji wizualnych przedsta-
wien. Do nich naleza, jak sgdze, umiejetnosci poznawcze, takie jak umiejetnos¢ uczenia
sie oraz umiejetnos¢ analizy. Sg to bowiem umiejetnosci enaktywne, a ich praktykowanie
moze nastepowac bez koniecznosci zmiany kontekstu uczenia sie na kontekst dziatania
(co zachodzi np. przy praktykowaniu umiejetnosci kierowania klasg szkolnag).

Jakajest wiec skutecznos¢ stosowania tego medium w ksztattowaniu pojeé? Jakie cechy
takich komunikatow réznicuja efekty, ajakie cechypodmiotu uczenia sig sg istotne dlapo-
ziomu uzyskiwanych zmian? Oto zasadnicze pytania ukierunkowujace rozwazania.

12.1. Aktywny a reaktywny odbidr przekazu ikonicznego

Podstawag orientacji w Swiecie sg wiadomosci o rzeczywistosci (Tomaszewski, 1988).
Sg one istotnym elementem budowy ,,0brazu” $wiata. Mozemy wyodrebni¢ dwa Zrédta
wiadomosci: doswiadczenie i przekaz. Istotna rdznica psychologiczna miedzy informa-
cjami dochodzacymi do cztowieka poprzez bezposrednie doswiadczenie i poprzez prze-
kaz polega na tym, ze te pierwsze sg selekcjonowane i organizowane tylko przez
odbiorce, te drugie sgjuz w gotowej postaci, wyselekcjonowane i zorganizowane przez
nadawce (Tomaszewski, 1987). Jednakze przekaz podlega takze przetwarzaniu przez
podmiot odpowiednio do podmiotowego stanu ,,obrazu rzeczywistosci”. W ten sposob
przekaz odebrany jest r6zny od nadanego - w pewnym stopniu jest on funkcja przekazu
i procesu przetwarzania (por. Winn, 1989).

Wiedza teoretyczna jest zorganizowana inaczej niz dziatanie praktyczne, stad - jak
powiada T. Tomaszewski (1987) - informacje uporzadkowane w systemie naukowym
musza by filtrowane i przeorganizowane wedtug praktyki. Dos$wiadczenie i praktyka sg
zawsze konkretne i odnosza sie do bezposredniego otoczeniajednostki. Przekazy rozsze-
rzajg zakres informacji o Swiecie, zwkaszcza o gotowe uogdlnienia. Dla nas szczeg6lnie
wazna wydaje sie inna cecha przekazdw. Dzieki przekazom powstaje wspolny obraz dla
wszystkich, ktérzy nalezg do jednego kregu kulturowego. Ten wspdlny obraz utatwia, a
niekiedy umozliwia przetwarzanie informacji na podstawie jednolitej bazy informacyjnej.
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Toz kolei powala na konstatacje wspdlnego kontekstu przetwarzania, co jest wazne przy
stwierdzeniu podmiotowego przetwarzania tresci przekazow.

Przekazy moga by¢ odbierane zaréwno w sposéb aktywny, jak i reaktywny (Krusze-
wski, 1987, s. 49). Istniejg dane, ktére wskazujg na to, ze wiadomosci uzyskane w sposéb
aktywnyfunkcjonuja tez w sposéb bardziej aktywny niz wiadomosci odebrane reaktywnie
(Tomaszewski, 1987, s. 11). Aktywny odbior informacji zalezy od poziomu zapotrzebo-
wania na informacje, ktore jest wyzsze w sytuacjach zmiennych, a mniejsze w sytuacjach
ustabilizowanych. Z drugiej strony juz sama aktywno$¢ wiasna podmiotu wprowadza
zmiane i destabilizacje. Zapotrzebowanie na informacje wzrasta w miare wzrostu
aktywnosci podmiotu (por. takze: Bertalanfy, 1984). Aktywno$¢ poznawcza uruchamia-
na przez takie sytuacje polega na selekcjonowaniu, poszukiwaniu informacji brakujacych
oraz samodzielnym wytwarzaniu informacjiprzezpodmiot. Istotnajest zaréwno konstru-
kcja przekazu (mozliwo$¢ wyprowadzania potrzebnych informacji), jak i kontekst odbie-
rania przez podmiot danego przekazu. Konstrukcja i kontekst moga inspirowa¢ zapo-
trzebowanie na informacje specyficzne, co moze z kolei istotnie wzmaga¢ aktywnos¢ po-
znawczg podmiotu w odbiorze przekazu. Istniejg takze dane eksperymentalne wskazujace
na to, ze elementy obrazu rzeczywistosci zdobyte lub wytworzone samodzielnie sg bardziej
oporne na nowe informacje niz elementy narzucone czy wymuszone (Tomaszewski, 1987,
s. 17). Tym wihasnie mozna by thumaczy¢ tak silng tendencje u nauczycieli do stosowania
wzordw ksztatcenia nabytych w toku biernego doswiadczenia (Wosiriski, 1978,1982; Pal-
ka, 1989). Zatem rozbijanie tych stabilnych elementéw w procesie ksztatcenia nauczycie-
li bytoby koniecznym warunkiem zmian (por. Tomaszewski, tamze, s. 22; zob. takze
Dabrowski, 1989, s. 64; Wosinski, 1982).

W trakcie manipulacji przedmiotem cztowiek spostrzega inne jego cechy niz w trakcie
samego tylko przygladania sie im (Tomaszewski, 1988, s. 36). Zaleznie od sytuacji konte-
kstu poznawania, ujawniajg sie rézne cechy przedmiotu. W Swiede «teorii regulacyjnej»
rozne cechy partneréw komunikacji mogg mie¢ inne znaczenie w odmiennych sytuacjach
(por. Skarzynska, 1981; Madrzycki, 1986). Zdaniem Tomaszewskiego (1988) nie mapo-
wodu, aby to, co psychologowie spoteczni zauwazyli w odniesieniu do obrazu innych ludzi,
nie odnosito sie takze do obrazu innych elementéw rzeczywistosci. Prawdziwo$¢ tego
twierdzenia mozna uzasadnia¢, odwotujac sie do ogolniejszej tezy o izomorfizmie repre-
zentacji wobec obiektu reprezentowanego (por. Najder, 1992, s. 123). Jezeli tak, to zro-
zumiale sg réznice funkcjonalne przekazéw o réznych cechach zaleznie od kontekstu
oraz cech podmiotu poznawania.

Poznawcze podejscie do ksztatcenia nauczycieli jest w pewnym sensie konsekwencjg
prawidtowosci zycia codziennego szkoly, ze nauczyciele rozpoczynajg praktyczne ucze-
nie sie nauczaniajuz podczas studiow (por. Livingston, Borko, 1989; Walters, 1989), lecz
jest to najczesciej uboczny i niezamierzony efekt procesu ksztatcenia. Proces ten to prze-
de wszystkim operowanie przekazem na wyktadach czy na ¢wiczeniach (por. Morrison,
Mclintyre, 1975; Muszynski, 1986; Tillema, DeJong, Mathijsen, 1990). Poznawcza orien-
tacja w ksztatceniu nauczycieli wymaga akceptacji trzech ponizszych twierdzen:

. Uprzednia wiedza pedagogiczna i przekonania wptywaja na realizacje kompeten-
cji pedagogicznej. Same za$ umiejetnosci sg tylko elementem zbioru dyspozycji, ktdre
decyduja nie tylko o ,,wykonaniu” umiejetnosci, ale tez o sgdach, sposobie podejmowa-
nia decyzji czy przetwarzaniu informacji.
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» Obecnie trudno utrzymac teze, ze kompetencja pedagogiczna moze by¢ ,zla-
mana” na elementarne umiejetnosci oddzielnie opanowywane (por. préby: Hill, Martin,
cyt. za: Morrison, Mclntyre, 1975; oraz krytyka redukcjonizmu: Yinger, 1986).

 Trudno, w obliczu wynikdw badan, mowi¢ o ustalonej ijedynie skutecznej techno-
logii ksztatcenia nauczycieli. Z drugiej strony, osiggniecia psychologii poznawczej oraz
metodologii etnograficznej wskazujg na konieczno$¢ uwzgledniania indywidualnych
charakterystyk proceséw poznawczych studentéw, a dalej kontekstualizacje procesu
ksztatcenia nauczycieli. Konsekwencjg takiego podejscia bytoby nieustanne manipulo-
wanie czynnikami procesu ksztatcenia. H.H. Tillema, R. De Jong i Ch. Mathijsen (1990)
z Uniwersytetu w Groningen wsrod takich podstawowych czynnikdw wymieniaja: diag-
nozowanie, instmowanie i demonstracje, zastosowanie i dyskusje oraz trening (Cwiczenia
laboratoryjne i praktyki).

HJH.Tillema (1990) ze wspdtpracownikami, manipulujgc uktadami powyzszych czyn-
nikow, weryfikowali skuteczno$¢ dwoch odmiennych technologii ksztatcenia nauczycieli.
Badano wplywpodejsciapojeciowego oraz doswiadczalnego na: nabywanie wiadomosci,
zastosowanie, opinie o metodzie oraz sprawnosci wykonywania dziatarn. Zaréwno naucza-
nie pojeciowe (podajace, oparte gtdwnie na przekazie), jak i doswiadczalne (problemo-
we, zaktadajgce samodzielne dochodzenie do formutowania poje¢) miaty trzy odmiany
zaleznie od roli nauczyciela oraz nasycenia dziataniami praktycznymi.

Konceptualne podejscie (jako takie) spowodowato istotnie wyzsze wyniki w zakresie
nabywania nowych wiadomosci i konstatacji samych studentéw o zdobytej wiedzy. Nie
byto isotnych roéznic miedzy tymi dwoma podej$ciami w zakresie zastosowania i spraw-
nosci wykonania. Jedna z odmian nauczania doswiadczalnego (rozwigzywanie proble-
méw w matych grupach na podstawie wtasnych propozycji, przy wyraznie okreslonej roli
nauczyciela jako facylitatora) spowodowata bezwzglednie najwyzsze wyniki w zakresie
wiadomosci, zastosowania i sprawnosci ze wszystkich szesciu strategii. Wyniki takich ba-
dan przemawiajg za jasnym definiowaniem pojec¢ jako podstawg do interpretacji i re-
fleksji nad ich zastosowaniem. Z drugiej strony - wskazujg one na znaczacg role inter-
akcji w matej grupie spotecznej. Jednakze, jak to wynika z badan, taka interakcja jest
funkcjonalna tylko przy inspirujacej, a nie ,,instruktywnej” roli nauczyciela. Tylko taka
rola nauczyciela prowadzacego wyzwala aktywny odbiér eksponowanych komunikatow
zar6wno stownych, jak i ikonicznych.

12.2. Ikoniczne reprezentacje zdarzen w ksztattowaniu pojeé

System twierdzen pedagogicznych przekazywany studentom jest wiedzg 0ogélng takze
w tym sensie, ze dotyczy pewnych klas zdarzen, prawidtowosci i praw, okazjonalnie za$
podejmowane sg zdarzenia jednostkowe. Nauczyciel jednak pracuje zawsze z konkret-
nym uczniem, w konkretnych warunkach, z konkretnymi wasnymi umiejetnoSciami
i orientacjami. Wiadomo za$, ze sformutowane w pedagogice prawa nie majg charakteru
bezwyjatkowego. Uczenie sie gtoéwnie przez przyswajanie definicji (gotowych pojec)
moze prowadzi¢ do budowania wiedzy, ktéra jako taka moze nie mie¢ dla nauczyciela
praktycznego znaczenia. W kontakcie z rzeczywistoscig pedagogiczng nauczyciel musi
uruchamiac procesy abstrahowania, uogolniania, analizy, préwnywania i syntezy nie tylko
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po to, aby mégt skorzystac z obserwacji otoczenia, ale réwniez zjuz przyswojonej wiedzy.
Brak wdrazania do postugiwania si¢ operacjami i technikami rozumowania moze wy-
zwala¢ sktonnos¢ do postugiwania sie gotowymi juz schematami zawartymi w wiedzy po-
tocznej oraz do odrzucenia teoretycznej wiedzy ogolnej jako nie przystajacej do rzeczy-
wistosci, a tym samym nieprzydatnej. Efektem moze by¢ formutowana czesto prawidto-
wosC¢, ze uczymy tak, jak nas uczono (por.: Floden, 1985, s. 22; Griffin, 1994, s. 226).

Pozadany bytby wiec taki paradygmat ksztattowania pedagogicznych poje¢, ktéry
zapewnitby z jednej strony wykorzystywanie i przetwarzanie posiadanej wiedzy potocz-
nej, a z drugiej - przygotowanie do zdobywania i tworczego wykorzystywania nowej
wiedzy. Badania weryfikujace taki hipotetyczny model przedstawie ponizej.

Przyjete zatozenia badawcze

Jak podkreslajg psychologowie, w mysleniu cztowieka decydujaca role odgrywaja
pojecia, gdyz «myslenie» to czynno$¢ operowaniapojeciami, tworzenia nowych ich kombi-
nacji. Pojecie jest mysla, w ktorej odzwierciedlone sg cechy wspdlne dla klasyprzedmiotéw
lub zdarzen (Kozielecki, 1975, s. 358), czy tez, jak ujmuje to A. Lewicki (1968, s. 80),
«pojeciax» to schematyczne $ladypojeciowe zawierajgce reprezentacje istotnych wiasciwosci
pewnej grupyprzedmiotow.

W badaniach zajgtem sie pedagogicznymi pojeciami naukowymi dotyczacymi metod
nauczania. Odznaczajq sie one tym, ze sg dobrze okreslone (zdefiniowane), posiadaja
ostre granice oraz fatwo mozna wyodrebni¢ ich cechy definicyjne. Natomiast pojecia na-
turalne odznaczajg sie tym, ze sg stabo okreslone, granice maja rozmyte, nie do okresle-
nia cechy definicyjne czy wrecz zmienne kryteria klasyfikacji. Przyporzadkowanie okre-
$lonego desygnatu nastepuje najcze$cej na podstawie intuicji. Jak mozna przypuszczaé,
innajest droga nabywania poje¢ naukowych, a inna nabywania poje¢ naturalnych. Zada-
niem dydaktycznym w odniesieniu do studentéw pedagogiki jest takze przeksztatcanie
pojec¢ naturalnych w pojecia naukowe.

T. Maruszewski (1985, s. 53) przeprowadzit analize trzech podstawowych rodzajow
teorii poje¢, zestawiajac je wedtug: (1) zasad nabywania, (2) reprezentacji umystowej
oraz (3) klasyfikacji. Wedtug pierwszej grupy teorii:

- nabywanie poje¢ zachodzi w drodze abstrakcji wtasciwosci;

- reprezentacje umystowa stanowi lista cech definicyjnych (lub cech charakterystycznych);

- klasyfikacja nastepuje poprzez testowanie wtasciwosci.
Druga grupa teorii przyjmuje:

- konstruowanie jako zasade nabywania pojec;

- reprezentacje umystowg stanowi prototyp;

- klasyfikacja polega na mierzeniu odlegtosci od prototypu.
Wreszcie trzecia grupa teorii:

- jako zasade nabywania pojeé przyjmuje zbieranie egzemplarzy;

- reprezentacje umystowg stanowi znany przykfad;

- klasyfikowanie dokonywane jest przez poréwnywanie.
Jak mozna przypuszczac, pojecia naukowe osiggane sg przede wszystkim przez abstrak-
cje whasciwosci, a takze przez konstruowanie. Natomiast pojecia nauralne nabywa sie
gtownie w drodze zbierania egzemplarzy, cho¢ takze przez konstruowanie. Zaznaczy¢
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jednak nalezy, ze jest to przypuszczenie upraszczajace proces nabywania poje¢ nauko-
wych i naturalnych. Nalezatoby tu méwi¢ o tendencji raczej niz o zasadzie. Przy takim
zatozeniu mniej ostre staje sie zastrzezenie T. Maruszewskiego, ze w wyzej wymienio-
nych ujeciach z wiedzy potocznej wyklucza sie pojecia 0 wysokim stopniu ogdlnosci i ze
sprowadza sie je do poje¢ fenomenalistycznych, podczas gdy wiele danych wskazuje na
jej esencjalistyczne wtasciwosci. Zastrzezenie to zwraca jednak uwage na koniecznos$é
spostrzegania wiedzy potocznej jako systemu poje¢ o r6znym stopniu ogolnosci, niekie-
dy bardzo wysokim. Przede wszystkim bowiem - jak sgdze - wysoki stopien ogdlnosci
wiedzy potocznej thumaczy jej funkcjonalnos$¢ a takze subiektywna pewnosé.

Proces nauczania-uczenia si¢ jest procesem decyzyjnym o przebiegu rozgatezionym.
Fakt ten wymaga od nauczycieli przede wszystkim myslenia produktywnego, na co nale-
zatoby zwrdci¢ uwage juz w ksztatceniu nauczycieli. Jak dokumentujg to wyniki badan
psychologicznych, rozwéj myslenia produktywnego uzalezniony jest takze od rodzaju
kodu, w jakim tresci ksztatcenia zostaty zamkniete. Stwierdzono, ze uczenie sie z filmu
doprowadza do niezaleznego uksztattowania sie sprawnosci myslenia produktywnego
oraz do wytworzenia sie systemu kodujacego, cho¢ zalezno$¢ ta moze by¢ modyfikowana
przez rozwoj sieci pojeciowej (Materska, 1978; oraz por.: Chmielewska, 1984).

Badania nad ksztattowaniem pojec¢ potwierdzajg takze teze o zwigzku miedzy struk-
turg przyswojonego pojecia a mysleniem produktywnym (Trzebinski, 1981). Wiadomo,
ze wielko$¢ obszaru dopuszczalnych transformacji pojecia wptywa na proces wytwa-
rzania nowych informacji, za$ o wielkosci tego obszaru decyduje roznorodno$¢ doswiad-
czen, ktdre prowadzg do wytworzenia danego pojecia. Tak wiec zastosowanie reprezen-
tacji spostrzezeniowej danego pojecia pedagogicznego w réznych wariantach zakresu
transformacji moze doprowadzi¢ do uksztattowania sie pojecia o szerszym dopuszczal-
nym obszarze transformacji przy precyzyjniej okreslonym rdzeniu pojeciowym. Szero-
kos$¢ bazy ksztattowania pojecia wyznacza zakres informacji (sygnatow), jaki moze by¢
dostrzezony i zidentyfikowany przez podmiot.

Biorgc powyzsze pod uwage, zaproponowatem zastosowanie wizualnych reprezenta-
cji spostrzezeniowych (np. nagran magnetowidowych) do ksztattowania wiedzy pedago-
gicznej kandydatow na nauczycieli. Ten sposob ksztattowania wiedzy pedagogicznej
moze przyczynic si¢ do jej operatywnosci i tworczego wykorzystania. Ksztatcenie takie
integruje proces ksztattowania poje¢ naukowych z aktywizowaniem uksztattowanych juz
poje¢ naturalnych.

Doswiadczenia wedtug przyjetego modelu organizuje sie w taki sposob, ze:

* pojecia ksztaltowane sg na bazie cech pierwszorzednych (poprzez specjalnie przygotowang re-
prezentacje spostrzezeniowa);

« wystepuje koniecznos¢ odwotywania sie do posiadanej wiedzy, uksztaltowanej na bazie wczes-
niejszego, biernego dos$wiadczenia pedagogicznego (samodzielne tworzenie poje¢ na podsta-
wie obserwacji spostrzezeniowej reprezentacji rzeczywistosci).

Sytuacja zadaniowa z reprezentacjg spostrzezeniowg (nagranie wideo), w jakiej posta-

wiony jest student, umozliwia mu samodzielne tworzenie poje¢ poprzez naprzemienne
wykorzystywanie struktur pojeciowych na réznych poziomach organizacji i na réznych
pietrach ogélnosci (Materska, 1978; Trzebinski, 1981). Droga do osiggania poje¢ pro-
wadzi wiec poprzez kategoryzacjg, a w efekcie - ksztattowane sg kategorialne systemy
kodujace (Bruner, 1978; Piotrowska, 1984). Takie przyswajanie wiedzy pedagogicznej
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przygotowuje studentéw (przysztych nauczycieli) do rozpoznawania zdarzen jednost-
kowych jako przypadkéw pewnej ogolniejszej reguty (Bruner, 1978). Propozycja ksztat-
towania wiedzy pedagogicznej kandydatéw na nauczycieli oparta jest na nastepujgcym
schemacie: ZADANIE -» OBRAZ .- OPERACJA -» WYKONANIE. Wiedza pedagogiczna jest
zdobywana w sposob aktywny, w zwigzku z tym zwiekszajg sie szanse porzadkowania
pedagogicznej wiedzy potocznej, ktorg kandydaci na nauczycielijuz posiadajg w wyniku
doswiadczen zdobytych w czasie ich kariery szkolnej.

Hipotezy, przebieg i wyniki badan

Powyzsze zatozenia byly podstawa przeprowadzonych badan empirycznych. Studen-
ci uczyli sie pojecia «laboratoryjna metoda problemowa», wykonujac pewne zadania w
zwigzku z obserwacja nagrania magnetowidowego lekcji przeprowadzonej tg metods.
Weryfikowano dwie nastepujace hipotezy:

(1) Uczenie se pojecia «laboratoryjna metoda problemowa» (LMP) w toku dziatan
na spostrzezeniowej reprezentacji tego pojecia, w stopniu istotnym roznicuje wyniki dy-
daktyczne w zakresie rekonstrukcji etapdw przebiegu poczatkowej fazy LMP w stosun-
ku do uczenia sig tego pojecia na materiale stownym, opisujgcym etapy metody. Zmien-
na zalezna: poziom rekonstrukcjiprzyswojonego pojecia wfaziepoczatkowej; jej definicja:
«poziom rekonstrukcji» to liczha odtwarzanych poprawnie nazwanych etapéw w odpo-
wiedniej kolejnosci; wskaznik: wypowiedzi pisemne dotyczace etapow przebiegu LMP.

(2) Uczenie sie poje¢ pedagogicznych na ich spostrzezeniowych reprezentacjach
wzrokowych w stopniu istotnym réznicuje wyniki w zakresie zastosowania przyswojone-
go pojecia w sytuacjach typowych (polegajacych na projektowaniu lekcji) na niekorzys¢
uczenia sie z przedstawienia stownego. Zmienna zalezna: zastosowanie przyswojonego
pojecia zgodnie z jego cechami identyfikacyjnymi (projektowanie przebiegu lekcji LMP);
jej definicja: «zastosowanie przyswojonego pojecia w sytuacji typowej» to zmiana desyg-
natupojecia w drodze wnioskowaniaprzez analogie (projektowanie lekcji LMP w przed-
miotach innych niz fizyka) w zakresie zagadnien dydaktycznych: czynnosci nauczyciela,
czynnosci ucznia, $rodki dydaktyczne i przydzielane im zadania-, wskaznik: wypowiedzi
pisemne w sytuacji zadaniowej, dotyczace zaprojektowania przebiegu lekcji LMP.

Podstawowg metodg byt eksperyment pedagogiczny, prowadzony technikg grup
rownolegtych. Badania przeprowadzono wsrdd studentéw pierwszego roku pedagogiki
w UAM. Wziety w nim udziat trzy grupy ¢wiczeniowe (46 oséb):

- grupa eksperymentalna ,.telewizyjna” (TV);

- grupa eksperymentalna ,tekstowa" (TX);

- grupa kontrolna, ktéra przechodzita pomiar wstepny i koncowy bez uczenia sie pojecia.
W pomiarach postuzono sie wspétczynnikem zmiennosci, odchyleniem standardowym
oraz Srednig arytmetyczng. Oto rezultaty badarn:

(1) Wyniki uczenia sie w zakresie rekonstrukcji, tj. odtwarzania etapow przebiegu
LMP byly istotnie wyzsze w grupie TV niz w grupie TX. W grupie TV bylo ponadto
mniejsze rozproszenie wynikow.

(2) Wyzsze wyniki uzyskata grupa TV takze w zakresie zastosowania przyswojonego
pojecia (projektowanie przebiegu lekcji prowadzonej wedtug zasad LMP). Jednakze
roznica nie byla istotna. Taka réznice stwierdzono przy poréwnaniu wynikow obu grup
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zbadan wstepnych i koricowych. W wykonaniu tego drugiego zadania stwierdzono nadto
wieksze rozproszenie wynikéw w grupie TV.

Interpretacja wynikéw

Potwierdzity sie przypuszczenia o istotnym zroznicowaniu efektéw w zakresie re-
konstrukcji pojecia. Badani z grupy TV uzyskali wyzsze wyniki niz osoby z grupy TX,
pomimo ze ci ostatni mielijuz niejako gotowe tresci do zapamietania. Obserwacja lekcji
- ukierunkowana przez zadanie - pociggata za sobg aktywizacje uprzedniego do$wiad-
czenia, uruchamiata ,,obrazy” z klasy szkolnej.

W takim de osadzony zostat obraz metody, wytworzony na bazie obserwacji spostrze-
zeniowej reprezentacji. W swej istocie, pytanie o etapy przebiegu lekcji prowadzonej
okreslong metoda (w sytuacji uczenia sie z nagrania magnetowidowego) byto zadaniem
wymagajacym kategoryzacji, a tym samym - operacji na spostrzeganym i wyobrazanym
materiale. Poszczegdlne czynnosci nauczycieli i uczniéw byty analizowane ze wzgledu na
posiadanie (badz nie) pewnej cechy, co byto z kolei podstawg do potaczenia czynnosci
w pewne grupy i przyporzadkowania im nazwy. Uczacy sie odtwarzali tres¢ pojecia «eta-
py przebiegu LMP», korzystajac zaréwno ze ,,Swiezych” wyobrazen, jak i z obrazéw
uksztattowanych na skutek uprzednich doswiadczen szkolnych. W ten sposob nastgpito
aktywizowanie posiadanej juz wiedzy i wyobrazen (cho¢ nie zawsze uswiadamianych)
pod wptywem specjalnie przygotowanych konkretyzacji. Taki sposéb uczenia blizszyjest
drodze ksztattowania sie pojec naturalnych, z tym ze w modelowej sytuacji dydaktycznej
proces ten jest kontrolowany.

Woprawdzie w drugim zadaniu grupa TV uzyskata wyzsze wyniki niz grupa TX, jednak
nie byto tu istotnej réznicy. Rdznice taka, na korzysé grupy TV, stwierdzono dopiero przy
poréwnaniu wzglednego wzrostu poziomu wykonania zadania. Reprezentacja spostrze-
zeniowa pojecia LMP potgczona z instrukcjg stowna, ukierunkowujgca aktywno$¢ ucza-
cychsie, doprowadzita prawdopodobnie do uksztattowania sie pojecia o szerszym dopu-
szczalnym obszarze transformacji. Uzyskane wyniki w zakresie drugiego zadania (proje-
ktowanie przebiegu lekcji) swiadczy¢ moga, ze opanowane pojecie miato stosunkowo
,0strzejszy” rdzen. Pojecie o takiej strukturze (precyzyjny rdzen pojeciowy przy stosun-
kowo szerokim obszarze dopuszczalnej transformacji) umozliwia podmiotowi dostrze-
ganie i definiowanie wiekszej liczby sygnatow, jako mogacych wchodzi¢ w zakres wy-
znaczony przez przyswojone pojecie. Taka sytuacja sprzyjata r6znorodnosci rozwigzan
(wytwarzaniu informacji).

Sytuacja zadaniowa, w jakiej postawiony byt podmiot w kontakcie z materiatem spo-
strzezeniowym, umozliwiala mu samodzielne tworzenie pojecia - okreSlenie rdzenia
i dopuszczalnego obszaru transformacji - poprzez naprzemienne wykorzystywanie po-
siadanych struktur pojeciowych na réznych poziomach organizacji. Instrukcja stowna
wymagata postugiwania sie uogolnieniami, za$ materiat do uogdlnien byt podmioto-
wi dany i precyzyjnie okres$lony z punktu widzenia cech definicyjnych ksztattowanego
pojecia. Jednoczesnie instrukcja zawierata zastrzezenie wykluczajace wybor takiego
samego przedmiotu nauczania (fizyki) do opracowania wkasnego projektu lekcji. Opra-
cowywany przez studentow projekt lekcji powstawat w wyniku poréwnan z dokonang
samodzielnie idealizacjg. W ten spos6b nastepowato wielokrotnie naprzemienne prze-
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chodzenie od idealizacji do konkretyzacji. Wynikiem tak wiasnie opanowywanych poje¢
byty trafniejsze i bogatsze rozwiazania podczas projektowania przebiegu laboratoryjnej
lekcji problemowej.

Wyjasnienia wymaga wieksze rozproszenie wynikow w zakresie zastosowania pojec¢
w sytuacjach typowych w grupie TV w préwnaniu z grupg TX. Zadziatata tu prawdo-
podobnie indywidualna biografia badanych. Bogatsze, bierne do$wiadczenie (wielokrot-
ne zetkniecie sie z dang metoda) sprzyjato bogatszym rozwiagzaniom. Mogto to sie nie
ujawni¢ w takim natezeniu przy wykonywania zadania polegajacego na ,,odtworzeniu”
danych etapow przebiegu. Niestety, zmienna ta nie byta kontrolowana i przyjeta hipoteza
wymaga odrebnej weryfikacji.

. Otrzymane wyniki potwierdzajg teze, ze reprezentacje spostrzezeniowe wplecione
w sytuacje zadaniowg istotnie wspomagajg ksztattowanie poje¢ pedagogicznych. Wyniki
wydajg sie réwniez dostarcza¢ argumentow na rzecz zadaniowej orientacji ksztatcenia
nauczycieli, a takze - wydaja sie przemawiac¢ za indywidualizacjg przygotowania do tego
zawodu. Zwigkszenie indywidualizacji ksztatcenia pedagogicznego nauczycieli przyczy-
nitoby sie z pewnoscig do petniejszej realizacji zasady przystepnosci - mam tu na uwadze
zardwno zréznicowanie interpersonalne, jak i intrapersonalne.



Rozdziat 13

Modelowanie czynnosci za pomocg
reprezentacji ikonicznej

Ikoniczne reprezentacje zdarzen i proceséw pedagogicznych znalazty najpetniejsze
zastosowanie w mikronauczaniu: jako instrument sprzezenia zwrotnego oraz jako model
czynno$ci (tj. heteroskopia i autoskopia). W tym rozdziale zanalizuje prawidtowosci
wystepujace przy przyswajaniu modelu umiejetnosci pedagogicznej z zastosowaniem
wideoreprezentacji ikonicznej. Rozpatrywane beda takze reprezentacje, ktére zostaty
wykorzystane jako model dziatania - te, ktdre stuzg juz nie tyle zrozumieniu danej
czynnosci, ile przygotowaniu do jej praktykowania.

Po wstepnym opisie mikronauczania oméwione zostang;: relacje miedzy reprezentacja
symboliczng a ikoniczng, znaczenie liczby przyktadéw okre$lonego dziatania, relacje
podobienstwa miedzy aktorem a obserwatorem, znaczenie modelu pozytywnego a nega-
tywnego oraz znaczenie ukierunkowania w procesie przyswajania modelu czynnosci
pedagogicznych.

13.1. Czy kiyzys mikronauczania?

W Polsce mikronauczanie jest powszechnie znane, jednak nie jest i nigdy nie byto
intensywnie wykorzystywane (Badziag, 1972; Banasiak, 1975; Berezowski, 1979; Brddka,
1979; Siemak-iyiikowska, 1976). Doswiadczenie pokazuje zardwno skutecznosé, jak i
ograniczenia tej techniki, opartej w swej klasycznej postaci na behawioryzmie (Morrison,
Mclntyre, 1975; por. Kwiatkowska, 1989), cho¢ jej poczatki sg wczesniejsze niz ukonsty-
tuowanie sie przejrzystej koncepcji behawioryzmu (Harnisch, 1836, za: Zifreund, 1983).

Faktycznie technika ta od samego poczgtku nie miata jednolitej bazy teoretycznej, a
przynajmniej jej tworcy takiej podstawy nie wyartykutowali explicite (por. Zifreund, 1983;
Perlberg, 1988). Obecnie jej zastosowanie maleje takze ze wzgledu na krytyczng postawe
zwolennikdw poznawczych koncepcji ksztatcenia (por. Kwiatkowska, 1989; McLeod,
1988). Przyczyniajg sie do tego takze wyniki badan nad skutecznoscig konceptualnego
podejscia w ksztatceniu kompetencji pedagogicznej nauczyciela (Tillema, DeJong, Mat-
hijsen, 1990) oraz caty nurt w ksztatceniu nauczycieli okreslany jako reflective teaching
(Cruickshank, 1985; Gore, 1987; Copeland, 1989; Zeichner, Tabachnich, 1991; Gore,
Zeichner, 1991). Z drugiej jednak strony ma ona ciggle swoich zwolennikéw, ktdrzy do-
strzegaja jej szczegOlne zalety whasnie w integracji sprzezenia i modelowania jako bazy
do refleksji nad wiasng kompetencjg pedagogiczng (por. McLeod, 1988; Levis, 1988;
Renault, 1986; Klinzing, Zifreund, 1986; Livingston, Borko, 1989), a nawet prébujg
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rozwija¢ nowe modele mikronauczania (Cornford, 1991). I.E. Comford w swej propozy-
cji zmiany klasycznej strategii mikronauczania przetamuje chyba najstabszy moment tej
techniki. Swa strategie opart na ksztattowaniu makroumiejetnosci.

Wyniki badan jednoznacznie wskazujg na przedmiotowe uwarunkowania efektyw-
nosci mikronauczania. Tfechnika ta jest skuteczna w ksztattowaniu dobrze zdefiniowa-
nych i obserwowalnych czynnosci (Banasiak, 1975; Falus, 1986; MacLeod, 1988; Peck,
Tucker, 1973; Zifireund, 1983). Odchodzac od analizy skuteczno$ci mikronauczania w
ogole (zbyt wiele zmiennych nie zwigzanych z tematem), zajme sie tutaj prawidtowos-
ciami przyswajania umiejetnosci na bazie mechanizmu modelowania.

W swej istocie modelowanie oparte jest na zatozeniach Bandury «teorii uczenia sie
spotecznego» (Bandura, 1977; MacLeod, 1988; Konarzewski, 1982). Uczenie sie przez
obserwacje przebiega na podstawie czterech proceséw: skupienia uwagi, zapamietywa-
nia, reprodukcji motorycznej oraz motywacji. Pierwszy proces odnosi sie do selektywnej
percepcji znaczacych cech modela, drugi za$ - do przechowywania w pamieci trwatej
symbolicznej reprezentacji dostrzezonych wzoréw zachowan modela. Z kolei reprodu-
kcja motoryczna zawiera w sobie przektadanie symbolicznych reprezentacji w dziatanie
badz ich uzycie jako wskazowek do dziatania, wreszcie - procesy motywacyjne odnoszg
sie do poczucia satysfakcji badz braku takiego poczucia z przejawianego zachowania
(MacLeod, 1988, s. 720). Zatem - zgodnie z modelem Bandury - pierwsze dwa procesy
odnoszg sie do zdobywania umiejetnosci, reprodukcja motoryczna odnosi sie do wyko-
nania, podczas gdy motywacja odnosi sie zaréwno do etapu osiggania umiejetnosci, jak
i wykonywania.

13.2. Symboliczne a ikoniczne opisy czynnosci pedagogicznej

W. Wager (1980) badat poziom interakcji miedzy kanatem przekazu, zadaniem a wy-
nikami uczenia sie». Oto ten sam temat ,,Reanimacja sercowo-ptucna” przedstawiono
studentom za pomocg tekstu, filmu oraz demonstracji na zywo. Pomiarem objeto: zakres
opanowanych informacji oraz praktyczne opanowanie umiejetnosci reanimowania. Wy-
niki upowazniajg do twierdzenia, ze dorosli generalnie moga sie uczy¢ tresci werbalnych
z rownym skutkiem z r6znych mediow.

Nie stwierdzono istotnej roznicy miedzy grupami zarowno w zakresie opanowania
wiadomosci, jak i w zakresie umiejetnosci, gdy wzieto pod uwage tylko rodzaj zastosowa-
nego medium. Jednak zadna z prezentacji nie byta wystarczajgca dla opanowania umie-
jetnosci motorycznych (tamze, s. 22). Prezentacja materiatu-bodzca wystarczyta ba-
danym studentom do opanowania wiadomosci réwnie dobrze, bez wzgledu na rodzaj
modalnosci. Jednakze prosta prezentacja bodzca juz nie wystarczyta do opanowania
umiejetnosci motorycznych. Taka prezentacja pomogta w opanowaniu umiejetnosci ,,na
granicy poprawnosci” tylko tym studentom, ktorzy uprzednio juz éwiczyli wykonywanie
czynnosu Na podstawie tych badan mozna tylko zaktadaé, ze:

umiejetno$ci motoryczne, a takze takie, ktére zawieraja wiele elementdw motoryki, z trudem

moga by¢ ksztalttowane wytacznie za pomoca reprezentacji ikonicznych;

* reprezentacje eksponowane w réznych modalnosciach mogg by¢ skuteczne w przyswajaniu
wiadomosci w jednakowym stopniu.
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Niektdre z badan Swiadczg o tym, ze w ksztattowaniu umiejetnosci nauczycieli bar-
dziej skuteczne sg modele audiowizualne (reprezentacje ikoniczne) niz studiowanie opi-
sow umiejetnosci albo wskazarn, jak dang czynnos¢ nalezy wykonywaé (Morrison, Mcln-
tyre, 1975, s. 87; por. takze: Janowski, 1984). Jednakze mozna znalez¢ rdwniez badania,
ktorych wyniki wskazywaty na brak istotnej réznicy pomiedzy modelowaniem symbolicz-
nym (opisy stowne) a modelowaniem ikonicznym (wideo lub film) w nabywaniu umie-
jetnosci przez nauczycieli (MacLeod, 1988, s. 720).

W.E. Philips badat wptyw opisu stownego i dyskusji na ksztattowanie sie umiejetnosci
stawiania pytan poprzez poréwnywanie z opisem stownym i dyskusjg, wzbogaconymi o
model ikoniczny (audiowizualny). Obydwie zmienne wywarty pewien wptyw, ale roznica
miedzy efektami nie byla istotna. G.R. MacLeod zauwaza jednak, ze jako ,,symboliczny
model” stosowano tam scenariusz filmu badzZ zapis z dzwigkowej Sciezki wideo. W moim
przekonaniu takie przygotowanie przekazu stownego dziatato apriori najego przedw-
skutecznos¢é. W przekazie audiowizualnym komentarz stowny stuzy jako instrument
kierowania uwaga, ilustruje obraz wzrokowy oraz go uzupetnia. Zadaniem komentarza
stownego nie jest autonomiczna prezentacja. W zwigzku z tym nalezatoby stwierdzi¢
uchybienie metodologiczne, mogace powodowaé znieksztatcenie wynikow. Skutki za-
stosowania specjalnie przygotowanego przekazu stownego (réwnowaznego przekazowi
audiowizualnemu) jako autonomicznej prezentacji danej tresd, w odniesieniu do takich
umiejetnosci jak stawianie pytan, mogtoby zadziata¢ na korzys¢ opisu symbolicznego.

Z drugiej jednak strony mozna spotkac¢ wyniki wskazujgce na wyzszo$¢ opisu spo-
strzezeniowego (Orme, Young, Koran, cyt. za: MacLeod, 1988). Ta zmienno$¢ w sku-
tecznos$d jest najprawdopodobniej zalezna od typu prezentowanych czynnosd - dlajed-
nych wystarczy by¢ moze opis stowny, dla innych konieczna bytaby prezentacja spostrze-
zeniowa (Wragg, 1988).

13.3. Wielo$¢é przyktaddéw w opanowywaniu modelu czynnosci

W nabywaniu umiejetnosd, obok przyswajania oraz transferu, bardzo wazna jest
generalizacja. Istotnym elementem w generalizacji jest liczba podawanych przykadow:
zbyt mato moze blokowac ten proces (trudnosci w okresleniu odpowiednich zasad),
z kolei zbyt duzo przyktadow, w réznych sytuacjach, moze prowadzi¢ takze do blokowa-
nia generalizacji poprzez rozproszenie, oderwanie uwagi od zasad lezacych u podstaw
danej umiejetnosci (Cornford, 1991, s. 35). Z badar w zakresie «teorii wychowania» wia-
domo, ze kilka modeli wywiera wiekszy wptyw na zachowania niz jeden (Konarzewski,
1982, s. 109).

Czy mozna zatem zaktada¢, ze wiele przyktadéw danej umiejetnosci podejmowanej
w réznym kontekscie wplynie korzystniej na generalizacje niz jeden przyktad?

Wydaje sie, ze wielo$¢ przyktadéw moze raczej bardziej wptywac na sama sktonnos¢ do
przejawienia danego zachowania. Natomiast generalizacja jest procesem poznawczym,
uzaleznionym bardziej od dostarczonych informacji anizeli od liczby przyktadéw.
Naptywajace informacje wchodza w interakcje z uprzednim doswiadczeniem podmiotu
(Kourilsky, Wittrock, 1987). U kandydatéw na nauczycieli bierne do$wiadczenie peda-
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gogiczne oraz wiadomosci i przekonania s bogate (Palka, 1989; Wittrock, 1988; Dylak,
1987; Calderhead, Robson, 1991). Do$wiadczenie to stanowi¢ moze tworzywo do budo-
wy szczegOtowych i ,elastycznych” reprezentacji zachowan. Zatem mozna przypuszczac,
iz dobrze opracowany i niosgcy wymagane minimum informacji definicyjnych przyktad
wystarczy dla generalizacji. Jest to zgodne z formutowanym ostatnio zatozeniem w sto-
sunku do badan nad nauczycielem (reflection-in-action, por. Morine-Dershimer, 1991).
Podejscie takie sugeruje, ze nauczyciele rozwazajg problemowe sytuacje w konteksciepo-
dobnych sytuacjiz przesztosci, wybierajac dziatanie wyprowadzone ze wstepnej interpretacji
aktualnej sytuacji i zwracajac sie do przesztosci oraz reinterpretujac albo restrukturyzujac
dangsytuacje (Schon, 1987; Morine-Dershimer, 1991; por. takze: Winn, 1989, s. 38 i nast.;
Zeichner, Tabachnich, 1991)

Badania, przeprowadzone przez I.E. Cornforda (1991) nad skutecznoscig roznych
strategii mikronauczania w pofgczeniu z modelowaniem za pomoca jednego i wielu
przyktadéw, nie dostarczyly jednoznacznej odpowiedzi. W badaniach ksztattowano
«makroumiejetnos¢ inicjowania lekcji», na ktérg sktadaty sie nastepujace umiejetnosci:
nawigzywanie do uprzedniej wiedzy, motywowanie oraz okreslanie celéw i zadan lekgcji.
W obrebie kazdej umiejetnosci sformutowano subumiejetnosci (sktadowe): wyjasnianie,
stawianie pytan, prowadzenie dyskusji, wzmacnianie. Badacz weryfikowat skutecznos$¢
zastosowanych technik na trzech poziomach: przyswojenie umiejetnosci, generalizacja
oraz transfer (w klasie szkolnej). W fazie modelowania zastosowano dwie wersje filmu:
wersja z jednym modelem i wersja z modelem podstawowym plus dodatkowe przyktady
z innych dziedzin. Ogolnie - zmienna «wielo$¢ przyktadow» nie byta silnym czynnikiem
promowania generalizacji umiejetnosci w fazie uczenia si¢ poczatkowego (tamze, s. 50).
Co wigecej - badania nad skutecznoscig strategii «uczenie sie indywidualne wspomagane
jednym badz wieloma przyktadami» wykazaty, ze dorosli niekoniecznie muszg korzystac¢
- wfazie uczenia sie ,,umiejetnosci bazowej” albo w procesie generalizacji - z ogladania
filmu prezentujacego wykonywanie znacznie skomplikowanych umiejetnosci.

Jednakze przy uwzglednieniu typu ksztattowanej umiejetnosci (nawigzywanie, moty-
wowanie, okreslanie zadan) oraz strategii uczenia sie (samoksztatcenie, samowzmacnia-
nie oraz kodowanie, aktywne powtarzanie), stwierdzono pewne zréznicowanie wplywu.
Tak np. kombinacja samoksztatcenie plus jeden przyktad byfa bardziej skuteczna niz
kombinacja samoksztatcenie plus wiele przyktadéw, w pordwnaniu z grupa kontrolng w
zakresie wigzania i motywacji na poziomie przyswajania podstawowej umiejetnosci. Fakt
ten takze Swiadczy o przedmiotowym uwarunkowaniu zmiennej wielos¢ modeli. Sama
wielo$¢ nie wydaje sie by¢ czynnikiem wystarczajgco silnym w wywieraniu wptywu na
opanowywanie ztozonych umiejetnosci nauczycielskich. By¢ moze dlatego, ze prawdo-
podobienstwo przejscia informacji do pamieci trwatej jest tym wieksze, im mniejsza jest
ilos¢ prezentowanego materiatu... (Zimbardo, 1988, s. 168). Mniejsza liczba przyktadow
i jasny wyktad utatwia opanowanie zasady umiejetnosci (por.: Tillema et al., 1990).

. W konkluzji mozemy stwierdzi¢, ze w opanowywaniu niektdrych umiejetnosci
nauczycielskich, zwiaszcza tych skomplikowanych, bardziej decydujaca role wydaje sie
odgrywac refleksja i zrozumienie (Materska, 1978; Morrison, Mclntyre, 1988; Tillema
et al., 1990; por. tez: Lasley, Payne, 1991) niz liczba przyktadow okre$lonych zachowan
i dziatar pedagogicznych.
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13.4. Relacja podobienstwa miedzy aktorem a obserwatorem

W badaniach nad modelowaniem w procesie wychowania stwierdzono istotny wptyw
subiektywnych wtasciwosci modela (Konarzewski, 1982). Zastanawiajace jest, czy podo-
bierstwo do obserwatora oraz kompetencja odgrywaja takze istotng role w modelowaniu
umiejetnosci zawodowych.

Z eksperymentu, ktory przeprowadzili D.M. Gayeski i D.W. Williams wynika, ze w
pewnych sytuacjach doro$li takze preferujg podobieristwo modela do siebie. Weryfiko-
wano dwie reprezentacje wideo zastosowane w doskonaleniu pracownikéw banku. Je-
den materiat byt przygotowany catkowicie profesjonalnie, z aktorami i w doskonatych
warunkach. Drugi za$ opracowano w banku, a aktorami byli jego pracownicy. Zaréwno
oni, jak i obserwatorzy spoza bankowosci preferowali ten drugi program. Jak mozna
sadzi¢, w wiekszym stopniu utatwiat on identyfikowanie sie z modelem, jako podobnym
do obserwatora i dziatajagcym w takim samym srodowisku (cyt. za: Romiszowski, 1986;
por. takze: Konarzewski, 1982, s. 110). Prawidtowos$¢ ta wydaje sie by¢ potwierdzeniem
obserwacji i sgdéw potocznych o popularnosci lidera politycznego, bedacego jednym z
wielu. W pierwszej sytuacji (profesjonalnie przygotowany materiat) zaktada¢ mozna by
nawet pewna przeciwskutecznos¢. Oto w takiej sytuacji obserwator moze by¢ sktonny do
opartej na racjonalizacji reinterpretacji: No tak, w lalach warunkach...

Podobienstwo modela do obserwatora jest w pewnym stopniu zwiazane z druga
zmienng - subiektywnie okreslang kompetencja. Obserwacja perfekcyjnego wykonania
przez modela-eksperta moze blokowac spostrzeganie tegoz modela jako zrédta reali-
stycznych i osiggalnych standardéw dla podmiotu (Cornford, 1991, s. 29), co moze
hamowa¢ zmiany w zachowaniu (por. Schulz, 1980; Katz, Kahn, 1968; Janowski, 1980).
Takie mistrzowskie wykonanie moze blokowa¢ przyswajanie modelowanej umiejetnosci.
Moze by¢ ono wrecz odrzucane poprzez standardy wyznaczane przez sam podmiot.
Studenci-nauczyciele mogliby rozwija¢ swoje umiejetnosci poprzez obserwacje modeli
studentow. Oto bowiem «model radzacy sobie» (coping model) w przeciwienstwie do
«modela-eksperta» mniej zagraza spostrzeganiu (obrazowi) samego siebie czy samooce-
nie skuteczno$ci wiasnych dziatan. W konsekwencji model taki moze by¢ faworyzowany
przez niedo$wiadczonych obserwatoréw. Takie modele byty wtasnie zastosowane w opi-
sanych wyzej badaniach I.E. Comforda - modele wykonujgce dziatania dobrze, ale nie w
sposob perfekcyjnie wygtadzony.

Z drugiej jednak strony mozna znalez¢ badania, ktore wskazujg na duze znacznie w
ksztatceniu dorostych takich cech modela, jak: zyczliwo$¢, pewnosc¢ siebie i ufnos¢ (R.D.
Brown, L.A. Brown, J.E. Danielson, cyt. za: Cornford, 1991). Przynajmniej jedna z tych
cech wchodzi w szeroka definicje kompetencji (por. Zechowska, 1984). Zatem potrzeb-
ne bytyby dalsze badania nad cechami modela w ksztattowaniu umiejetnosci nauczyciel-
skich, zaleznie od cech o0s6b uczacych sie oraz ich indywidualnych, biernych doswiad-
czen pedagogicznych. Swego rodzaju terminowanie przez ucznidéw u swoich nauczycieli
jest faktem spotecznym i nalezy to bra¢ pod uwage w ksztatceniu nauczycieli, a przynaj-
mniej wynikajace z tego konsekwencje (por. Calderhead, Robson, 1991).

Czy w ksztatceniu nauczycieli modelpozytywny rézni sie swoim wptywem od modela
negatywnego?
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Zardwno obserwacja potoczna, jak i wyniki badan wskazujg na site zmiany zaréwno
modelu pozytywnego, jak i negatywnego w procesie wychowania (por. Konarzewski,
1984; Bronfenbrenner, 1988). MacLeod (1988) opisuje badania (Allen, Berliner, McDo-
nald; Sobol, JJ. Koran, M.L. Koran, McDonald oraz Gilmore), ktdrych wyniki wskazuja
na model pozytywnyjako bardziej skuteczny, chociaz model negatywny takze w pewnym
stopniu powodowat zmiany. Wedtug ujecia A. Bandury, uczenie sie przez obserwacje
zasadniczo przebiega poprzez informacyjng funkcje modela. Zatem moze by¢ tak, ze
skuteczniejszy bedzie ten model, ktéry zawiera wiecej informacji o prezentowanej
czynnosci. Takim modelem jest z reguty model pozytywny, ktory wystarczy ,,przenies¢”.
We wspomnianych wyzej badaniach sami autorzy wskazujg na to, iz modele pozytywne
zawieraly wiecej wyraznych informacji niz modele negatywne (MacLeod, 1988, s. 720).

13.5. Sygnalizacja w ksztattowaniu umiejetnosci

Wabec tego, co zostato stwierdzone powyzej, krytyczna moze by¢ liczba i doktadnos¢
informacji, jakie niesie ze sobg model. Przypuszczenie to wydaje sie mie¢ swe potwier-
dzenie wwynikach badan nad rolg nastawienia i rozr6zniania w modelowaniu.

Nastawienie. Skuteczno$¢ modeli spostrzezeniowych wzrasta, gdy obserwacji towa-
rzyszy komentarz ukierunkowujacy uwage studentéw i wtasnie to wydaje sie by¢ jednym
z najwazniejszych czynnikéw wyznaczajacych skuteczno$¢ mikronauczania (por.: Morri-
son, Mclntyre, 1975, s. 87; McLeod, 1988, s. 721). Nastawienie moze by¢ wywolywane
zardwno przez sygnaty wzrokowe, dzwiekowe, jak i proste komentarze stowne czy arku-
sze obserwacyjne. Jest to zgodne z twierdzeniem A. Bandury (1977, s. 26), ze obserwa-
torzy, ktorzy kodujg czynnosci modela stownie bgdz zwieztymi «etykietkami», bgdz wyob-
razeniami - uczasie i utrwalajg zachowania lepiej niz ci, ktérzypo prostu obserwujg. Spo-
strzeganie wzrokowe jest bowiem selektywnym procesem ,,konstruowania”. Badania za$
wskazujg na facylitujgcg funkcje wzrostu redundancji trafnych wskaZznikow zwigzanych
z zadaniem, przy rownoczesnym zredukowaniu liczby wskaznikow nie zwigzanych z wy-
konywanym zadaniem (za: Levie, Dickie, 1973, s. 875).

Szczegolnym przypadkiem instrumentarium wywotujacych nastawienie, jest sygnali-
zacja (cueing), tj. specyficzna funkcja motywacji, stuzaca wyzwalaniu pewnych sekwencji
reakcji organizmu, prowadzacych do okreslonych celéw (Zimbardo, 1988, s. 666; oraz ta-
mze, s. 316). Zachodzi ona wtedy, gdy nauczyciel zwraca uwage ucznidéw na istotne pun-
kty, poprzez stosowanie takich wskazéwek, jak: To jest wazne... To nalezy zapamietac!
(Doenau, 1988, s. 404). Takie sygnaty moga miec¢ charakter zarwno werbalny, jak i nie-
werbalny (np. modulacja glosu, akcent czy wyraz twarzy). Badania empiryczne general-
nie wskazujg na znaczaco pozytywng korelacje cueingu z osiagnieciami uczniéw (Borg,
cyt. za: Doenau, 1988). Sygnalizacja jest stosowana takze w wizualnych materiatach
dydaktycznych, choc jej skuteczno$¢ nie jest jednoznaczna (por.: Boeckman, Nessman,
Petermandl, 1988; Lin, Cresswell, 1989). Pewnym wyjasnieniem rozbieznosci moze by¢
twierdzenie, ze bodzce sensoryczne maja matg zdolno$¢ kierowania zachowaniem wtedy,
gdy poziom wzbudzenia jest bardzo niski lub bardzo wysoki (Zimbardo, 1988, s. 317).
Posredni poziom wzbudzenia umozliwia optymalne wyniki dziatania, gdyz z «istotnych
bodzcow sygnatowych» mozna wowczas wydoby¢ wiecej uzytecznych informacji, ktére
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postuzg do pokierowania zachowaniem. Tak wiec znaczenie cueingu jest modyfikowane
przez poziom ogblnego wzbudzenia.

Rozrdznianie. Sygnalizujaca funkcja bodzcow jest podstawg dla rozrozniania (dis-
crimination). £atwos$¢ rozrozniania bodzcow odgrywa z kolei wazng role w uczeniu sie
(por. Tomaszewski, 1975). Skuteczne rozr6znianie bodzcéw jest wazne w wielu innych
dziedzinach diatalnosci ludzkiej, nie tylko w uczeniu sie. W badaniach, jakie przeprowa-
dzili TJ. Newby, JA. Cook, PF. Merril (1988, s. 44), wykazano wazng role wizualizacji
ikonicznej w uczeniu sie rozrozniania podobnych symboli, przy czym efekt treningu byt
trwaty. Skutki takiej wiualizacji przenosity sie na inng modalno$¢ (na rozpoznawanie
bodzcow stuchowych). Prawdopodnie ta ikoniczna wizualizacja, wskutek bogatej zna-
czeniowo poetyki, aktywizuje giebokie struktury tworcze, a co za tym idzie - utatwia
skojarzenia i zapamietanie.

Ksztatcacy efekt treningu w rozréznianiu zestawiano nawet z tradycyjnym mikrona-
uczaniem potgczonym z éwiczeniami w wykonywaniu umiejetnosci. Poréwnywano efekt
mikronauczania (modelowanie, trening w rozréznianiu, éwiczenia indywidualne, sprze-
zenie wideo oraz dalsze ¢wiczenia) z samym modelowaniem, treningiem w rozréznianiu
oraz ograniczong praktyka w grupie studenckiej (Peterson, za: MacLeod, 1988, s. 721).
Po siedmiu tygodniach studentéw poproszono o przygotowanie lekcji zawierajacej 12
komponentéw umiejetnosci uprzednio opanowanych. Nie stwierdzono istotnych réznic
miedzy grupami. Natomiast A.C. Wagner poréwnuje wyniki uzyskane przez studentéw
bioracych udziat w mikronauczaniu bez modelowania z wynikami grupy, ktdra przeszta
tylko przez trening rozrozniania. Mikronauczanie nie spowodowato istotnej zmiany
w zachowaniach dydaktycznych, ale trening rozrdzniania okazat sie dziataniem, ktore
spowodowalo istotne zmiany w dwaoch z trzech behawioralnych kryteréw zachowarn.
Co wiecej, modelowanie wzbogacone o trening w rozréznianiu wydaje sie wystarcza¢
do osiagniecia umiejetnosci dydaktycznych (cyt. za: MacLeod, 1988). Podobne wyniki
relacjonuje J. Pegg (cyt. za: MacLeod, 1988, s. 721). Wyniki te sg zbiezne z rezultatami,
jakie otrzymali Tillema, De Jong oraz Mathijsen (1990) w badaniach nad wptywem «kon-
ceptualnego» oraz «do$wiadczalnego»podejscia w ksztatceniu nauczycieli, gdzie jasna pre-
zentacja istotnych poje¢ okazata sie by¢ krytyczna dla efektéw uczenia sie. Efekt taki
mozna wyjasni¢ odwotujac sie do poznawczych koncepcji w psychologii.

13.6. Przyswajanie umiejetnosci analizy

Jedng z istotnych skfadowych kompetencji nauczycielskich jest umiejetno$¢ podej-
mowania decyzji. Podstawg podjecia trafnych dziatan jest rozpoznanie zastanej sytuacji
i uwzglednianie tych warunkéww podejmowaniu decyzji pedagogicznej. Stad tez stuszne
wydajg sie te koncepcje ksztatcenia nauczycieli, ktére przewidujg wdrazanie do analizy
roznorodnych pedagogicznie sytuacji. Takie ¢wiczenia pozwalaja na wdrozenie przy-
sztych nauczycieli do ustawicznej weryfikacji wtasnych twierdzen. Osiaga sie przez to
nie tylko restrukturyzacje potocznej wiedzy pedagogicznej, ale takze pewne zabezpie-
czenie przed zbytnig stabilizacjg wtasnej wiedzy. Dobrym instrumentem wydajg sie tu
byc¢ tzw. protokoty, rejestrujgce zdarzenia pedagogiczne na taSmie wideo i wsparte od-
powiednimi materiatami drukowanymi (Morrison, Mclntyre 1975, s. 81). Jak wykazaty
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doswiadczenia praktyczne, pozwalajg one efektywnie tgczy¢ twierdzenia teoretyczne
z konkretnymi zdarzeniami w klasie szkolnej. To z kolei pozwala na ksztattowanie umie-
jetnosci analizy zdarzen pedagogicznych w Swietle uzasadnionej wiedzy teoretycznej.

Analiza lekcji przez poczatkujacych nauczycieli to jedna z najstarszych metod przy-
gotowania zawodowego. Historycznie najstarszym zapisanym przekazem o tej technice
jest analiza lekcji prowadzonych przez Konfucjusza: - Nie ucze, az sami uczniowie nie
zapragng tego. Nie pomagam tak dtugo, jak dtugo uczniowie mejpomocy nie potrzebujg!
Analizy metod nauczania przeprowadzali, a potem sporzgdzali opisy, Cycero i Quintilian
(Wragg, 1988, s. 707). Czasy nowozytne to ,lekcja przed galeriami” wedtug koncepcji
Davida Stow z Glasgow Normal Seminary. Czterech studentéw sukcesywnie prowadzito
15-minutowe lekcje, ktdre byty nastepnie analizowane przez réwniesnikéw, nauczyciela,
dyrektora szkoty oraz rektora seminarium.

Rozwoj technikiwideo oraz komputeryzacja na nowo zwrdcity zainteresowanie w kie-
runku analizy sytuacji pedagogicznych przez studentéw. W. Smidchens i R. Roth zasto-
sowali komputer do analizy lekcji za pomocg Flandersa «systemu analizy interakcji».
Nauczyciele badz studenci mogli natychmiast po przeprowadzeniu lekcji, a nawet pod-
czas jej trwania, zobaczy¢ - na umieszczonym w klasie ekranie - liczbowe dane o swoich
zachowaniach (Wragg, 1988). W zakladach ksztatcenia nauczycieli sg popularne tzw.
videoclipy, prezentujace réznorodne sytuacje pedagogiczne bez koniecznosci wycho-
dzenia z sali dydaktycznej. W ten sposéb np. tysigce studentdw Uniwersytetu Otwartego
w Anglii podczas pracy z modutem pt. ,,Osobowos¢ a uczenie sie” miato mozliwosé
nauczenia si¢ «systemu analizy interakcji» Flandersa.

Wiele jest takich sytuacji, gdy trudno jest o ,,zywg klase szkolng”. Czesto nie ma
mozliwosci czy tez potrzeby wprowadzania studentéw do klasy szkolnej badZ z uwagi
na odlegto$¢, badz ze wzgledu na epizodyczny charakter zdarzenia. Wideoreprezentacje
moga funkcjonowa¢ jako adekwatny materiat zastepczy do analizy zdarzen w klasie
szkolnej. W odpowiednich badaniach (Taylor, 1983) ten sam nauczyciel przeprowadzit
dwie lekcje skrajnie roznymi stylami: dyrektywnym i niedyrektywnym. Lekcje zarejestro-
wano na taSmie wideo. Reprezentacje zostaty jednoznacznie okres$lone jako realistyczne.
Potwierdzita to obiektywna analiza werbalnych i niewerbalnych zachowan nauczyciela.
Nastepnie nagrania przedstawiono nauczycielom, aby po obserwacji kazdej reprezen-
tacji wypetnili arkusz obserwacyjny. W wiekszosci przypadkéw poprawnie zidentyfiko-
wali istotne cechy dla obydwu styléw. Mozna wiec wnosi¢, ze reprezentacja ikoniczna,
pomimo dwuwymiarowego obrazu, a takze czasami znacznej selektywnosci, adekwatnie
przenosi istotne cechy zachowan nauczyciela i uczniéw.

Istniejg empiryczne podstawy, aby stwierdzi¢, iz trening i opanowanie umiejetnosci
analizy interakcji moze prowadzi¢ do zmian w zachowaniu nauczyciela (Wragg, 1988;
Flanders, cyt. za: Morrison, Mclintyre, 1975). W.D. Copeland stosowat technike analizy
lekcji w ksztattowaniu umiejetnosci stawiania pytan sprawdzajacych (Copeland, 1977).
Dwa i trzy miesigce pOzniej zarejestrowat lekcje tych studentow w rzeczywistej klasie
szkolnej. Tylko ta grupa studentéw, ktorych prowadzit nauczyciel wytrenowany w anali-
zie prowadzonych przez nich lekcji, wykazata trwato$¢ zmian zachowan. Przemawia to
za stosowaniem reprezentacji wideo jako materiatu do analizy pedagogicznej, bedgcej
z kolei skutecznym narzedziem ksztattowania umiejetnosci pedagogicznych (Morrison,
Mclntyre, 1975; Wragg, 1988).
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Nalezy jednak podkresli¢, ze w ksztattowaniu umiejetnosci werbalnych (zadawanie
pytan czy wzmacnianie werbalne) skutecznym materiatem reprezentacyjnym okazaty sie
takze nagrania magnetofonowe (Copeland; Riley; Rice; Kelsey, za: Wragg, 1988).
Znalaztaby tu potwierdzenie teza W. Wagera (1980), zgodnie z ktorg trudno orzeka¢ o
wyzszosci ktéregokolwiek medium, bez odniesienia do zadania, pozadanych efektow czy
cech os6b uczacych sie. Badania przeprowadzone przez W.D. Copelanda posrednio
wzmacniaja te teze, a zwlaszcza fakt, ze dtugotrwaty efekt zmian zachowan zwigzanyjest
z umiejetnosciami instruktora.



Rozdziat 14

Elementy metodyki stosowania
reprezentacji ikonicznych

Skutecznos¢ edukacyjna stosowania komunikatow audiowizualnychjest podmiotowo,
przedmiotowo oraz pragmatycznie uwarunkowana. Do czynnikéw istotnie modyfikuja-
cych te efektywnos¢ nalezy zespét cech tresciowych i formalnych podmiotu uczenia sie,
cechy samego przekazu oraz sposob wigczenia go do procesu ksztatcenia a w szczegol-
nosci dotyczy to zadar przyporzadkowanych danemu przekazowi. Znaczaca role odgry-
wa tu wiedza uprzednia odbiorcow przekazu, takie formalne cechy podmiotu, jak: inteli-
gencja i styl poznawczy, syntaktyczne i semantyczne cechy samego komunikatu, rodzaj
przestrzeganych regut pragmatycznych, wtym takze rodzaj przypisanych mediom zadan
dydaktycznych. Tb wiasnie czynniki wydaja sie by¢ zmiennymi krytycznymi dla skutecz-
nosci przekazu. Argumenty przemawiajgce za takim stanowiskiem wynikajg z przyjetych
zatozen teoretycznych, dotyczacych znaczenia wiedzy uprzedniej, paradygmatu podmio-
tu uczenia sie jako uktadu wytwarzajgcego informacje oraz podejscia zaktadajgcego
interakcje cech podmiotu, przedmiotu oraz sytuacji uczenia sie.

14.1. Wiasciwosci podmiotu w uczeniu sie z reprezentacji

Bogatych w skojarzenia ikonicznych reprezentacji spostrzezeniowych nie oglada sie
w oderwaniu od swoich przekonan i doswiadczenia kulturowego (por. Zahorik, 1990).
Wiadomo, ze o odbiorze telewizyjnych komunikatéw dydaktycznych (o takich reprezen-
tacjach tu moéwimy) moze decydowac sposdb, wjaki ten typ reprezentacji jest spostrze-
gany. Zdaniem G. Salomona (1981) r6znica miedzy wynikami uczenia si¢ z przekazow
telewizyjnych a z ksigzek odnosi sie do rdznicy wysitku, jaki podmiot wkiada w uczenie
sie z tych medidw. Ten wysitek z kolei zalezy od roznych oczekiwan, jakie podmioty maja
na podstawie ich uprzednich doSwiadczen z obydwoma reprezentacjami. Przyjrzyjmy sie
blizej proponowanej przez G. Salomona interpretacji tej prawidtowosci wedtug jego
modelu analizy sytuacji uczenia sie z mediéw. Centralnym pojeciem jest tam «wielko$¢
wiozonego wysitku umystowego» (Amount of Invested Mental Effort) definiowanego
jako liczba nieautomatycznych operacji przetworzen informacji. Ten wysitek wtozony w
przetwarzanie informacji - zdaniem Salomona - zalezy od dwdch zmiennych:

(1) charakterystyka spostrzeganych wymagan (Perceived Demand Characteristics -
PDC) przypisywanych danemu medium ze wzgledu na konieczny wysitek intelektualny;
wysokie wymagania przypisywane sg tym mediom, ktére prezentujg skomplikowane in-
formacje, badz gdy medium jest stosowane do uczenia sig, a nie do rozrywki;
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(2)  spostrzegana wiasna skuteczno$¢ dziatania (Perceived Self Efficacy - PSE);
podmiot przyznaje sobie wysokga skutecznos¢ wtasnego dziatania, jesli spostrzega siebie
jako zupetnie zdolnego do korzystania z informacji z tego medium; pojecie to zostato
wprowadzone przez A. Bandure (cyt. za: Beentjes 1989, s. 48).

Wysitek umystowy wktadany w medium jest zdeterminowany interakcja miedzy przy-
pisywanymi wymaganiami a spostrzegang wiasng skutecznoscig w uczeniu sie z danego
medium. Zgodnie z zatozeniem G. Salomona, wiekszo$¢ dzieci uznaje telewizje za tatwe
medium ze wzgledu na stawiane wymagania (niskie PDC) i twierdzi, ze z tatwoscig moga
sie z tego medium uczy¢ (wysokie PSE). Odwrotnie dzieje sie z ksigzka jako Srodkiem
dydaktycznym. Zatem zrozumiate, ze studenci i nauczyciele uznaja, iz mniej wysitku jest
potrzebne w uczeniu sie z telewizyjnych obrazéw niz z ksigzki. W konsekwencji w kon-
takcie z tym medium wkiadajg mniejszy wysitek. Jest to wazne, gdyz wiekszy wysitek
umystowy powoduje giebsze przetwarzanie informacji i moze thumaczy¢ nizsza niekiedy
skutecznos¢ stosowania reprezentacji ikonicznych w poréwnaniu z reprezentacjami sym-
bolicznymi. Uzna¢ mozna, ze przedstawiony tu model do$¢ dobrze wyjasnia potocznie
odczuwane zjawisko, iz ksigzka, dziennik, a nawet radio to media bardziej wymagajace
niz telewizja. Faktem jest tez, ze wielu dorostych domaga sie od komunikatow telewizyj-
nych przede wszystkim rozrywki.

Jedne z pierwszych badar nad rolg reprezentacji wideo w edukacji nauczycieli prze-
prowadzili J.T. Sandefur, R. Pankratz oraz J. Couch (1967). Badacze ci posrednio wyka-
zali stusznosc¢ przyjetego tu zatozenia o wptywie uprzedniej wiedzy na przekonania wo-
bec poznawanych za pomocg reprezentacji ikonicznych procedur pedagogicznych. Ba-
dania przeprowadzono w 16 college’ach nauczycielskich w USA. Objeto nimi zaréwno
studentow, jak i profesordw. Demonstrowano 24 wideofilmy dotyczace problematyki
szkolnej. Wsréd wynikdw badan na uwage zastuguje stwierdzenie, ze w stopniu istotnym
0 postawie studentdw wobec wideoprezentacji réznych sytuacji w klasie szkolnej de-
cydowala ich uprzednia wiedza o przedstawianym problemie. Studenci, ktdrzy zostali
uprzednio zaznajomieni z Flandersa systemem analizy interakcji, wykazywali postawy
istotnie bardziej pozytywne wobec wideoprezentacji niz studenci w te wiedze nie wpro-
wadzeni (Sandefur, Pankratz, Couch, 1967 s. 91). Wiedza o analizie interakcji korzystnie
uwrazliwifa studentéw na te zachowania, ktore byty eksponowane z reprezentacji wideo.

W badaniach B. Siemienieckiego (1987) nad uczeniem sie z wyktadow telewizyjnych
0 roznej strukturze stwierdzono, ze studenci o wyzszym wskazniku inteligencji osiagneli
wyzsze wyniki w uczeniu sie z przekazu o nizszej spoistosci struktury i vice versa. Inteli-
gencja, jakkolwiek interpretowana, wchodzi w interakcje z przebiegiem procesu uczenia
sie i z jego wynikami (Guilford, 1978, s. 901; Strelau, 1987, s. 203). Nalezatoby zatem
oczekiwac, ze takze w uczeniu sie z komunikatéw audiowizualnych sposob funcjonowa-
nia poznawczego uczacych sie bedzie wyznaczat skutecznos¢, tak jak w odniesieniu do
inteligencji i posiadanej wiedzy (Wittrock, 1987; Dwyer, 1973; Sandefur et al, 1967).

Zalezno$ci miedzy stylem poznawczym a uczeniem sie z ikonicznych reprezenta-
cji spostrzezeniowych sg dobrze udokumentowane (por. Moore, Dwyer, 1994; Bennet,
Dwyer, 1994; Skrzydlewski, 1990). Mozna zatem podtrzymywaé twierdzenie, iz pewne
techniki nauczania sg bardziej skuteczne niz inne dla studentéw o okreslonym stylu po-
znawczym (Jerzak, 1988; Kruszewski, 1973; Greco, McClung, 1979; Lewowicki, 1976).
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Dotyczy to takze stosowanych sposobow strukturyzacji materiatu. A. Greco oraz Ch.
McClung (1979) stwierdzili w swoich badaniach, ze studenci prezentujacy styl analitycz-
ny uzyskali istotnie wyzsze wyniki w uczeniu sie z komunikatéw audiowizualnych z ko-
mentarzem ukierunkowujgcym anizeli z komentarzem opisowym, wytgcznie merytorycz-
nym. W ogo6le komentarz ukierunkowujacy uwage byt skuteczniejszy dydaktycznie niz
komentarz opisowy. Zwrot typu: - Popatrz na wykres i zauwaz, ze ogromng wiekszo$¢ tej
powierzchni stanowi woda... byt bardziej pomocny dla analitykéw niz oséb prezentuja-
cych styl globalny, co byto niezgodne z przyjetg w tych badaniach hipoteza.

Powyzszy przyktad wykazuje posrednio ztozono$¢ badan pedagogicznych. Oto bo-
wiem HA. Witkin faktycznie twierdzi, ze dostarczanie wskazéwek sprzyja¢ bedzie bar-
dziej tym studentom, ktorzy prezentuja «styl globalny» (maja trudnosci w wyodrebnianiu
z tla, sg bardziej zalezni od zewnetrznych Zrddet struktury i organizacji materiatu; por.:
Greco, McClung, 1979; Nosal, 1979). Jednak Greco i McClung wyciagneli, jak sadze,
mylne wnioski z tego zalozenia. Podana wskazéwka moze stanowié tylko podstawe do
strukturyzacji, a nie samg strukturyzacje. Styl globalny to uzaleznienie od struktury
zewnetrznej, a styl analityczny to tatwo$¢ wydzielania z kontekstu i w ogdle nastawienie
na porzadkowanie. Zatem zrozumiate, ze analitycy wiecej skorzystali ze wskazéwek.

W badaniach, jakie przeprowadzili A. Greco i Ch. McClung, nie stwierdzono istotnej
statystycznie roznicy w wynikach, jakie uzyskali studenci o stylu globalnym w uczeniu sie
z komunikatéw o réznych komentarzach - opisowym i ukierunkowujgcym. Mogty tu
wystagpi¢ dwojakiego rodzaju efekty: znoszenia oraz naktadania sie. Oto korzystny wptyw
ukierunkowania zostat zneutralizowany przez wytgcznie stowne ukierunkowanie w sto-
sunku do stylu globalnego, natomiast witasnie przez stowne ukierunkowanie zostat
wzmocniony ten wplyw w stosunku do studentéw o stylu analitycznym. Potwierdzeniem
takiego przypuszczenia wydaje sie byc teoria suplantacji i odpowiednie badania.

Reasumujac - sg rézne rodzaje informacji naprowadzajacych w komunikatach audio-
wizualnych i nie ma podstaw do twierdzenia o ich jednolitym wptywie na wszystkich
uczacych sie. Pozadane sg dalsze badania w tym zakresie na gruncie technologii
ksztatcenia.

14.2. Cechy konstrukcyjne wideoreprezentacji

Czynnikami mogacymi wpltywac na skuteczno$¢ wideoreprezentacji sg pewne cechy
nadawane im w procesie konstruowania poprzez dobor i stosowanie réznych srodkow
wyrazu wasciwych danemu medium (Strykowski, 1984; Skrzypczak, 1985). W literaturze
znajdujemy wiele opiséw badan poszukujacych odpowiedzi na pytanie: Wjakim stopniu
niektdre cechy nadawane przekazom warunkuja uczenie sie studentéw z wideoprezentacji?
Nie wszystkie badania, z przedstawionych na kolejnych stronicach, dotyczg ksztatcenia
nauczycieli, ale cechg ich podobieristwa jest to, ze sa to profesje (pielegniarka, lekarz,
przewodnik turystyczny) oparte na kontaktach interpersonalnych.

Studium przeprowadzone przez K. Boeckmanna, K. Nessmanna oraz Monike Peter-
mandl (1989) dotyczy wptywu formalnych cech edukacyjnego programu wideo na za-
pamietywanie jego tresci w ksztatceniu przewodnikéw turystycznych. Nie stwierdzono
wplywu na zapamietywanie takich zmiennych, jak: widzialno$¢ / niewidzialno$¢ komen-
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tatora; dhugie / Srednie czasy trwania ujec i zblizen; ciecie / zanikanie jako przejscia
miedzy ujeciami; zgodny lub wychodzacy poza ujecie komentarz. Cechy formalne nie
zwigzane bezposrednio z trescig nie wplywaly na zapamietywanie, natomiast cechy
bezposrednio powigzane z trescig komunikatu miaty istotny wptyw. Generalnie, korzyst-
ne dla zapamietywania byly takie cechy, ktore organizowaty tresc.

W pogtebionych analizach odkryto bardziej szczegdtowe zaleznosci. Tak np. dtuzszy
czas prezentacji ujecia nie wptywat korzystnie na zapamietywanie, jezeli dane pojecie
byto dla uczacych sie nadal obce. Wydtuzenie za$ prezentacji dobrze wyjasnionego
pojecia (poza czas wymagany do przeczytania) wydaje sie mie¢ korzystny wptyw na
zapamietywanie, zgodnie z efektem przeuczenia sie. Wynik ten jest zbiezny z rezulatem
H.D. Tillemy (1990). Podobny efekt stwierdzono przy naktadaniu cyfr lub napiséw. Jeze-
li dotyczyly one skomplikowanych lub nieznanych termindw, to taka wizualizacja nie
wplywata na zapamietywanie. Dostrzezono natomiast pozytywny wptyw znacznikow
ukierunkowujgcych uwage. Obiekty emocjonalnie nieobojetne oraz bedace w ruchu,
niezaleznie czy wskazane, czy tez nie, zostaly zapamietane najlepiej. Wystapita tez
prawidtowos$¢ zapamietywania obiektéw wystepujacych w poblizu obiektow zaznaczo-
nych («efekt przeniesienia», Boeckmann et al, 1989, s. 118).

Wyniki badan znajduja wyjasnienie w «koncepcji cztowieka jako uktadu aktywnie
poznajacego» (Tomaszewski, 1987). Obserwujacy wideofilm poszukiwali raczej znaczen,
co wyznaczato ich aktywny stosunek do tresci (por. Gowin, 1983; Beentjes, 1989). Rezul-
taty badan, jakie przeprowadzit K. Boeckmann ze wspo6tpracownikami, stajg sie bardziej
zrozumiate w $wiede twierdzeniu, iz prostota, organizacja, rozumienie i stymulacja sa
istotnymi czynnikami wprowadzania informacji dopamieci trwalej (por. Wihodarski, 1984).
Takie badania nie dajg podstawy do formutowania zasad tworzenia wizualnych reprezen-
tacji spostrzezeniowych np. w ksztatceniu nauczycieli. Stanowig one jednak wazny
materiat przy projektowaniu badan nad skutecznoscig takich reprezentacji. Jedno-
czednie potwierdzajg teze o podmiotowym i przedmiotowym uwarunkowaniu wideo-
przekazow (por. np. Salomon, 1984; Beentjes, 1989).

Badania K. Boeckmanna (1989) ograniczaty sie w zasadzie do operowania Srodkami
wyrazu, regutami sktadniowymi oraz indeksami (por. Dondis, 1973; Dylak, 1984). Srodki
wyrazowe techniki wideo stwarzajg jednak pewne mozliwosci wchodzenia w interakcje
z obserwatorem. Takim najprostszym $rodkiem aktywizowania w procesie komunikacji
jest kontakt wzrokowy (Trrk, 1984; Smith, 1988; por. Domachowski, 1986; Skarzyriska,
1985). Prostymi lecz waznymi, chociaz nie docenianymi $rodkami aktywizowania w pro-
cesie komunikacji sa: cisza (por. TUrk, 1984; Smith, 1988), pytania (Hannafin, Colamaio,
1985), a takze tezy (por. W. Strykowski). Majg one istotne znaczenie w strukturyzacji.
Zaleznos¢ efektow uczenia sie tekstu od sposobdw uwypuklaniajego struktury wykazata
Chmielewska (1984). Wedhug tych badan pytania sg bardziej skuteczne niz tezy. Znacze-
nie takich Srodkow, jak: pytania, stwierdzenia czy kontakt wzrokowy w procesie uczenia
sie dorostych z wideokomunikatéw weryfikowali takze C.A. Lin oraz KW. Creswell
(1989) Badacze ci postuzyli sie prezentacjami o roznych cechach:

1. wersja - wysoki poziom kontaktu wzrokowego oraz pytanie z pauza;

« 2. wersja- wysoki poziom kontaktu wzrokowego oraz stwierdzenie z pauzg;
« 3. wersja - niski poziom kontaktéw wzrokowych oraz pytanie z pauza;
* 4. wersja- niski poziom kontaktéw wzrokowych oraz stwierdzenie z pauza.
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Test wiadomosci nie wykazat istotnej statystycznie réznicy miedzy wynikami osiggnietymi
przez studentéw podczas uczenia sie z czterech wariantéw wideoprezentacji. Jednak
grupa z 1. wersjg (pytanie - pauza) osiggneta wyzszy wyniki niz grupy z 2. wersjg (stwier-
dzenie -pauza). Podobnie grupy uczace sie z przekazow zawierajgcych wysoki poziom
kontakéw wzrokowych z prezenterem (80% czasu prezenter patrzyt w obiektyw kamery)
uzyskaty lepsze wyniki niz grupy o niskim poziomie kontaktu (ponizej 50% czasu).

Brak istotniej statystycznie roznicy autorzy wyjasniajg powotujac sie zarowno na
«teorie ciekawosci poznawczej», jak i na «teorie matemagenicznych zachowar». Wedtug
pierwszej teorii (epistemic curiosity, zob.: D.E. Berlyne, 1969, s. 313), jezeli po pytaniu
nastepuje pauza, to ciekawo$¢ poznawcza bedzie powodowata poszukiwanie odpowie-
dzi, a dostarczona odpowiedz jest utrwalana jako likwidujaca napiecie (Lin, Creswell,
1989, s. 44). Natomiast, zgodnie z owg drugg teorig (mathemagenic behavior), naste-
pujaca po twierdzeniu przerwa stwarza okazje do powtdrzenia ustyszanej informacji.

«Teoria zachowar matemagenicznych», ktorej tworca jest E.Z. Rothkopf (cyt. za Lin,
Creswell, 1989), odnosi sie do dziatan towarzyszacych uczeniu sig, ktére w ostatecznosci
moga wptywaé na wyniki (np. pytania ze strony studentow, prosha o powtdrzenia po-
przednich partii materiatu badz chwila ciszy, umozliwiajgca powtorzenie). Powtérzenia
te sa bardzo wazne w procesie zapamietywania. Oto «powtdrzenia podtrzymujace» (me-
chaniczne wyliczanie informacji) sg istotne dla pamieci krotkotrwatej, za$ «powtarzanie
przetwarzajace» (ponowny kontakt z przyjeta informacja, polegajacy na jej przetwarzaniu
operacyjnym) sg wazne dla pamieci dtugotrwatej (por. Lin, Creswell, 1989; Tomaszewski,
1975; Zimbardo, 1988). W czasie przerwy po przekazie mogg zaj$¢ obydwa wazne dla
zapamietywania procesy; podtrzymanie i przetwarzanie.

Inne mozliwe wyjasnienie braku roznicy dla zmiennej:pytanie / stwierdzenie zwigzane
jest z jednorazowa tylko prezentacjg bodzca. Studenci nie przyzwyczajeni do takiej re-
prezentacji faktycznie nie uruchamiali zaktadanej aktywnosci intelektualnej. Podobnie
zmienna: czestotliwo$é kontaktu wzrokowego nie wptywata na wyniki zapamietywania,
pomimo ze studenci deklarowali, iz dobry kontakt wzrokowy wzmacnia skuteczno$¢
wyktadu (75% badanych). By¢ moze kontakt wzrokowy wptywat na uwage i akceptacje
materiatu, ale nie zmienity sie motywacja i umiejetnosci uczenia sie. Badania te pokazujg
wazng role zmiennych posredniczacych, ktére moga blokowac potencjalnie korzystny
wptyw danego bodzca (np. tu najprawdopodobniej zabrakto umiejetnosci uczenia sie tg
technika).

Stwierdzono pozytywna korelacje wewnatrz opinii studentow. Istotna statystycznie
korelacla zaszta miedzy pozytywng oceng kontaktu wzrokowego a orzekaniem o:

niskim poziomie trudnosci w uczeniu sie;

. Wyzszym p02|om|e zaangazowanla W uczenie Sle,

* wyzszym poziomie satysfakcji z uczenia sig;

¢ wyzszym poziomie zainteresowania;

« wyzszej efektywnosci wyktadowcy z dobrym kontaktem wzrokowym.

Pozytywna ocena wplecionych w wyktad pytan byta dodatnio i znaczaco statystycznie
skorelowana z opinig o0 poziomie zaangazowania, mimo ze pytania jawity siejako wyma-
gajace zwiekszonego wysitku. Pozytywna korelacja, acz nieistotna statystycznie, wysta-
pita miedzy akceptacjg pytan a orzekaniem o nizszym poziomie trudno$ci w uczeniu sie.
Ten ostatni wynik mozna by wyjasni¢ posiadang przez studentéw potoczng wiedza peda-
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gogiczna o funkcji pytan (porzadkujace, zbierajgce, naprowadzajace). Pytania faktycznie
zmuszaty do wiekszego wysitku, mogty by¢ zatem spostrzegane jako usprawniajace pro-
ces uczenia sie, ale wymagajgce wiekszego zangazowania.

Nalezy zauwazy¢, ze zdecydowana wiekszo$¢ studentdw wyrazita negatywne postawy
wobec uczenia sie z przekazow telewizyjnych (brak satysfakcji i zainteresowania dalszym
uczeniem sie z takich przekazéw) i az 87% sygnalizowato trudnosci w uczeniu sie. Gdy
zestawimy te wyniki z generalnie pozytywna opinig wiekszosci o programach z pytaniami
i dobrym kontaktem wzrokowym oraz z przekonaniem o ich znaczeniu dla uczeniasie, to
moze znalez¢ wsparcie przypuszczenie o posredniczacej roli specyficznych umiejetnoscei
uczenia sie z takich przekazéw. Dalsze badania winny skupi¢ sie wiasnie nad sposobem,
w jaki konstrukcja komunikatu mogtaby redukowac trudnosci oraz rozwija¢ umiejet-
nosci uczenia sie. Whasnie te ostatnie - umiejetnosci uczenia sie - zbyt rzadko sg inten-
cjonalnie rozwijane u ucznidw przez nauczycieli.

Przedstawione wyzej badania mieszczg sie w nurcie manipulowania regutami syntak-
tycznymi i strukturg przekazu. Znaczenie tej zmiennej oraz pozytywny wptyw «struktury
problemowej» wskazat W. Strykowski (1971) w badaniach nad uczeniem sie z filmu. Wy-
niki te znalazty potwierdzenie w badaniach nad wptywem «struktury uproblemowionej»
W uczeniu sie z reprezentacji ikonicznych wideo (Skrzydlewski, 1980). Pogtebit te bada-
nia B. Siemieniecki (1987), pokazujac wptyw poziomu spoistosci struktury na uczenie sie
z wyktadu telewizyjnego. Najkorzystniejszy ze wzgledu na efektywnos¢ w sferze poznaw-
czej i emocjonalnej okazat sie wyktad o $redniej spoistosci struktury. Stwarzat on naj-
prawdopodobniej optymalny dla danych tresci i uczacych sie poziom napiecia emocjo-
nalnego, umozliwiajacy aktywne przyswajanie (Tomaszewski, 1987).

Na skutecznos$¢ uczenia sie z przekazow audiowizualnych wptywajg takze zastosowa-
ne reguty semantyczne, tj. uwzgledniony tryb znaczeniowy: analogiczny badz arbitralny.
| tak, biorgc pod uwage mozliwe ich kombinacje, otrzymujemy kontinuum: od rejestracji
zdarzenia, poprzez stowno-ikoniczny opis zdarzenia, po stowng relacje ze zdarzenia, az

do opisu zdarzenia w postaci symbolicznej. Zatem mozemy wyrdzni¢ nastepujace formy:
inscenizacja (np. rejestracja caltej lekcji, inscenizowanej lub dokumentowanej);

« reportaz wizualno-stowny (np. skrét ukazujacy strukture lekcji za pomoca komentarza stownego
llustrowanego przyktadami);

« stowna relacja sprawcy badz uczestnika zdarzenia (np. wypowiedZ nauczyciela badZ uczniéw
opisujagca dang lekcje);
« opis obserwatora zdarzenia (np. badacz opisuje przebieg lekcji problemowej).

Skuteczno$¢ poszczegdlnych przekazéw jest zalezna od zmiennych podmiotowych,
przedmiotowych oraz pragmatycznych (metodycznych). Dotychczasowa praktyka peda-
gogiczna wydaje sie potwierdza¢ ogolng teze, ze przekazy realistyczne sg skuteczniejsze
dla dzieci niz dla mtodziezy, za$ odwrotna zaleznos$¢ dotyczy przekazéw symbolicznych
(Wiodarski, 1971; Chu, Schramm, Barrington, za: Nugent, Tipton, Brooks, 1980). Jed-
nakze poszczegdlne przekazy sg roznie odbierane w danej grupie wiekowej zaleznie od
takich czynnikdw, jak: wiedza, inteligencja, przedmiot (por. Dwyer, 1972). Inna moze by¢
ocena poszczegdlnych przekazéw, gdy wezmie sie pod uwage sfere afektywna. Zgodnie
z teza, jakg postawit KW. Mielke, przekaz telewizyjny moze skuteczniej powodowac
zmiany w sferze gfektywnej niz poznawczej - wihasnie ze wzgledu na jego konkretnos¢
i mozliwo$¢ symualcji bezposredniego doswiadczenia (cyt. za: Nugent et al., 1980). Zatem
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takze w grupie dorostych przekazy typu «inscenizacja/dramatyzacja» oraz «relacja
sprawcy-uczestnika» bedg skuteczniejsze niz opis stowny czy prezentacja audiowizualna.

Weryfikacje powyzszej hipotezy zatozyli w swoich badaniach G.C. Nugent, TJ. Tipton
i D.W. Brooks (1980). Studentom 1 i Il roku chemii prezentowano dwa rézne tematy
(Wybor kariery zawodowej oraz Etyczneproblemy konkurencji w badaniach naukowych)
ujete w czterech réznych formach eksponowanych za pomocg wideo:

« dramatyzacja (inscenizacja dyskusji ha dany temat miedzy profesorem a studentami);

« sprawozdanie (komentarz obserwatora inscenizacji);

« ilustracja ($ciezka dZzwiekowa inscenizacji wspomagana przezroczami);

« autoprezentacja (relacja kompetentnej osoby, ktéra przezyta problem zwigzany z tematem).
Celem uruchomionego za pomocg tych programéw procesu uczenia sie byto podwyz-
szenie $wiadomosci etycznych aspektow prezentowanych zdarzen i uznawanie znaczenia
danej wartosci oraz wywotanie sktonnosci do dyskutowania tych problemow i afektyw-
nych reakcji. Cele te zostaty sformutowane na podstawie taksonomii D.R. Krathwohla
oraz reprezentujg dwa najnizsze poziomy: Swiadomos¢ i reagowanie. Mierzono takze
poziom oceny komunikatu przez studentow.

Analiza wynikéw wykazata znaczacg interakcje miedzy tematem a formg przekazu.
Temat wyboru kariery bardziej sprzyjat uczeniu sie afektywnemu niz temat etyki zawodo-
wej w trzech formach z wyjatkiem inscenizacji. Uczacy sie z inscenizacji wyboru kariery
uzyskali najnizsze rezultaty w sferze afektywnej. Natomiast inscenizacja etyki zawodowej
spotkata sie z najwyzszymi ocenami studentow. Jednak generalnie autoprezentacja byta
najskuteczniejszaw ksztattowaniu postaw, z wyjatkiem inscenizacji dot. etykizawodowej.

Pewne $wiatto na takie wyniki rzucaja wypowiedzi samych studentéw. Oto studenci
relacjonowali, iz nie rozumieli istotnych tresci dramatyzacji wyboru kariery zawodowej
(Nugent, Tipton, Brooks, 1980, s. 36). Zatem znalazta potwierdzenie teza, iz waznym
czynnikiem w ksztattowaniu postaw jest zrozumienie przekazu (por. Aronson, 1978;
Konarzewski, 1983). Dodajmy, ze najbardziej przez studentéw preferowana byta auto-
prezentacja, nastepnie dramatyzacja, a mniej ilustracja i sprawozdanie. Ten sukces auto-
prezentacji mozna wyjasni¢, odwotujac sie do twierdzenia o korzystnym wptywie kompe-
tencji modela na zmiane zachowan (por. Konarzewski, 1983). Narrator sprawozdania byt
,»poza rzeczywistoscig”, mogt by¢ tylko wiarygodny w opisie, nie za$ w prezentowaniu
dylematéw z whasnego punktu widzenia. Z drugiej jednak strony, ten typ przekazu jest
skuteczny w przyswajaniu informacji (Nugent et al., 1980). Wreszcie - prezentacja do-
konana przez bezposredniego uczestnika zdarzenia (autorytet w danej dziedzinie) oraz
inscenizacja symulowaty rzeczywistos¢, co sprzyjato konkretyzacji w nadawaniu znacze-
nia takim abstrakcyjnym pojeciom, jak «wartosci».

. Wyniki powyzszych badan mogg $wiadczy¢ o tym, iz - o ile w uczeniu sie w obre-
bie sfery poznawczej korzystne jest samodzielne zdobywanie informacji, poszukiwanie
i «aktywnos$¢ penetrujgca», o tyle w przyswajaniu wartosci wazniejsze wydaje sie by¢
nasladowanie i atrybucja wartosci na podstawie obserwacji dziatan. Takie prawidtowosci
wydaje sie potwierdza¢ codzienna praktyka wielu efektywnych wychowawcéw: operowa-
nie przyktadem i odwotywanie sie do autorytetow. Rezultaty potwierdzity takze zr6zni-
cowanie percepcji zaleznie od roku studiéw. Poczatkujacy studenci osiggali lepsze rezul-
taty po prezentacji z problemami wyboru kariery niz z zakresu etyki zawodowej w bada-
niach naukowych. Takich roznic nie zaobserwowano w grupie student6w lat starszych.
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Zwlaszcza ostatnie wnioski wydajg sie wymusza¢ bardziej krytyczne spojrzenie na
wiele badan pedagogicznych dotyczacych zastosowania komunikatdw audiowizualnych.
W niektorych badaniach kontroluje sie niewielka liczbe zmiennych z wyrazng tendencja
do uogdlniania wynikow. Zastrzezenie to dotyczy¢ moze przede wszystkim badan nad
ksztattowaniem poje¢ pedagogicznych, przy przyjeciu zatozenh o bogatej potocznej wie-
dzy pedagogicznej, a takze przy znacznym zréznicowaniu metodyki ksztatcenia peda-
gogicznego na poszczegdblnych latach studiéw (por. np. Dylak, 1987). Natomiast z punktu
widzenia projektowania i wytwarzania materiatow dydaktycznych istotne jest dostrze-
zenie interakcji tematu ze sposobem prezentacji oraz wniosek, ze w zasadzie z wielkg
ostroznoscig nalezy méwic¢ o ewentualnej zdecydowanej skutecznosci jakiego$ sposobu.
Na przyktad opisana wyzej prezentacja typu «inscenizacja» - w zasadzie skuteczna i
majaca uzasadnienie teoretyczne - moze by¢ nieskuteczna w konkretnych warunkach,
jesli nie spetnia podstawowego warunku, jakim jest jasna, poznawcza prezentacja danej
wartosci. Niepowodzenie wskutek nietrafnego zastosowania moze wiec w konsekwencji
prowadzi¢ do zaniechania wykorzystania badz do fatszywych wnioskéw w badaniach
naukowych. Wydaje sie zatem konieczne spetnienie warunku empirycznej weryfikacji
materiatow, zwlaszcza tych wykorzystywanych do badan.

14.3. Sposoby wdrazania reprezentacji do procesu ksztatcenia

Obok cech odbiorcy komunikatu i cech samego komunikatu, istotnym czynnikiem
modyfikujacym jego skutecznosc jest sposob wplecenia go w metode nauczania. Repre-
zentacje ikoniczne w technice wideo stwarzajg korzystne warunki zaréwno do uczenia sie
indywidualnego, jak i zespotowego - warunki zblizone do uczenia si¢ naturalnego. Nie
zawsze te mozliwosci sg wykorzystywane. Obserwuje sie wyrazng tendencje do wigczania
nowych technologii w stare schematy ksztalcenia, tendencje do udoskonalania trady-
cyjnych metod ksztatcenia (Tennyson, Breuer, 1984; Hart, 1984; por. tez badania nad
wyktadem telewizyjnym: Skrzydlewski, 1981; Januszkiewicz, 1971; Siemieniecki, 1987,
Dylak, 1975). Przyjmujemy, ze skuteczne zastosowanie wideoreprezentacji pocigga za
sobg konieczno$¢ zmiany metody ksztatcenia w kierunku wyzwalania specyficznych cech
tego medium, a takze - uruchamiania u studentéw nowych czynnosci uczenia sie.

Dobrym wprowadzeniem w analize wynikow badan sg poszukiwania przez A. Harta
(1988) odpowiedzi na pytanie, w jaki spos6b nauczyciele i studenci stosuja konkretny
«pakiet multimedialny». Badania te wprawdzie dotyczg ksztatcenia pielegniarek, ale
chocby ze wzgledu na fakt, ze zardwno uczen, jak i pacjent wymagaja indywidualnego
podejscia, ich wyniki mozna (cho¢ ostroznie) odnies¢ takze do ksztatcenia nauczycieli.
Omawiane narzedzie badawcze sktadato sie z dwdch filméw oraz podrecznika dla na-
uczyciela z wyjasnieniami celow i sposobu wykorzystania filméw. Pakiet byt oceniany
przez 106 uzytkownikéw-nauczycieli w ciggu 2 lat. Wykorzystywano go w 450 grupach
studenckich, tgcznie przez ponad 6 tys. oséb.

Zaobserwowane zjawiska. Tylko jedna trzecia uzytkownikéw pakietu poszukuje ma-
teriatdw w sposob systematyczny. Wiekszos¢ wydaje sie stosowa¢ materiaty dlatego, ze
»akurat sg dostepne”. Wiekszo$¢ (84%) przegladata materiaty wstepnie. Ow fakt prze-
gladania silnie korespondowat z projektowaniem wykonania jakiej$ pracy po obserwacji
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oraz z oceng uzyskanych efektow. Jednakze tylko 37% uzytkownikdéw potrafito daé jed-
noznaczne wyjasnienie: dlaczego stosowali dane materiaty dydaktyczne? dlaczego oceniali
i projektowali zadania dla studentéwpo ich wstepnej obserwacji? Jest to zgodne z opinig
0 znacznej przypadkowosci stosowania mediow w ksztatceniu (TOwnsend, za Hart,
1988). Potowa respondentdéw uzywata dotgczonego do pakietu podrecznika. Zdecydo-
wana wigkszo$¢ zaje¢ (95%) to pokaz filmu z nastepujaca po nim dyskusja. Tylko niewiel-
ka cze$¢ respondentow wykazata wyobraznie w projektowaniu sposobu korzystania z pa-
kietu. Z reguty pakiet byt wmontowywany w ustalona, oparta na stowie strukture zajec.

W powyzszym postepowaniu wydaje sie by¢ ukryte zatozenie, ze sam fakt zastosowa-
nia medium jest wystarczajacy do spowodowania pozadanych zmian. Zwykle oczekuje
sie od nowego medium takich efektdw, ktdrych nie daje wykorzystanie go w tradycyjny
sposob. Jakos¢ materiatow i ich pedagogiczna warto$¢ jest w pewnym stopniu funkcja
sposobu spostrzegania przez uczacych sie oraz sposobu wykorzystania tych materiatdw
przez nauczycieli. Lecz wideo niejest tym, co czyniprogramy ksztatcenia nauczycieli efek-
tywnymi - raczejjest to kontekst i system ksztatcenia, w ktérymjest to narzedzie stosowane
(Klinzing, Zifreund, 1986, s. 160; oraz por. Hart, 1988, s. 203).

Zastosowanie technologii wideo stwarza szanse wprowadzenia istotnych zmian w
ksztatceniu nauczycieli. Moze to nastgpi¢ w trzech przynajmniej wymiarach:

« uczenie sie wedtug indywidualnie wybranej drogi;
e uczenie sie w wiekszym stopniu z materiatdéw audiowizualnych;
e uczenie sie «tu iteraz» (por. Hoffman, 1984).

Indywidualne uczenie sie z reprezentacji najpetniej zostato rozwinigte w metodzie
F.S. Kellera (Personalized System of Instruction - Keller Plan; por. Kulik, 1988), a pozniej
w nauczaniu wspomaganym komputerem (Romiszowski, 1988). Obie te technologie
opracowano na bazie zatozenia o indywidualnym wymiarze czasowym przebiegu proce-
su uczenia sie. £atwo z nich odczyta¢ konsekwencje zatozer o zroznicowanym doswiad-
czeniu uczacych sie, o wiedzy uprzedniej i motywacji.

Reprezentacje ikoniczne w technologii wideo to mozliwo$¢ uczenia sie z materiatow
dydaktycznych w odrdznieniu od nauczania z materiatem dydaktycznym (Hoffman,
1984, s. 223). Tutaj wszelkie bodzce, ktore w nauczaniu pochodza od nauczyciela, sg lub
powinny by¢ zawarte w materiale dydaktycznym. Wystepuje pewna kontrowersja, czy
takie uczenie sie ma imitowa¢ nauczanie z nauczycielem. W.D. Wrnn (1989, s. 44)
uzasadnit, iz w projektowaniu materiatdw do uczenia sie indywidualnego nalezatoby
uwzglednia¢ przede wszystkim prawidtowosci uczenia sig, a zwtaszcza uczenia sie z
komunikatow audiowizualnych. Jednakze niewiele wskazéwek mozna sformutowac pod
adresem projektantow takiego materiatu dla ksztatcenia nauczycieli. Zapewne ten stan
wspdtprzyczynit sie do tego, iz tak stosunkowo mato jest reprezentacji wideo przydat-
nych bezposrednio w ksztattowaniu wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych nauczyciela
w uczeniu sie indywidualnym (por. Renault, 1986; Wmders, 1988).

Uczyc€ sie «tu i teraz» to wazna zasada w ksztatceniu nauczycieli. Zwykle jednak oni
uczg sie, by zda¢ egzamin, by p6js¢ na praktyke, czy w ogéle, by ,,p6zniej co$ umiec”.
W rezultacie student jest wdrazany do odktadania uczenia si¢ na pézniej. Przyktadem
jest notowanie na wykfadzie po to, aby nauczy¢ sie przed egzaminem. Sformutowana
przez B. Hoffmana zasada «uczenia sie tu i teraz» moze by¢ realizowana z zastosowa-
niem indywidualnych pakietéw multimedialnych. Wbudowane materiaty wizualne, za-
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dania problemowe i testy oraz obecno$¢ nauczyciela powoduja, ze student nie ma powo-
du i w zasadzie mozliwosci ,,odktadania na pozniej” faktycznych czynnosci uczenia sie
(por. Hoffman, 1984, s. 224).

Tymi zasadami oraz indywidualng pomoca niesiong studentom majagcym niepowodze-
nia kierowano sie w Uniwersytecie w Kolonii przy opracowaniu systemu indywidualnego
uczenia sie opartego na zestawie kaset magnetowidowych. Jak zauwaza tworca metody
- wideo byto skutecznym i ekonomicznym s$rodkiem ksztatcenia przede wszystkim ze
wzgledu na kontekst i system dziatar wspomagajgcych, bez ktérych samo wprowadzenie
kaset wideo niewiele by zmienito po wzgledem pedagogicznym (Hoffman, 1984, s. 225).
Wykorzystnie obrazu wideo jako samodzielnej prezentacji nie jest najbardziej efek-
tywnym zastosowaniem tego medium - twierdzi J. Jones (1984, s. 195) na podstawie
kilkunastoletnich do$wiadczen z uzyciem techniki wideo na Uniwersytecie w Auckland.
Wskazuje przy tym na zalety stosowania takich reprezentacji jako elementu warsztatéw,
zaréwno w pracy parami, jak i w matych grupach.

Jakie prawidtowosci wystepujg w procesie ksztalcenia dorostych z zastosowaniem
dynamicznych reprezentacji ikonicznych?

Pewnych informacji dostarczajg badania przeprowadzone w Uniwersytecie Otwartym
w Wielkiej Brytanii (Durbridge, 1984). Byto to studium przypadku prowadzone nad
sposobem uczenia sie nauczycieli z serii wideofilmoéw prezentujacych lekcje matematyki
(problematyka nauczania i uczenia sie matematyki). Struktura programow byta przybli-
zana studentom zaréwno przez ukierunkowujacy komentarz stowny, jak i przez ilustracje
graficzne. Kazdy program sktadat sie z kilku krdtkich sekwencji oddzielonych $wietlnym
symbolem, ukazujgcym sie w rogu ekranu. Wszystkie programy byty uzupetnione o tekst
i zeszyt obserwacji, stanowiacy jednoczesnie materiat do korespondencji. Po obejrzeniu
kazdej sekwencji studenci mogli konsultowa¢ poczynione przez siebie notatki. Ostatnia
strona notatnika zawierata streszczenie programu i sugestie dotyczgce pracy studenta.
Byty tam takze zdjecia istotne dla przypominania sobie niektdrych fragmentow czy twa-
rzy. Srodek ten stwarzat mozliwosci swego rodzaju interakcji z autorem programu.

Celem takich wizualnych reprezentacji spostrzezeniowych byto skierowanie uwagi na
problem i dostarczenie materiatu ilustracyjnego do interpretacji opisu tekstowego.
Materiaty ilustracyjne miaty tez dostarczy¢ studentom ,,0dczucia” danego problemu
dydaktycznego oraz utatwic krytyczng ocene zdarzen z nim zwigzanych. Materiaty te
zachecaty studentéw do wiasnych interpretacji materiatu wizualnego. Otrzymywali oni
pewne wskazowki stowne, ktorych jednak nie musieli przestrzega¢. W komentarzach
zapewniano studentéw, ze nie ma ztej czy dobrej odpowiedzi, zachecano do pracy w
grupach, ze wzgledu na facylitujaca funkcje grupy (Durbridge, 1984, s. 236). Byla tez
mozliwos¢ pracy indywidualnej, stad niektérzy korzystali z obu form.

Ocena programu przez uczestnikéw. Ogolnie nauczyciele zaakceptowali reprezenta-
cje wideo. Zgtaszano jednak zastrzezenia co do zgodnosci z rzeczywistoscia. Przy czym
wiecej uwag krytycznych dotyczyto pracy catej klasy, niz pracy zjednostka. Wydaje sie to
by¢ konsekwencja nastawienia wiekszosci systemow ksztatcenia nauczycieli wiasnie na
przygotowanie do pracy z catg klasa, przy minimalnym przygotowaniu do pracy indywi-
dualnej. Wyraznie wystapifa tendecja do zestawiania prezentacji wideo z wkasnym, na-
uczycielskim doswiadczeniem, co niejednokrotnie zdominowato dyskusje po obserwacji
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filmu Bardziej krytyczne opinie pochodzity od grup niz od jednostek. Zadziatat tu
zapewne mechanizm facylitacji - krytyke podejmowano niekiedy przede wszystkim ze
wzgledu na grupe. W dyskusji powotywano sie na dostrzezone zdarzenia jako ilustracje
argumentacji werbalnej. Akceptowano podziat na sekwencje, ktory zdaniem studentéw,
utatwiat strukturyzacje i zrozumienie materiatu oraz przypominanie sobie poszczegol-
nych kwestii. Nastgpito jednak przeniesienie pewnych zwyczajow z ogladania telewizji.
Wyrazna byta tendencja do $ledzenia filmu bez zatrzymywania (por. Laurillard, 1984;
Renault, 1986) przez co nie zostata zrealizowana najwazniejsza wiasciwos¢, ktéra moze
uruchamiac¢ zgota inny rodzaj uczenia si¢ z technologii wideo (Durbridge, 1984, s. 238).

Inne $rodki strukturyzujace materiat (wskazéwki werbalne, wizualne, polecenie za-
trzymania itp.) byty raczej uznawane jako restryktywne niz konstruktywne w stosunku do
spostrzegania calego materiatu, chociaz studenci, ktérzy postepowali wedtug nich,
uznali je za inspirujace do dokfadniejszej obserwacji. Pytania stawiane w komentarzu
stownym byly najczesciej przez studentéw pomijane i rzadko podejmowano ich tresé
w dyskusji. Plan wizualny okazat sie zbyt przyciagajacy (przedmiot bliski osobistemu
doswiadczeniu, konkretny ruchomy obraz). Jesli juz mialyby sie pojawi¢ wskazowki
stowne, to raczej wpisane na ekran w taki sam plan, lecz przy nieruchomym obrazie. By¢
moze studenci nie byli w stanie przechowa¢ w pamieci krétkotrwatej tak duzej liczby
informacji. Wiekszos¢ studentdw akceptowata pisemne wskazowki ukierunkowujgce
ich prace oraz wypowiadata sie za natychmiastowym sprzezeniem zwrotnym. Wazng
wskazowka dla projektantéw takich programdéw moze by¢ che¢ wracania po dyskusji do
korica poprzedniej sekwencji, przed rozpoczeciem pracy z nastepna.

Indywidualna praca. Ponad potowa uczestnikdw tego otwartego kursu preferowata
prace samodzielna. Przede wszystkim stwierdzono, ze studenci nie potrafili notowaé
z reprezentacji ikonicznych. Notatki zawieraty niemal wykacznie to, co byto w warstwie
dzwiekowej. Przyzwyczajenie do stuchania i notowania okazato sie bardzo silne, a tu
nalezato nie tylko obserwowad, ale czasem rysowac ijeszcze kontrolowac aparature.

Praca w grupie. W grupach znacznie czesciej zatrzymywano tasme niz w uczeniu sie
indywidualnym (powszechne niezrozumienie, brak zgody, co byto faktycznie pokazane).
Z drugiej strony sami nauczyciele-studenci relacjonowali, iz w grupie czuli sie bardziej
zrelaksowani: - Wiedziatlem, ze gdyja co$pomine, a inni to zobacza, to i tak bede mogt
dyskutowac rzeczy, ktérych nie uchwycitem (Durbridge, 1984, s. 244). Wystapito mniejsze
zainteresowanie omawianiem szczeg6tow na rzecz zajmowania sie uogoélnieniami i od-
niesieniami. Jesli zdarzaly sie sesje mato uzyteczne, to zawsze byto to wynikiem mate-
riatu spostrzezeniowego i studenci indywidualni sktonni byli przypisowa¢ odpowiedzial-
no$¢ raczej sobie. Grupy kilkuosobowe byty tak samo skuteczne jak grupy wieksze, z tym
ze wtych mniejszych wiecej zalezato od wyrdzniajacej sie jednostki.

. Omawiane studium wykazato, jak bardzo technika ta moze by¢ uzyteczna w pro-
mowaniu uczenia sie w grupie. Wizualne reprezentacje spostrzezeniowe rejestrowane na
wideo wystgpity tam jako efektywne narzedzie uruchamiania grupowej dyskusji, a takze
Srodek skutecznego uczenia sie spotecznego. W takim wypadku uczenie sie jest efektem
interakcji w grupie oraz interakcji miedzy studentem a medium. Obserwacja grup jedno-
znacznie potwierdzita tendencje do powotywania sie studentéw-nauczycieli na wiasng
wiedze i przekonania, przez co zostaty one ,,odkryte”, a to z kolei utatwiato ich krytyczng
analize. Znajduje tez wsparcie twierdzenie tych badaczy, wedtug ktérych nalezy nie tyle
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rozpatrywa¢ skuteczno$¢ mediow w ogdle, ile skuteczno$¢ konkretnego medium w
okreslonych warunkach oraz w odniesieniu do okreslonych celéw ksztatcenia.

14.4. Umiejetnosci uczenia sie z reprezentacji ikonicznych

W przedstawionych badaniach Nicola Durbridge potwierdza przypuszczenie o ujaw-
nianiu sie braku specyficznych umiejetnosci pracy z mediami, co mogto istotnie blo-
kowa¢ w pewnych warunkach odnoszenie korzysci z pracy z materiatami (dotyczy to
np. umiejetnosci ogladania i notowania; Lin, Creswell, 1989; por. Leja, 1978). Mozna
zakfada¢, iz skuteczne bedzie takie uczenie si¢ z zastosowaniem wideoreprezentacji,
ktore bedzie zawierato pozytywne cechy wykladu oraz korzystne edukacyjnie aspekty
dyskusji w matej grupie. To wiasnie twierdzenie legto u podstaw eksperymentu prze-
prowadzonego w Stanford University (Gibbons, Kincheloe, Down, 1984). Przyjeto dwa
nastepujace zatozenia pomocnicze:

e studenci uczg sie wiecej z wyktadu, gdy majag mozliwo$¢ przerywania w tych miejscach, gdzie
potrzebne jest ich zdaniem wyjasnienie czy dyskusja;

« wideoprezentacje sg najbardziej efektywne, gdy sa obserwowane i dyskutowane w matych gru-
pach studenckich.

W konsekwencji zaprojektowano metode okreslang jako tutored videotaped instruction,

ktora zapewniata obserwacje materiatu spostrzezeniowego w grupie oraz pomoc

nauczyciela-tutora. Metode wykorzystano w ksztatceniu inzynieréw, choé, jak zazna-

czajg autorzy, moze hy¢ skutecznie stosowana takze w innych dyscyplinach.

Zajecia prowadzone tg metodg na uniwersytecie rejestrowano i wysytano studentom
znajdujacym sie poza uczelnig, tj. zatrudnionym w zaktadach Hewlett-Packard (w ob-
szarze oddziatywania stanfordzkiej sieci telewizji dydaktycznej). Mieli oni do wykonania
takie same zadania, korzystali z pomocy tych samych nauczycieli-tutoréw oraz byli zo-
bowigzani zdawac identyczne egzaminy jak studenci z zaje¢ stacjonarnych.

W badaniach testowano trzy metody pracy:
¢ stuchanie wyktadu kursowego na zywo;

« odbieranie tego samego wyktadu w tym samym czasie za pomoca telewizji z mozliwoscig kon-
taktu fonicznego i zadawania pytan;

* uczenie sie tresci wyktadu poprzez stuchanie zarejestrowanego wyktadu w matych grupach.
Ostatnia z metod miata dwa warianty: z pomocg tutora i bez takiej pomocy. Najstabsze
wyniki uzyskata grupa uzywajaca wideo bez tutora, a najwyzsze - grupa korzystajgca z
wideorejestracji z tutorem. Studenci stuchajacy zywego wyktadu uzyskali wyniki wyzsze
niz grupa stuchajgca wyktadu z telewizyjnej ,,relacji na zywo”. Jednakze nawet bezpo-
Sredni uczestnicy wyktadu ustepowali swoimi wynikami grupie uzywajacej wideo z tu-
torem. Takze opinie studentw o tej ostatniej metodzie byty bardzo pozytywne. Wyniki
te pokrywajg sie z rezultatem, jaki uzyskat w podobnych badaniach K.M. Anderson.
Tam takze malata satysfakcja studentdw na osi: od zywego wyktadu, poprzez transmisje
na zywo, az do uczenia sie z prezentacji wideo, lecz bez tutora.

Eksperyment powt6rzono w stosunku do studentow stacjonarnych. Uzyskano po-
dobne rezultaty (przy tutorach stosujacych rézne style pracy). Potwierdzono, iz studenci
z nizszymi kwalifikacjami wstepnymi uzyskiwali wyzsze rezultaty pracujac metodag
«wideowyktad z tutorem» niz stuchajgc wyktadu na zywo. Dla grup z tutorem linia re-
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gresji byta niezalezna od «standardowych pomiaréw zdolno$ci uczenia sie» (standard
measures of academic ability). Skuteczno$¢ tej metody, zwlaszcza wobec studentéw o
nizszych kwalifikacjach, warunkowana byta mozliwoscig zadawania pytan i uzyskiwania
odpowiedzi zaréwno w interakcji z tutorem, jak i z rowiesnikami. Studenci mogli sobie
wiele kwestii wyjasni¢ niejako ,,przy okazji”. Badania pos$rednio wykazaty tez znaczenie
metody w kontekscie umiejetnosci uczenia sie.

. W konkluzji mozna stwierdzi¢, ze nie samo medium, ale medium w kontekscie
odpowiednich dziatan oraz Srodkéw moze by¢ skutecznym i efektywnym narzedziem
ksztalcenia dorostych (por.: Durbridge, 1984; Salomon, Gardner, 1986; Boeckman et al.,
1989). Na okreslone trudnosci w percepcji wyktadu telewizyjnego zwrécit uwage takze
Leon Leja (1978, s. 153). Dostrzegt on konieczno$¢ zapewnienia sprzezenia zwrotnego
ze strony asystenta w trakcie badz po wyktadzie telewizyjnym.

Reprezentacje wideo w ksztatceniu nauczycieli stosowano takze w college’u Uniwer-
sytetu w Boise (USA). Uczestnikami kursu byli studenci ubiegajgcy sie o dyplom nau-
czyciela szkét Srednich w dziedzinie: ksztatcenie mtodziezy uzdolnionej. W badaniach
grupe eksperymentalng «stosujacg reprezentacje wideo i prowadzgcg dyskusje» po-
réwnano z grupg «uczestniczacg w wykladach na zywo» oraz grupg «uczestniczacy
wwyktadach odtwarzanych z wideo».

Statystycznie istotnie wyzsze wyniki uzyskali studenci grupy eksperymentalnej. Jednak
zaréwno studenci korzystajacy z reprezentacji wideo, jak i z odtwarzanego wyktadu
wykazali mniejszg satysfakcje z uczestniczenia w zajeciach niz stuchacze tradycyjnych
wykladéw. Dodaé nalezy, ze zajecia z wideoreprezentacjami prowadzone byty przez
studentow-absolwentéw ubiegajacych sie o stopiert magistra. Uzyskali oni, pomimo wy-
razania dyssatysfakcji z tego kursu, bardzo wysokie oceny od studentéw (Spitzer, Bau-
wenss, Quast, 1989). Badani podnosili rézne niekorzystne aspekty stosowania medium,
tojest:

- trudnos$ci w obserwowaniu ekranu;

- trudnosci w percepcji dzwieku;

- trudnosci ze skupieniem uwagi;

- brak dostepu do wyktadowcy.
Jak sie okazato przy blizszej analizie, studenci nie byli przygotowani do odbioru takich
wykladow, pojawialy sie problemy techniczne, z kérymi nie radzili sobie asystenci.
Wynika stad, ze strona techniczna jest takze wazna i by¢ moze to wiasnie powoduje te
dyssatysfakcje (maty ekran, brak komfortu przy odbiorze dzwieku). Dodajmy tez
trudnosci w prowadzeniu notatek czy wrecz brak w tym zakresie odpowiednich umie-
jetnosci. Z drugiej strony eksperyment wykazat, ze te trudnosci nie byty na tyle wielkie,
aby znosi¢ pozytywny efekt wizualnych reprezentacji spostrzezeniowych, uzupetnianych
przez ukierunkowang dyskusje. Analiza ekonomiczna wykazata takze efektywnos¢ tego
medium w zakresie optacalnosci (Spitzer, Bauwens, Quast, 1989, s. 29).

Indywidualnymi pakietami multimedialnymi (reprezentacjami wideo oraz materia-
fami pisanymi zawierajacymi cele, wskazowki, wypisy i bibliografie) postuzono sie przy
wprowadzaniu nowych poje¢ i metod w ksztatceniu medycznym na poziomie uniwersy-
teckim (Koniak-Griffin, Ludington-Hoe, 1988). Rezultaty poréwnywano z osiggnieciami
studentow korzystajacych z wyktadu potgczonego z dyskusja. Nie stwierdzono istotnej
roznicy miedzy osiggnieciami obu grup. Jest to wynik nieco zaskakujacy, zwazywszy, ze
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studenci uczacy sie z «pakietdw» nie mieli mozliwosci dyskusji ani wymiany opinii. Bada-
nia powtdrzono kilka miesiecy pdzniej w stosunku do innej grupy i uzyskano takie same
rezultaty. Jednakze metoda uczenia sie z pakietow multimedialnych spotkata sie z nega-
tywng oceng ponad potowy studentéw. Mogto to wynika¢ z przyzwyczajenia do bezpo-
Sredniego kontaktu oraz z braku mozliwosci wymiany pogladéw i stawiania pytan. Takie
mozliwosci zapewnia metoda tutored videotaped instruction i byé moze to decyduje o wy-
zszej jej skutecznosci (Durbridge, 1984).

Plan obrazowy uzupetniony przewodnikiem byt w relacjonowanych badaniach wy-
starczajaco skuteczny w poréwnaniu z wyktadem i dyskusja. Tres¢ wyktadu miata dosé
konkretny wymiar: Opieka zdrowotna nad matka i dzieckiem, zatem fakt dyskusji mogt tu
nie miec istotnego znaczenia dla skutecznosci metody w uczeniu sie umiejetnosci, przy-
swajaniu regut, opanowywaniu pojec czy po prostu zapamietywaniu faktow. Przyswajane
tresci nie byly zapewne az tak gleboko osadzone w wiedzy potocznej studentOw i
Swiadomosci spotecznej, jak np. proces uczenia sie w badaniach Gibbonsa. Innymi stowy
- miedzy znakiem a jego znaczeniem zachodzita relacja bardziej jednojednoznaczna w
uczeniu sie poje¢ dotyczacych «opieki zdrowotnej» niz w uczeniu sie poje¢ dotyczacych
«rzeczywistosci pedagogicznej». Wazne jest tez i to, ze studenci pomimo preferowania
uczenia sie z wyktadu uzyskali zblizone rezultaty do metody mniej atrakcyjnej. Mozna
przyjac, ze preferencje studentow wynikaty raczej z zaskoczenia rezimem, jaki narzucata
strategia uczenia sie z pakietéw multimedialnych, oraz z braku doswiadczer w korzy-
staniu z tej strategii.

Wideoprezentacje w uczeniu sie wymagajg aktywnego odbioru oraz umiejetnosci ob-
serwacji, wnioskowania i uogolniania. Jak wynika z badan w Japonii i USA - wiasnie
w zakresie tego typu operacji intelektualnych wspotczesni studenci wykazujg braki przy
znacznie szerszym zakresie opanowanych wiadomosci (Reyes, 1987; Kabayashi, 1988).
Podobne obserwacje dotycza takze polskich studentéw na niektorych kierunkach. Takich
umiejetnosci trudno nauczyé, trzeba ich uczy¢ sie samemu i temu wiasnie moga sprzyjac¢
systemy ksztatcenia oparte na wideoprezentacjach potgczonych z odpowiednimi zada-
niami (por. Kabayashi, 1988; a takze poznawcze i sprawnosciowe efekty, jakie osiagneli
studenci uczestniczacy w przygotowaniu i realizacji eksperymentu w zakresie ksztatcenia
nauczycieli z zastosowaniem wideoreprezentacji: Pjengaard, 1992).



CZESC VI

SYMULACJA
Osigganie umiejetnosci dziatania

Cztowiek zyje zawsze w konkretnych warunkach i uwiktany jest w konkretne stosun-
ki ze Srodowiskiem. Tak wiec moze by¢ opisany i zrozumiany jedynie w zwiazku z ota-
czajgcym go Swiatem. W tym sensie zycie jest przede wszystkim kategorig biologiczna.
Ale jest to takze kategoria psychologiczna i pedagogiczna. Zycie psychiczne, spoteczne
i uczenie sie to w gruncie rzeczy odbieranie bodzcow i reagowanie na nie. Nie ma zycia
psychicznego, spotecznego oraz procesu ksztatcenia bez interakcji. Wymiana informacji
jest konieczna do przechodzenia od stanu réwnowagi do stanu nieréwnowagi i vice versa.

Reprezentacje przedmiotowe, przenoszone technikg interaktywnego wideo, sprzyjaja
wzbogaceniu tego whasnie wymiaru w ksztatceniu nauczycieli, a najbardziej pomocne sg
W zmaganiu sie studentow z rzeczywistoscig pedagogiczng ujetg zarébwno w reprezenta-
cjach ikonicznych, jak i symulowang symbolicznie czy ikonicznie.

Zajme sie tutaj takimi reprezentacjami rzeczywistosci, ktorych sposob przedstawienia
umozliwia studentom wchodzenie z nimi w interakcje. Chodzi o wideo interaktywne.
Dzigki integracji z komputerem interaktywne wideoreprezentacje moga symulowa¢
procesy zachodzace w rzeczywistosci pedagogicznej. Sg to symulacje symboliczne, iko-
niczne oraz mieszane (multimodalne). W zakoiczeniu oméwie metodyczne problemy
tworzenia takich przedstawien.



Rozdziat 15

Interaktywne reprezentacje wideo
a umiejetnosci spoteczne

«Interakcja» czy inaczej wzajemne oddziatywanie na siebie dwdch podmiotow to ka-
tegoria czesto opisywana w naukach spotecznych. Dotyczy ona takich zachowan czto-
wieka, w ktérych komunikuje on i wyraza nacisk. Komunikacja ma tu dwukierunkowy
charakter, a «nacisk» rozumiec¢ nalezy jako stan wymuszajacy (wyzwalajacy) reakcje. Po-
wstaje w ten sposob, wedtug zwolennikéw interakcjonizmu w psychologii, petla sprzezen
(feedback loop\ Wittig,Williams, 1985). Ludzie bowiem nie tylko reaguja, ale takze tworza
sytuacje, na ktére potem odpowiadaja.

Decydujacg role w tworzeniu sprzezen odgrywaja czynniki poznawcze. Oto bowiem
reakcja zjednej strony zalezy od tego, co dana osoba spostrzega i wie, a z drugiej strony
- whasnie w toku interakcji mozna wyéwiczy¢ ,,powstrzymywanie” reakcji, a zwtaszcza
mozna nauczy¢ sie patrze¢ inaczej czyli zmieniac to, co sie wie i co sie spostrzega. Inter-
akcja jest podstawowg kategorig koncepcji ujmujgcej nauczanie i uczenie sie jako
wymiane informacji miedzy partnerami procesu ksztatcenia oraz miedzy podmiotem a
trescig uczenia sie.

15.1. Interakcja w procesie uczenia sie

Interakcja zachodzi w ukladach: cztowiEk ** CZLOWIEK; CZLOWIEK ** MASZYNA;
MASZYNA == MASZYNA. Wedtug kryterium kierunku przeptywu informacji dzielimy inter-
akcje na symetryczne (w obu kierunkach, partnerstwo w wytwarzaniu i wysytaniu infor-
macji) oraz niesymetryczne (wyrazny jednokierunkowy przeptyw, polaryzacja funkgcji).
Wedtug kryterium liczby partneréw otrzymujemy interakcje dwucztonowe i wielo-
cztonowe wymienne. W sferze poziomdw interakcji mozemy wymieni¢ interakcje petng
(program aktywny, reagujacy, korygujacy i zadajgcy pytania) oraz semi-interakcje
(program bierny, np. tylko magnetowid z uktadem sterujacym albo klasyczny tekst pro-
gramowany). Przedmiotem naszych zainteresowan jest interakcja czt OWIEK ** MASZYNA,
aczkolwiek w pewnym sensie jest to réwniez interakcja typu cze OwIEK ** czeOWIEK, gdyzZ
maszyna dziata wedtug programu opracowanego przez cztowieka.

Wiemy, ze interakcja to proces wysytania i odbierania informacji- najczesciej z zasto-
sowaniem dodatkowych $rodkéw (por. Flanders, 1988) po to, azeby wywota¢ zmiany.
W interakcji STUDENT ~ $RODEK DYDAKTYCZNY prezentowany materiat musi spetnia¢
pewne istotne warunki: powinien posiada¢ strukture rozgateziong (horyzontalnie i wer-
tykalnie), a wybdr drogi winien zaleze¢ od kolejnych reakcji podmiotu. Taka interakcja
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jest whasnie kategorig pozadang we wszelkich koncepcjach nauczania-uczenia sig, ktore
zakladajg aktywne wykorzystanie juz posiadanych struktur wiedzy, przekonan itp.
Nauczanie w takim ujeciu wymaga bowiem nieustannej korekty «$ciezki uczenia sie»,
zaleznie od posiadanej i ujawnianej wiedzy w zwiazku z danym bodzcem. Interakcyjne
podejscie do procesu ksztatcenia zaktada wiasnie, ze wiedza nie bedzie przenoszona
,»Z gtowy nauczyciela do gtowy ucznia”, ale bedzie indywidualnie konstruowana (Brook
et al., 1987), zwykorzystaniem wiedzyjuz posiadanej (Wittrock, 1987,1988). Specyficzna
cechg interakcji jest ich celowo$¢, aby uczy¢ badz uczyc sie. Jezeli zatem wchodzenie w
interakcje jest istotnym atrybutem cztowieka umystowo sprawnego, tak jak odczuwanie,
poznawanie i dziatanie, to nie dziwi préba zdefiniowania przez Tylera czwartego wymia-
ru w taksonomii celdw - «wymiaru interaktywnego» Cfyler, cyt. za: Ely, 1989).

15.2. Komunikowanie strukturalne

Kontekstualizacja procesu ksztatcenia z uwzglednieniem potrzeb podmiotu jest zwia-
zana zapewne i z tym, iz w gruncie rzeczy nie speinity sie poktadane nadzieje wtechnolo-
gicznym podejsciu do ksztatcenia nauczycieli (Kwiatkowska, 1989; Tillema, 1990). Stad
przesuniecie od behawioryzmu do kognitywizmu w ksztatceniu (zwkaszcza w krajach
anglosaskich) objawia sie w zainteresowaniu przetwarzaniem informacji jako mechaniz-
mem utatwajacym ich rozumienie i przechowywanie. Pociggneto to za sobg koncentracje
na osobie uczacej sie i jej procesach poznawczych (Pusch, Slee, 1990). Zrozumiate
jest zatem zainteresowanie elementami wplywajacymi na glebokos$¢ przetwarzania, a
zwlaszcza takimi czynnikami, jak wiedza uprzednia czy typ aktywnosci podmiotu. Twier-
dzi sig, ze im gtebsze przetwarzanie, tym dtuzej pozostaja slady pamieciowe. Glebokos¢
przetwarzania przejawia sie w stopniu zorganizowania informacji w pamieci oraz w po-
wigzaniu z wiedza uprzednia,.

Podstawowy poziom przetwarzania to «powtarzanie i zapamietywanie». Jednak taka
aktywnos$¢ nie zapewnia wysokiej trwatosci i operatywnos$ci. Wyzszy poziom przetwarza-
niato «podejmowanie analizy i organizowanie informacji» przez uczacego sie, co prowa-
dzi do odnoszenia nowego materiatu do wiedzy uprzedniej oraz jej aktywizowania.
(Kourilsky, Wittrock, 1987; Gowin, 1982). Wtasnie podstawowym zatozeniem sformu-
towanej przez Wittrocka «generatywnej teorii uczenia sie» jest twierdzenie, ze uczacy sie
niejestpasywnym odbiorcg informacji ani tylko uktadem je przetwarzajgcym, ale aktywnie
konstruujacym wilasne znaczenie dla materiatu uczenia sie (Linden, Wittrock, za: Pusch,
Slee, 1990). Zdaniem Wittrocka istniejg skuteczne strategie generatywnego uczenia sie,
np.: wyobrazanie, ilustracja, robienie streszczen, nagtowkow, wnioskéw, podkreslen,
krytycznych komentarzy, analogii oraz «map pojeé» (Wittrock, 1988). Wszystkie te stra-
tegie sprzyjajg tworzeniu wewnetrznych powigzan, co z kolei ulatwia gtebsze przetwa-
rzanie.

Systemem uwzgledniajgcym powyzsze zatozenia, a ufatwiajgcym wyzszy poziom
przetwarzania i uczenia si¢ (uczenie sie syntetyczne), jest metoda oparta na interakcji,
a opisana pod koniec lat szes¢dziesigtych jako komunikowanie strukturalne (structural
communication, Hodgson, za: Push, Slee, 1990). Stosunkowo nieliczne badania zaowo-
cowaty wynikami potwierdzajacymi przyjete zatozenia o pedagogicznej skutecznosci tej
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metody (min.: Hodgson; Dill; Romiszowski; Mitchel, Meilleur-Baccanale, 1982; Mit-
chell, Emmott; Romiszowski, Grabowski, Damadaran, 1988).

Jednostka systemu nauczania poprzez komunikowanie strukturalne zbudowana
jest z nastepujacych elementéw (Romiszowski, 1986; 1990): zamierzenia, prezentacja,
poszukiwania, matryca odpowiedzi, dyskusja, odniesienia. Student przyswaja podsta-
wowy materiat w sekwencji pierwszej i drugiej. Nastepnie przechodzi do poszukiwan.
W tym miejscu nastepuje odkrywanie i tworzenie zwigzkow. Wybor matrycy odpowiedzi
zwigzany jest z analizg i okreSlaniem odniesien do prezentowanego materiatu. Nastep-
nie student znajduje komentarz dyskusyjny, dotyczacy roznych mozliwosci odpowiedzi
i roznych punktdéw widzenia. Metoda zawiera zatem propozycje dwoch rodzajow inter-
akcji: STUDENT «+ MATERIAL 0raZ WIEDZA NAPLYWAJACA «» WIEDZA POSIADANA. Jak moz-
na przypuszczac¢, opracowano jg na bazie ogélnych zasad nauczania programowanego,
rozwijajac w kierunku glebszego przetwarzania i wytwarzania przez podmiot nowych
informacji. Tego rodzaju metoda nadaje ksztatceniu wtasnie pozadany czwarty wymiar,
tj. interaktywnosc.

Technologia nauczania, ktéra wymaga ze strony uczgcego sie operacji motorycznych
i prostych manipulacji na materiale - ujmuje ucznia jako «uktad reaktywny» (przyswa-
jajacy wiedze transmitowang z zewnetrznego zrédta). Natomiast technologia wymagajgca
konstruowania i wyprowadzania zasad z wiasnych doswiadczen i dziatan podmiotu -
ujmuje go jako «uktad proaktywny» (Thompson, Jorgensen, 1989, s. 24; Frignani, 1990,
s. 24). Kombinacja uktadéw proaktywnego i reaktywnego zaowocowata wykreowaniem
modelu «nauczania interaktywnego», w ktérym media stajg sie nosnikiem informacji
oraz odbiciem mysli i dziatan ucznia. Stato sie to mozliwe dzieki potgczeniu technologii
wideo z komputerem (zob.: Romiszowski, 1986,1988; Davis, 1988; Midoro, Chiocariello,
Olimpo, Pérsico, Sarti, Tavella, 1988; Jost, 1990; Goforth, 1992; Goodwin, Deering, 1993;
Galbreath, 1994). Zestawienie takie stwarza warunki ksztatcenia, przy ktorych uczacy sie
reaguje na materiat nauczania, a zakres i sposob prezentowanych tresci sg (moga byc)
okreslany przez reakcje uczacego sie.

Materiat uczenia sie z interaktywnego wideo moze by¢ przedstawiony zaréwno w
kodzie symbolicznym, jak i ikonicznym. Istota interakcji STUDENT ** MEDIUM jest widziana
wolwczas w kategoriach zadania i kontekstu przetwarzania materiatu. «Kontekst» ten
(zewnetrzne i wewnetrzne Srodowisko procesu uczenia sie) jest czynnikiem krytycznym dla
tego procesu, gdy przyjmuje sie zatozenie o uczeniu sie jako procesie konstruktywnym
(Gowin, 1982; Wittrock, Kourilsky, 1987; Jost, 1990). Zetkniecie studentéw z alterna-
tywnymi punktami widzenia, takze do ich wiasnych opinii, zacheca do refleksji nad
ztozonoscig procesu nauczania-uczenia sie, co jest niezmiernie wazne w ksztatceniu
nauczycieli (por. Meadows, 1992, s. 124). Zatozenie to oznacza w praktyce stwarzanie
warunkdw i inspirowanie studenta do budowania bardziej ztozonych umystowych repre-
zentacji, a nie tylko do refleksyjnego reagowania na prezentowane informacje (Jost,
1990, s. 17). Poprzez konstrukcje materiatu mozna inspirowac studenta do korzystania
z posiadanej wiedzy oraz odnoszenia do niej nowego materiatu. Tego rodzaju medium
nalezy do grupy «Srodkéw konwergencyjnych» opartych na interaktywnej relacji zapew-
niajgcej nntegrowanie programu na roznych poiomach, w odroznieniu od «medidw dy-
wergencyjnych»powigzanych liniowo i w istocie opartych wytacznie na materiale drukowa-
nym (Paine, 1990, s. 42).
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15.3. Mechanizmy ksztattowania umiejetnosci spotecznych

Proces ksztatcenia jest tancuchem proceséw decyzyjnych zaréwno ze strony ucznia,
jak i nauczyciela. Podejmowanie decyzji w ksztatceniu jest wielowymiarowe i trudno je
uja¢ w algorytm, bowiem proces ten jest uwiktany w indywidualne biografie, schematy
poznawcze, systemy interpretacyjne oraz style reagowania partneréw interakcji (por.
Chlewinski, 1991, s. 94). Umiejetnosci spoteczne nauczyciela, a zwhaszcza interakcyjne,
traktuje jako konieczne umiejetnosci warsztatowe. Dotad jednak niezbyt wiele miejsca
zajmowaty one w tekstach i programach dotyczacych ksztatcenia nauczycieli. Wynika to
najprawdopodobniej z przyznawania wyzszego statusu umiejetnosciom czysto intelek-
tualnym w stosunku do zdolnosci i umiejetnosci praktycznych w ogdle w ksztatceniu, a
wiec takze i nauczycieli. Takie stanowisko wydaje sie by¢ dtuzej nie do utrzymania ze
wzgledu na instrumentalizacje dziata zawodowych oraz z uwagi na wyniki badan nad
rolg zdolnosci przestrzennych w edukacji (por. Nuttgens, za: Smith, 1992).

Podejmowanie decyzji w toku interakcji spotecznych jest sktadowg szerszej kategorii
kompetencji warsztatowych, a mianowicie umiejetnosci interpersonalnych. Same inter-
akcje spoteczne znajduja sie w mato ustrukturyzowanym obszarze podejmowania decyzji
(Dreyfus, Dreyfus, 1986). Obejmujg one praktycznie nieokreslong liczbe faktow i
wiasciwosci. Trudno tez zdefiniowac wszystkie powigzania miedzy elementami i okresli¢
ich wptyw na inne zdarzenia. Takie umiejetnosci w procesie nauczania majg charakter
systemoOw otwartych, czesto z nie do okreslenia celami i warunkami dziatania. Odwotu-
jac sie do «typologii modeli sytuacji cztowieka» opracowanej przez Cz. Nosala (1979,
s. 154), mozemy wiekszo$¢ opisywanych sytuacji ulokowaé przede wszystkim w obszarze
skrzyzowania: bodZce nietypowe, skomplikowane, o malej czestotliwosci wystepowania
orazprogram relatywnie najbardzej skomplikowany o relatywnie najmniejszej czestotliwosci
wystepowania.

Niemal kazda systuacja, w jakiej znajduje sie nauczyciel jest inna, stad czynniki kon-
tekstualne sg wazne, ale bardzo skomplikowane i przemijajace. Umiejetnosci inter-
personalne zachodzg przemiennie na wielu réznych poziomach i sg wielowymiarowe.
W konsekwencji jest niewykle trudno wykresli¢ «<mape mozliwych Sciezek». Nauczyciel
niemal w kazym punkcie interakcji musi przechodzi¢ przez wezty decyzyjne na réznych
poziomach, co jest zwigzane z koniecznoscig uwzgledniania bardzo réznych jakos-
ciowo danych. Sam nauczyciel jest wreszcie elementem sytuacji, ktorg wtasnie probuje
kontrolowaé. Jak zauwaza Schon (1983, s. 163) -znaczenie, jakie nauczyciel nadaje danej
sytuacji musi uwzglednia¢jego whasny wkiad w te sytuacje. Rozumienie sytuacji ijej zmia-
na sg zatem dwiema stronami tego samego procesu. Zmiany w rozumieniu sytuacji pro-
wadzg do zmian w sytuacji, co z kolei zwrotnie wymaga zmian w widzeniu danej sytuacji
(Hansen, 1989, s. 9). Sytuacje z zachowaniami interpersonalnymi sg niestabilne, stad
prowadzg do wieloznacznosci. Praktyk za$ w tych sytuacjach musi podejmowac decyzje
o0 duzym stopniu niepewnosci (Schén, 1983, s. 11) ijest to podstawowa przyczyna utrud-
nieA w ksztattowaniu takich umiejetnosci.

Istniejg techniki oparte na modelowaniu i petnieniu rél. Modelowanie jest wykorzys-
tywane przede wszystkim w mikronauczaniu, a petnienie rdél w «grach inscenizacyjnych»
(Kruszewski, 1988) oraz w «terminowaniu» (Stones, 1988). Specyficzng gra w petnienie
rol jest trening wrazliwosci interpersonalnej. Jest to technika wysoko nieustruktury-
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zowana, oparta na niedookreslonych zatozeniach psychologii humanistycznej, odzna-
czajaca sie szerokim rozrzutem efektéw i niezbyt wysokim prawdopodobierfistwem osig-
gania zatozonych celow. Ttudno tez znalez¢é empiryczne argumenty przemawiajace za
okreslong skutecznoscia tej techniki (por. np. Kwiatkowska, 1988). Nalezatoby chyba
moéwi¢ o uwrazliwianiu niz o ksztattowaniu podczas treningu wrazliwosci. Trudno wiec
«pelnienie rél» czy «modelowanie» nazwa¢ specyficznymi technikami ksztattowania
umiejetnosci interpersonalnych, stuzg one bowiem raczej ksztattowaniu do$¢ szerokiego
spektrum umiejetnosci nauczycielskich. Ani modelowanie (oparte wytgcznie na obser-
wacji), ani petnienie rél (zwigzane z aktywnoscig i wykonywaniem zadan spotecznych)
nie wnikajg gtebiej w mechanizmy podejmowania decyzji w toku interakcji spotecznych.
Pierwsza pomija wymiar przeddecyzyjny i decyzyjny ujawniajac tylko skutek, druga spro-
wadza zachowania do ,,przepiséw roli w sytuacji” (Kowalski, 1974; Muszynski, 1976).
Zbyt wolno do $wiadomosci organizatorow ksztatcenia (a w pewnym stopniu i do teore-
tykéw) przenika przekonanie o konieczno$ci wyodrebniania i ksztattowania warsztato-
wych umiejetnosci nauczycielskch, takze interpersonalnych.

Przedstawie interesujgcg propozycje opracowang przez Stuarta Dreyfusa i Huberta
Dreyfusa (1986). Badacze ci rozwineli model osiggania ztozonych umiejetnosci nie-
ustrukturyzowanych. Model ten wypracowano na podstawie analizy procesu nabywania
umiejetnosci przez pilotoéw, szachistow, kierowcdéw i dorostych uczacych sie drugiego
jezyka. Autorzy dostrzegli wspdlny schemat osiggania umiejetnosci. Zdaniem Hansena
(1989, s. 10) proponowany model zaprzecza powszechnemu przekonaniu, ze ztozone
umiejetnosci nabywane sg w toku indukcyjnym, kiedy to podmiot stopniowo opanowuje
coraz bardziej skomplikowane reguty, w miare jak rozwija swa sprawno$¢ w wykonywa-
niu danej czynnosci. Jak zauwazajg S. i H. Dreyfus (cyt. za: Hansen, 1989) - po fazie
poczatkowej reguty nie wydaja sie wcale by¢ coraz bardziej abstrakcyjne i dopracowane,
ale s stopniowo zastepowane przez intuicyjne rozpoznawanie indywidualnych przypad-
kow oraz przez repertuar réznych strategii zachowan, ktére w przesztym doswiadczeniu
zostaly z tymi przypadkami powigzane. Model skfada sie z pieciu etapow:

* Najpierw dochodzi do poznania faktow iwtasciwosci obiektéw oraz zasad dziatania wobec tych
obiektéw (por. np. Okon, 1987, s. 158; Fitts, 1964; cyt. za: Chlewinski, 1991). Przedmioty ucze-

nia sie definiowane sg jako kontekstowo nieokre$lone. Odpowiednie elementy zdarzen osadzo-
nych w konteks$cie sg traktowane jako ogdlne elementy typowej sytuacji.

*« Rozpoczyna sie tgczenie wiasciwosci wolnych od kontekstu z ich sytuacyjnymi odniesieniami.
Majac juz pewne doswiadczenie praktyczne, podmiot identyfikuje wtasciwosci stosujac odpo-
wiednie reguty, gdy zachodzi dana sytuacja. Przykladem moze by¢ kierowca, ktéry wigze
reguty zmiany biegéw z kontekstem styszanych dzwiekdéw silnika.

e« Podmiot zgromadzit juz takie doSwiadczenie, ze elementy sytuacyjne mogtyby zablokowaé
skuteczne dziatanie, gdyby nie odpowiednia strategia redukujaca ztozono$¢ kontekstu. Jest to
plan, ktéry organizuje wyjscie z sytuacji, zanim podmiot w niej sie znajdzie.

e« Zdobywszy biegto$¢ w danej umiejetnosci podmiot coraz cze$ciej porzuca analityczne delibe-
rate. Intucyjnie rozpoznaje podobiefnstwa miedzy nowym sytuacjami a poprzednimi oraz zwia-
zany z tym stosowny plan. Repertuar poprzednich doswiadczen jest tylko taki, ze pozwala na
planowanie, lecz nie na dziatanie na podstawie intuicji.

e Podmiot jako ekspert wie, co robi¢ bez koniecznosci uruchamiania $wiadomej procedury po-
dejmowania decyzji. Jego catkowicie Intuicyjne dziatanie wyrasta nie tylko z proceséw, ktore
pomijaja opis stowny, ale iz takich, ktére wychodza poza analize logiczng (por. kody tworcze
K. Obuchowskiego).
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Tak opisane etapy osiggania ztozonych umiejetnosci interakcyjnych nie wyjasniajg
jednak, w jaki spos6b podmiot przechodzi z poziomu nizszego na wyzszy. Jest to opis
przekrojowy. Doswiadczenie potoczne uczy, ze nie kazdy praktyk osigga najwyzszy
poziom. Zatem nalezatoby poszukiwa¢ mechanizmu, za pomocga ktérego przejscia sg
mozliwe. S. i H. Dreyfus nadmieniajg tylko, niejako mimochodem, o takim mechanizmie.
Twierdza, ze jest nim interpretacja, ktora wyznacza, co dla danej sytuacji jest wazne
(por. takze: Kwiecifiski, 1991). Interpretacja zachodzi na podstawie procesow odkry-
wania. Kazdy nastepny etap mozna osiggna¢ wiasnie przez aktywne odkrywanie, a nie
poprzez bezposrednie nauczanie (Hansen, 1989). Tylko odkrywanie pozwala na ksztat-
towanie sie zdolnos$ci interpretacyjnych, ktére w swej istocie sgq oparte na procesach
kodowania, pociggajacych za soba naprzemienne przechodzenie pomiedzy réznymi
poziomami og6lnosci (por. Materska, 1978). Podmiot musi zatem bada¢ rdzne sytuacje
i eksperymentowac z roznymi podejsciami, probujac zrozumie¢ sytuacje poprzez proby
jej zmiany, zgodnie z postawiong hipoteza. Donald Schon ten typ testowania hipotez na-
zwat reflection-in-action. Oto podmiotprzyswajapewien sposéb widzenia i dziata zgodnie
z tym; musi byé jednak gotéw do zmiany i by¢ otwartym, aby wyprowadzi¢ nowe znaczenie
z tego, co wynikneto z interakcjiz sytuacja (Schdn, cyt. za: Hansen, 1989, s. 11).

Ten typ refleksji jest istotny dla rozwoju omawianych tu umiejetnosci. Praktyka staje
sie rozumowym doswiadczeniem. Reflection-in-action nie jest procesem dodawania no-
wej wiedzy do juz istniejacej, ale procesem restrukturyzacji, tak waznym w ksztatceniu
nauczycieli. Aby bowiem podmiot mégt sta¢ sie nauczycielem-ekspertem, musi zwykle
odkry¢ gteboko osadzone ,,0g6Iniki” i uprzedzenia zgromadzone w pedagogicznej wie-
dzy potocznej, jaka posiada wielu ludzi. Student powinien ,,zobaczy¢ na wiasne oczy”
relacje miedzy sposobami a osigganymi rezultatami. Jak powiada D. Schoén - nikt nie
moze zobaczy¢, gdy ktos mu o tym opowie, aczkolwiek czasami mdwienie moze ukierun-
kowaé uwage i tatwiejjestpodmiotowi zobaczyc¢ to, co ma zobaczy¢.

Orientacja reflection-in-action (okreslana tez jako action research, reflective teaching
teacher as researcher, research-based czy inquiry-oriented) w ksztatceniu nauczycieli wzbu-
dzaw ciggu ostatnich kilku lat fascynacje teoretykdw i praktykéw (Zeichner, Tabachnich,
1991, s. 1). Nie zawsze autorzy tych sformutowan doktadnie definiujg, co one znacza;
O jaki rodzaj refleksji idzie? Jakie kryteria wyznaczajq zakres obiektdw poddawanych kry-
tycznej refleksji nauczyciela? Czy dotad nauczyciele nie byli refleksyjni? Jednakze nawet te
nie do konca dopracowane koncepcje sa wsparciem przyjetej tutaj konkretnej orientacji
w ksztatceniu nauczycieli, opartej na aktywizowaniu posiadanej wiedzy i traktowaniu
podmiotu uczenia sie jako jednostki wytwarzajacej informacje w procesie interakcji.

15.4. Ewolucja systeméw interaktywnych

Do petnego systemu interaktywnego prowadzi ponad dwudziestoletnia droga prob i
bled6w. Pierwotnie starano sie wszelkimi sposobami uaktywnic bierne dotad, ukierunko-
wane wylacznie na odbidr takie rodki przekazu, jak film i telewizja. W najprostszej po-
staci telewizje interaktywng zastosowano w New Mexico (1960 r.) do emisji programow
edukacyjnych dla Indian. W rezerwacie zainstalowano ruchoma stacje potaczong ze stu-
diem i uniwersytecka biblioteka filmowa. Kiedy uczacy sie mieli ,,ochote na edukacje”,
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mogli zadzwoni¢ i wybra¢ dowolny film oSwiatowy. Znuzeni ogladaniem znéw dzwonili
i film zatrzymywano badz wybierano inny, Izejszy i ciekawszy.

W 1960 roku dla British Royal Air Force opracowano interaktywny zestaw audio-
wizualny. Uczacy sie mieli mozliwos¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi, wykonujac
np. instrukcje: -Przejdz do ramki nr... Wyposazenie stanowity: projektor 8 mm, rzutnik
przezroczy i elementarna aparatura laboratoryjna. Program zarejestrowano na margine-
sie tasmy filmowej. System ten nigdy sie nie upowszechnit (Romiszowski, 1986). W latach
70. na rynku brytyjskim pojawito si¢ nowe medium dla programéw interaktywnych. Mag-
netowidy byly drogie, wiec firma Educational System Ltd. opracowata model, ktérego
podstawg nadal byt projektor, a «ramki» byly sterowane ze $ciezki magnetofonowej.
Obok prezentacji ruchomych i statych obrazéw, mozna byto zwalnia¢ lub przyspiesza¢
projekcje oraz eksponowac tekst synchronicznie z nagraniem audio. A jednak to medium
takze nie zdobylo rynku. Dlaczego tak sie stato? Ot6z byly to urzadzenia zawodne,
uciazliwe w obstudze, a co gorsza - whudowane w tradycyjne nauczanie, z programami
preskryptywnymi, nie reagujacymi na poznawcze potrzeby uzytkownika. Tymczasem od
systemow interaktywnych wymaga sie, azeby byty adaptacyjne i naprowadzajace. Muszg
one dopasowywac stopien trudnosci prezentacji adekwatnie do mozliwosci uczniaoraz-
w zaleznosci od posiadanej juz przez niego wiedzy i zainteresowan - ukierunkowywac
proces uczenia sie na optymalng sciezke. Te whasciwosci, ktore dotad byty wytaczng do-
meng pracy z nauczycielem, staty sie dostepne w uczeniu si¢ z mediow dzieki upowsze-
chnieniu techniki wideo i mikrokomputeréw.

Technikawideo umozliwia dos¢ fatwa realizacje ikonicznych, dynamicznych przedsta-
wien. Daje doskonatej jakosci filmy odzwierciedlajgce rzeczywistos¢ oraz synchroniczna,
wzbogacong narracyjnie warstwe dzwiekowa. Ograniczeniem tego medium jest liniowa
ekspozycja i mate szanse aktywizowania oraz brak mozliwo$ci adaptacji do indywidual-
nych potrzeb odbiorcy. Z kolei komputer to elastyczno$¢, zaangazowanie uczacego sie,
zdolnos¢ ,,inteligentnego™ kierowania przebiegiem procesu i pamietanie Sciezek przejsc.
Pewne ograniczenia (do niedawna) to niski poziom realizmu, uboga narracja filmowa,
brak dramaturgii i pobudzania emocji. atwo dostrzec, iz media te majg uzupetniajace
sie cechy, wiec korzystne jest ich sprzezenie (Ubermanowicz, 1991).

Wspomagane komputerem interaktywne wideo stwarza mozliwosci organizowania
takiego Srodowiska nauczania, ktére angazuje odbiorce, adaptuje sie do jego potrzeb,
umozliwia sprawowanie autokontroli nad przebiegiem procesu nauczania-uczenia sie
(Laurillard, 1982, s. 173). Taki $rodek nie tylko zapewnia opanowywanie poje¢, ztozo-
nych umiejetnosci i procedur, ale nadaje sie takze do ksztattowania postaw (Jost, 1990).
Najogolniej, «interaktywne wideo» to taka audiowizualna komunikacja, ktérej cecha cha-
rakterystyczna jest wchodzenie w interakcje z obserwatorem (Romiszowski, 1986). Sg to
wideoprogramy ,,reagujace” na wypowiedz-odpowiedz uczacego sie oraz umozliwiajace
manipulowanie drogg uczenia sie, zaleznie od zachowan i osiggnie¢ osoby uczacej sie.
Powszechnie akceptowang definicje sformutowali S. i B. Floyd, uznajac «interaktywne
wideo» zaprogram, w ktérym sekwencja i wybér informacji sg okreslane przez reakcje uzyt-
kownika na dany materiat (za: O Sullivan, Stroot, Tannehill, Chien Chan, 1989, s. 20). Tak
uogdlnione definiowanie systemu, poprzez okreslenie najistotniejszej funkcji uzytkowej,
uzasadnione jest koniecznoscig abstrahowania od rozwigzan sprzetowych, z uwagi na
gwattowny rozwoj techniki i opracowywanie nowych technologii eksponowania wideo.
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Oto najczesciej uzywany w zestawach interaktywnych magnetowid zostat wyparty przez
odtwarzacze wideodyskow, ktore gwarantujg natychmiastowy dostep do dowolnego
fragmentu zapisanej informacji. Waznym krokiem w rozwoju mediéw interaktywnych
byto upowszechnienie czytnikéw pamieci dyskowej CD-ROM (Compact Disc - Read
Only Memory) oraz wprowadzenie autonomicznych technologii: CD-1 (Compact Disc -
Interactiv) i CD-TV (CompactDisc - Total Vision). Obecnie z okresleniem «interaktywne
wideo» kojarzy sie kazdy system prezentacji wideo sterowanej przez komputer, np. DV-I
(Digital Video - Interactive). Je$li jednak pierwotnym medium jest komputer, ze swym
wiasnym, uniwersalnym programem obstugi rozmaitych funkcji uzytkownika (np. Win-
dows), a dodatkowo posiada wmontowany specjalistyczny osprzet (np. czytnik dyskow,
karte dzwiekowg oraz wizyjna) - to taki system upowszechnit sie pod nazwg multimedia.
Moim zdaniem, precyzyjniej jest méwi¢ wowczas o jednym medium, ale «wielomodal-
nym», umozliwiajagcym przekaz w réznych modalnosciach (por.: Burker, TUcker, 1990),
czyli formach przekazu (por. Kagkolewicz, 1991). Ostatnio, na skutek dynamicznego roz-
woju technologii informacji, jak np. mozliwos¢ wykonania w ciagu 15 minut wtasnego
programu CD-ROM z wykorzystaniem osobistego komputera, uzytkownik moze sam
tworzy¢ dla siebie interaktywne programy multimedialne (zob. Finnegan, 1994).

Interaktywne wideo pozwala na rejestracje i odtwarzanie wszystkich znanych dotad
audiowizualnych bodZcow, z wyjgtkiem obrazow tréjwymiarowych. Co wiecej, technolo-
giata wydaje sie by tylko faza przejSciowg w erze wizualizacji, od rejestracji rzeczywistosci
do rejestracji mysli (Goforth, 1992, s. 92). Tawielokanatowos$¢, ogdlnie sprzyjajaca komu-
nikacji dydaktycznej, stwarza jednak pewne problemy natury praktycznej i teoretycznej
(np. wybor odpowiedniego kanatu ze wzgledu na temat i odbiorce czy wybér kanatu
przekazu w czasie trwania akcji). Jednakze definicyjnym wymiarem tego medium pozo-
staje zawsze interaktywno$é¢, ktdrg mozna opisa¢ w trzech wymiarach (Midoro, et al.,
1988, s. 300-302) jako: reaktywnos$¢, adaptacyjnosé, elastycznosg.

«Reaktywno$¢» to zdolnos¢ dobierania uktadufunkcji odpowiednich dla uzytkownika.
System reaguje na akcje studenta poprzez wykonanie odnosnych dziatan i wptywa na
osiggalnosé rezultatow tychze dziatan. Wskazuje sie nastepujacag wtasciwos¢ systemu -
procedury uczenia sie definiowane sg przez studenta na bazie funkcji udostepnianych
przez system. Informacje od studenta to rozkazy, instrukcje lub procedury, ktore akty-
wizujg dostepne funkcje. Informacja ptynaca z systemu jest rezultatem przeksztatcen
wedtug funkcji aktywizowanych przez akcje studenta.

«Adaptacyjnosé» tozdolno$¢przystosowania sie systemu nauczania do zachowari uzyt-
kownika. Gtéwna podstawg takiego nauczania jest zaprogramowana, wtgczona w system
procedura nauczania. Informacja ptynaca od studenta to zaréwno odpowiedzi na pyta-
nia postawione przez system, jak i pytania zadane systemowi. Informacja wychodzaca z
systemu jest sekwencjg procesu nauczania wybrang z procedury na podstawie informacji
naptywajacej od studenta.

«Elastycznosé» to zdolnos$¢ odpowiadania wymaganiom uzytkownika przez wyprowa-
dzanie odpowiedniego materiatu z bazy danych. Oto cechy systemu (por. Forsythe, 1990):
procedura uczenia sie jest definiowana przez uzytkownika, ktéry moze wybra¢ temat
i poziom wchodzenia w gtgb bazy; zlecenia od studenta to zbi6r rozkazéw dotyczacych
dostarczania informacji; wyjsciowym efektem jest wysSwietlenie oczekiwanej informacji
ze zbioru whazie danych. Jest to gtowna réznica miedzy reaktywnoscig a elastycznoscia,
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wyjscie w systemie reaktywnym to rezulat przeksztatcen, natomiast wyjscie w systemie
elastycznym to wy$wietlanie informacji zadanej przez uzytkownika. Elastycznosé to swe-
go rodzaju trzeci wymiar przestrzeni interakcyjnej, bedacy funkcja wysokiej pojemnosci
i wielokanatowosci komunikowania systemu interaktywnego (zob. rys. 11).

reaktywnos¢

Rys. 11. Przestrzen interakcyjna.  Zrédto: V Midoro et al., 1988, s. 303

Nieco inne whasciwosci wskazuje R. Winders (1988) - profesor pedagogiki z Politech-
niki w Plymouth, zajmujgcy sie mediami w ksztatceniu na odlegtos¢. Wedtug tegoz auto-
ra istotne sg trzy nastepujace cechy wspotczesnego systemu interaktywnego:

« multimedialne nauczanie (tekst, grafika, filmy, przezrocza, nagrania dzwiekowe);

e interaktywno$¢ programu (system powinien zapewnia¢ interakcje z programem, moze do tego
stuzy¢ np. klawiatura komputerowa, typowy lub wyspecjalizowany manipulator, a nawet senso-
ryczny ekran dotykowy);

« adaptacyjno$¢ programu (system powinien zapewniaé rejestracje i analize reakcji uczacego sie
oraz kierowanie prezentacjg materiatlu odpowiednio do dokonanych przez ucznia wyboréw).
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Woydaje sie jednak, ze multimedialno$¢ nie jest istotng cecha nauczania interaktywnego.
Nie jest bowiem najwieksza zaletg systemu interaktywnego to, ze zapewnia zintegrowang
multimedialng prezentacje, jak twierdzi R. Winders. Jest to jednak cecha o tyle istotna,
ze stuzy wzbogaceniu tresci i zakresu interakcji miedzy podmiotami ksztatcenia.

Wymienia sie cztery zasadnicze sposoby wykorzystania interaktywnego wideo, jako:

(1) Zbior (asafFile). Jestto po prostu uktad zapewniajacy szybki dostep do multime-
dialnych segmentow informacyjnych. Sprowadza sie wiec do zastosowania systemu jako
$rodka audiowizualnego, z ktérego uzytkownik moze korzysta¢ indywidualnie. Sprze-
zenie z komputerem w takim ujeciu usprawnia tylko dostep do danych, natomiast za-
stosowanie wideodyskow zwieksza w ogromnym stopniu pojemnos$¢, co jest istotne, gdy
uktad stuzy jako mediateka.

(2) Wstawka (as an Insert). Polega to na wmontowaniu tekstu badz pytan do istnie-
jacej juz wideoprezentacji. Jest to mozliwe do zastosowaniajuz przy magnetowidach ka-
setowych - tego typu programy moga wykonywa¢ sami nauczyciele. Istotna korzys¢ to
przeksztatcanie materiatu informacyjnego z tradycyjnych programéw wideo w materiat
nauczajacy. Przy wzbogaceniu zestawu o komputer, wniesione przez niego oprogramo-
wanie nie jest ,,wsadem” w istniejgcy program telewizyjny, lecz istniejgce segmenty wideo
sg wstawkami w nowo zaprojektowany program nauczania.

(3) Nauczanie programowane (as Programmed Learning). Istotne w tym ujeciu na-
uczania programowanego jest przygotowanie rozsadnie rozgatezionych sciezek przejsc.
Segmenty tekstu czy wideo sg po prostu ,,ramkami”, przez ktore przechodzi uczacy sie.
Ramki za$ przeplatane sg ¢wiczeniami i testami, ktore generuje komputer.

(4) Symulacja (as Simulation). Jest to w petni obudowany system interaktywny,
z integralnym pakietem segmentow wideo. Oprogramowanie oparte jest na systemach
autorskich i szkieletowych ,,samowzbogacajacych sie” bazach wiedzy. Ten system ma
najlepsza przysztos¢, szczegblnie przydaje sie do symulowania sytucyjnych interakcji
miedzyludzkich w ksztatceniu nauczycieli czy lekarzy.

Symulacja w petni umozliwia rozgatezienia. Program moze by¢ pod kontrolg okre-
Slonego uktadu pytan i odpowiedzi, analogicznie jak w nauczaniu programowanym.
Moze tez by¢ pod catkowitg kontrolg uzytkownika, wtedy dane sg dostepne wyrywkowo
(np. audiowizualna encyklopedia). Wreszcie system taki moze rejestrowac wybor sciezek
i osiggniete przez uczniow wyniki, co moze by¢ porownywane z efektami innych pod-
miotow. Jest to «system matetyczny», pozwalajacy poznac drogi uczenia sig, a tym samym
umozliwiajacy formutowanie dos¢ precyzyjnych rad dydaktycznych.

Interaktywne wideo zapewnia trzy znane sposoby kierowania indywidualnym ucze-
niem si¢ (Romiszowski, 1986):

« przekazywanie - autokratyczna kontrola uczenia sie,

¢ nauczanie kierowane przez ucznia - demokratyczna kontrola,

* nauczanie adaptacyjnie interaktywne - kontrola wedtug modelu cybernetycznego.

Bardzo wysoka pojemnos¢, wielo$¢ kanatéw przekazu i interaktywno$¢ (reaktywnosc,
elastyczno$¢ i adaptacyjnos¢) to cechy sprzyjajgce wprowadzaniu tego medium do pro-
cesu ksztatcenia rozumianego jako konstruowanie wiedzy przez ucznia w przemyslanym
$rodowisku, odpowiednio do posiadanej wiedzy i zainteresowan (Forsythe, 1990; 1991).
Ponadto zdecydowana wiekszo$¢ doswiadczen edukacyjnych, a jak chce B. Davis (1988)
wszystkie - cojednak jest nieuzasadnionym uogo6lnieniem - majg wizualne komponenty,
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od fizyki po literature. Dotyczy to wszak na pewno ksztatcenia nauczycieli, gdyz gest,
mimika,,jezyk ciata”, oczy, ubidr, zapach sg potencjalnymi zrédtami informacji o uczniu
a posrednio - o przebiegu procesu ksztatcenia (por.: Candlin, Charles, Willis, 1982).

. W konsekwencji interaktywne wideo mozna uznac za takie medium, ktére pozwa-
la na éwiczenie opanowywanych umiejetnosci w warunkach symulowanych (obrazowo$¢
i dynamika). Skuteczno$¢ tego medium w omawianym zakresie sprzyjataby intensyfiko-
waniu praktycznej strony edukacji nauczycieli. Ten pierwszy zywy kontakt z klasg szkolng
nie bedzie tak zupenie pierwszy, gdyz pewne wytrenowanie pozwoli studentowi na to,
by skoncentrowat sie na procesie i zadaniu oraz samym uczniu, a nie na wiasnej osobie
i dgzeniu do przetrwania... do dzwonka. Zatem upatruje tu wieksze szanse dla korzysta-
nia przez studentow z poktadow wiedzy teoretycznej zdobytej na wyktadach i semina-
riach. Przyjety tutaj model ktadzie nacisk na myslenie analityczne oraz myslenie tworcze.
Dokonana analiza technologii interaktywnego wideo pozwala na stwierdzenie, ze jest
ona uzytecznym instrumentem do organizacji warunkow dla opisanego sposobu ksztat-
towania umiejetnosci interpersonalnych.



Rozdziat 16

Praktykowanie podejmowania decyzji
I kierowania klasg

Najtrudniejsze decyzje, z powodu krotkiego czasu w jakim muszg by¢ podjete, to
gtéwnie te, przed ktorymi staje nauczyciel podczas interakcji z uczniami. Szczegolnie sg
one trudne dla nauczyciela niedoswiadczonego, u ktérego znaczna liczba decyzji jest po-
dejmowana w wyniku nastawienia na problemy socjotechniczne i dyscyplinarne. Ta
pierwsza praktyka dydaktyczna to najczesciej ,,walka o przetrwanie”, co oczywiscie po-
woduje polaryzacje zachowan na te bezpieczne oraz na potencjalnie stwarzajace za-
grozenie dla samego sprawcy. Zachodzi potrzeba praktykowania umiejetnosci nauczy-
cielskich - szczegolnie interpersonalnych - w warunkach bezpiecznych, z mozliwoscia
popetniania bteddw, bez szkodliwych skutkéw. Stuza do tego techniki symulacyjne.

Ponizej opisane zostang warunki modyfikujace skuteczno$¢ stosowania symulacji za
pomocg interaktywnych reprezentacji ikonicznych oraz symbolicznych, prezentowanych
za pomocg technologii wideo oraz komputera.

16.1. Symulowanie procesow pedagogicznych

Zaktadam, ze symulacja jest potencjalnie efektywnym typem treningu w ksztatceniu
nauczycieli. Stosowanie symulacji oraz wizualnych prezentacji moze wiec wptywac na
uswiadamianie uczacym sie rangi praktyk alternatywnych i uwarunkowan terenowych, co
z kolei moze przyczyni¢ sie¢ do minimalizowania efektu odktadania sie ciggtej prezentacji
ztej praktyki albo bardzo wyidealizowanych przedstawien (Katz, Cain, 1988, s. 776). Praca
studentdéw-nauczycieli z reprezentacjami ikonicznymi, a takze symbolicznymi, wedtug
przygotowanych pytan, polecen i zaprogramowanych zdarzeri, moze pomagac im w
przekroczeniu ,,lokalnych praktyk” w szkole, gdzie majg praktyki badZz zaczynajg prace
jako poczatkujacy nauczyciele.

Symulacja jest proba odbicia wygladu lub efektu czego$ (Barton, za: Romiszowski,
1988). Symulacja to dynamiczny model odwzorowujacy stan i drogi zmiany stanu: funkcje,
procesy, zwigzki (Greenblatt, cyt. za: Kruszewski, 1987). Symulacja edukacyjna to z jed-
nej strony badanie modelu (wyglad, efekt, struktura), a z drugiej strony manipulowanie
tym modelem dla zainicjowania procesu uczenia sie (Romiszowski, 1988, s. 264). Naj-
wazniejszym celem symulacji jest poznanie procesu. W tych przypadkach, gdy przebieg
procesu jest znany, zasadniczym celem symulacji najczesciej staje sie optymalizacja proce-
su, to znaczy minimalizacja ilo$ci zuzywanego tworzywa, albo maksymalizacja iloci lub
jakosciproduktu bedacego wynikiem realizacjiprocesu (Goralski, 1980, s. 288).
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A. Romiszowski (1988, s. 265) wymienia nastepujace edukacyjne korzysci symulaciji:

« zapewnienie studentowi doswiadczen bliskich sytuacji rzeczywistej, jakie moze w przysztosci
spotkaé (wszczeg6lnosci dotyczy to czynnikdw stresujacych, w ktdrych bedzie pracowat);

¢ podanie metody pomiaru umiejetnosci zastosowania zdobytej wiedzy w sytuacjach realnych;

e uproszczenie rzeczywistosci oraz wybor I kontrola zmiennych, do ktérych student powinien sie
odnosié;

e nizsze koszty ekonomiczne symulacji, ktéra moze by¢ substytutem ¢wiczen w toku pracy;

* bezpieczne praktykowanie dziatan niosacych pewne zagrozenia badZ stresujacych;

*« emocjonalne iintelektualne angazowanie uzytkownikéw;

« dostarczenie efektywnej techniki badawczej pomiaru zmiany oraz wzmacniania postaw.

W ksztatceniu nauczycieli najczestszym typem symulacji jest tzw.faksymile, czyli odbicie

rzeczywistosci, pozwalajgce na operowanie w bezpiecznych warunkach (Romiszowski,

1986; Goodwin, Deering, 1993). Jest to wazne, gdyz faktycznie nauczyciele zdobywajg

swe poczatkowe doswiadczenie nie zawsze w bezpiecznym otoczeniu (Morrison, Mclin-

tyre, 1975; Debesse, 1987). Kandydaci do zawodu nauczycielskiego w toku symulacji

ucza sie manipulowac symulowanym Srodowiskiem, a poprzez mozliwe przeniesienie -

takze rzeczywistym (zob. podobiefAstwo miedzy prawami rzadzacymi operacjami na

obiektach a operacjami na ich reprezentacjach, przemawiajgce za tezg o izomorfizmie

reprezentacji wobec reprezentowanego obiektu, Najder, 1992, s. 122). Jest to wiec pewne

przygotowanie do radzenia sobie w sytuacjach rzeczywistych. Ponadto w ksztatceniu

potrzebne sg modele, ktére skracajg czas rzeczywisty tak, zeby uczestnik gry mogt

doswiadczy¢ od razu skutkdw swoich poczynan (Kruszewski, 1987, s. 219).

Symulacja stwarza konieczne warunki do korzystania z dynamicznych sytuacji peda-
gogicznych. Uzyskana dzigki temu zmiennos$¢ analizowanych sytuacji moze podwyzszaé
zapotrzebowanie na informacje,. To z kolei sprzyja aktywnemu odbiorowi informacji.
Badania empiryczne wskazujg na skuteczno$¢ zastosowan symulacji w ksztattowaniu
umiejetnosci rozwigzywania probleméw (Gagne, Wager, Rojas, 1981; Hannafin, Cola-
maio, 1987; Woodward, Carnine, Gersten, 1988; Franks, Nagelkerke, Goodman, 1989;
Kulik, Kulik, Cohen, 1980; Clark, Leonard, 1985). Celem symulacji bywa takze dokony-
wanie analizy i oceny systemow ksztatcenia. Coraz czesciej tworzy sie czysto kompute-
rowe symulacje proceséw pedagogicznych (Gorrell, Downing, 1989; Strang, Kauffman,
Badt, 1987; A.Willis, cyt. za: J.Willis, 1992; Strang, Moore, 1994).

Zaleznie od form i poziomu analogii wyodrebnia sie trzy rodzaje symulacji:

* symboliczng - opisowe przedstawienia graficzno-stowne imitujace tylko logike zdarzen;
« ikoniczng - ekspozycje audiowizualne imitujace obserwowalng rzeczywisto$¢ i logike zdarzen;
¢« multimodalng - zintegrowany w jednym medium kolaz formy symbolicznej z ikoniczna.

16.2. Symulacja symboliczna

Czy symulacja moze poma4c wprzerzuceniu pomostu miedzy teorig a praktykg?

Probe poszukiwania odpowiedzi na te pytania podjeli J. Gorrell i H. Downing (1989).
W badaniach uczestniczyli studenci, kandydaci na nauczycieli, studiujgcy psychologie
wychowawcza. Studenci grupy eksperymentalnej mieli mozliwos¢ dziatania jako nauczy-
ciele w okreslonej sytuacji lekcyjnej. Do kazdego wyboru przyporzadkowane byty dalsze
konsekwencje sytuacyjne. Na kofcu kazdy ¢wiczacy otrzymywat wyniki podjetych przez
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siebie dziatan oraz informacje o tym, czy pewne elementy jego planu byty efektywne.
Zatem studenci-nauczyciele mieli wglad w konsekwencje swoich decyzji bez kontaktu z
zywa klasa. Mieli niezbedne warunki do stosowania w praktyce zasad analizy zachowan
uczniéw i podejmowania decyzji.

Przed eksperymentem wszystkie badane grupy wystuchaty wykadu nt.: Procedury
analizy zachowan uczniéw w klasie. W drugiej fazie eksperymentu wprowadzono prace
z symulacja. Wsréd umiejetnosci analizy zachowan uczniow wybrano siedem, na ktore
program byt szczegoélnie ukierunkowany (wiecej ¢wiczen i powtorzen). W badaniach
porownywano: (1) grupe symulacyjng, (2) grupe wyktadowo-dyskusyjna, (3) grupe
pracujgca metodg problemowsa oraz (4) grupe kontrolng z zajeciami przy komputerze,
ale bez zwigzku z tematem. Mierzono trzy zmienne zalezne:

- znajomos$¢ pojec¢ z zakresu analizy zachowan;

- stosowanie odpowiednich zasad do rozwigzywania problemdéw kierowania klasa;

- stopien pewnosci siebie co do umiejetnosci stosowania zasad psychologicznych w rozwiazy-
waniu sytuacji klasowych.

Grupa symulacyjna uzyskala istotnie wyzsze wyniki niz grupa kontrolna tylko w za-
kresie zastosowania zasad rozwigzywania problemoéw. Wyniki pozostatych dwdch grup
nie réznity sie istotnie od tych, ktére uzyskata grupa kontrolna. Natomiast w zakresie
wybranych umiejetnosci, na ktére program byt szczeg6lnie zorientowany, stwierdzono
istotne réznice miedzy grupa symulacyjng a wszystkimi pozostatymi grupami. W po-
zostatych umiejetnosciach, nie bedacych osig programu, symulacja byta réwnorzedng
metodg w stosunku do pozostatych. Ponadto grupa wyktadowo-dyskusyjna osiggneta
istotnie wyzsze wyniki w zakresie rozwigzywania problemoéw (z zastosowaniem zasad)
niz grupa uczaca sie przez rozwigzywanie probleméw. Przy analizie okazato sie, ze
studenci grupy wyktadowej zaobserwowali przynajmniej pie¢ réznych problemdw,
ktérych rozwigzanie przedyskutowali. Grupa problemowa rozwigzata jedynie trzy pro-
blemy. Mozna zatem wnioskowac, ze wieksza gestos¢ informacji, a wtasciwie rézno-
rodnos¢ przyktadéw, prowadzi¢ moze do wyzszych efektéw w zakresie zastosowania
zasad, co byto sprawdzane technikg papier - otowek.

. Symulacja komputerowa - zastosowana do badania alternatywnych rozwigzan
problemdw na lekcji i do analizy rezultatow tych dziatan - powoduje skuteczne uczenie
sie stosowania procedur odpowiednio do okreslonych zasad. W konsekwencji symu-
lacja moze by¢ skutecznym narzedziem proceduralizacji, czyli podprowadzania do ta-
kiego punktu w stosowaniu procedur, az stajg sie one automatyczne dzieki praktyce
i sprzezeniu zwrotnemu (Gorrell, Downing, 1989, s. 343).

Pamietamy, ze wyniki badan 1.E. Comforda (1991) wskazywaty na brak zaleznosci
miedzy liczbg przyktadéw a opanowaniem pojecia. A zatem - zwazmy, ze w tamtych
badaniach chodzito o przyswojenie zasady, a tutaj celem symulacji jest stosowanie zasad
i opanowanie procedury. W pierwszym przypadku podstawa jest zrozumienie, w drugim
raczej rozumna praktyka. Ciekawy jest fakt, iz nie byto istotnych réznic w takich zmien-
nych, jak opanowanie poje¢ orazprzekonanie o osobistej zdolnosci do skutecznego stoso-
waniazasad analizyzachowan. Przyjmujac, ze program symulacyjny nie byt zorientowany
na opanowywanie nowych pojec¢, a wszyscy uczetniczyli wwyktadach na ten temat, zrozu-
miaty jest brak zmiany w opanowaniu pojeé. Zaskoczeniem jednak byto stwierdzenie
takze braku istotnej roznicy w zakresie pewnosci siebie w dziataniu. Symulacja dostar-
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czata uczestnikom wiecej okazji do ,,praktyki”, a takze wiecej sprzezeh zwrotnych niz
pozostate grupy. Sukces w nabywaniu umiejetnosci powinien prowadzi¢ do wiekszej
pewnosci siebie w zakresie dziatan (Bandura, 1977).

* Wedtug mojej interpretacji - praktykowanie refleksyjne przekonuje o skompliko-
wanej materii dziatania pedagogicznego. Stad w «grupie symulacyjnej» nastgpito jakby
zablokowanie uprzedniej pewnosci siebie, gdyz badani uswiadamiali sobie, iz w rzeczy-
wistosci jestjeszcze trudniej. Pozostate dwie grupy zachowywaly sie zgodnie z przekona-
niem, ze wystarczy wiedzie¢ jak dziata¢, by dziata¢ skutecznie. W kontekscie powyzszego
jasne jest tez, iz grupa kontrolna (w ogdle nie zajmujgca sie problemem) byta najbardziej
pewna wiasnych umiejetnosci. Wynika stad wazna funkcja symulacji - uswiadamianie
skomplikowania praktyki pedagogiczne;.

Czy efekty symulacji sg rezultatem praktyki, czy raczej rozwoju schematow?

Posrednio wyniki badan wskazujg na znaczenie praktyki, nawet tej symulowanej,
w opanowywaniu procedur. Moze hy¢ tak, ze to, czego sie uczymy podczas symulacji jest
po prostu skutkiem gromadzenia specyficznych sytuacyjnie reakcji naposzczeg6lne symulo-
wane sytuacje problemowe, a zatem - efektem praktyki. Zapamietywanie deklaratywnej
iproceduralnej wiedzy moze zachodzi¢po wptywem zwyktegopowtarzania ipraktykowania
prezentowanych umiejetnosci (Clark, Leonard, 1985; por. takze: Gorrell, 1990, s. 3). Takie
zatozenie znajduje swe wsparcie takze w wynikach badan nad rolg pytan jako narzedzia
praktykowania przyswajanych tresci.

Alternatywne wyjasnienie odwotuje sie do «teorii schematow» - zaklada sie, ze
w kontakcie z symulacja uczacy sie buduje szersze i bardziej znaczace reprezentacje ob-
szaru objetego danym problemem i zakresu rozwigzan tegoz problemu. W ten sposéb
uczen w przysztym dziataniu bedzie sie kierowat uksztattowanym modelem umystowym.
Taka interpretacja jest bliska tym badaczom, ktérzy spostrzegajg «symulacje komputero-
we» jako narzedzia prowadzace do transferu wiedzy proceduralnej, wiedzy o tym jak rea-
lizowacéprzyswojoneprocedury oraz narzedzia gtebszego zrozumienia informacji (Salomon,
Gardner, 1986). Wielos¢ roznych kontekstdw stosowania zasad analizy zachowan w sy-
mulacji moze sprzyjac procesowi dekontekstualizacji zasad, a to z kolei budowaniu bar-
dziej kompletnego schematu odnoszacego sie do pojec i zasad przyswajanych (Nitsch,
za: Gorrell, 1990, s. 5). Rezultatem takiego rozwoju schematéw bytaby zdolnos¢ do za-
stosowania zasad w nowych sytuacjach z wiekszg tatwoscia, niz gdyby te zasady byty
przyswajane w bardziej ograniczonym kontekscie.

W powtorzonych badaniach potwierdzito sie zatozenie o zaleznosci opanowania
zasad analizy zachowan: (1) od czestosci praktykowania ich w toku symulacji oraz (2) od
zajmowania sie nimi i uzyskiwania sprzezen zwrotnych. Wedtug autora badan, uzyskiwa-
ne rezultaty sg raczej efektem praktyki niz rozwoju schematéw (Gorrell, 1990). Wydaje
sie jednak, ze niewfasciwie jest tu postawione pytanie. Innajest bowiem rola schematow
a inna praktyki; inne sg efekty uksztattowania sie schematow, a inne praktykowania
okreslonych procedur. Dalsze badania powinny raczej zmierza¢ w kierunku rozstrzyga-
nia wzajemnych relacji tych mechanizmdéw w nabywaniu i realizacji umiejetnosci. Symu-
lacja kontaktu z réznymi przyktadami, sprawdzanie rezultatéw i wybor dziatan alterna-
tywnych stuzyty dobrze temu, do czego zostaty opracowane, tj. do nauczania studentéw
zastosowania zasad analizy zachowan uczniow w klasie. Podstawowym mechanizmem
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uruchamianym podczas uczenia sie z niej byto jednak warunkowanie instrumentalne.
Symulacja stuzyla raczej jako koricowe ogniwo procesu poznawczego, jako «wykona-
nie», czyli pewna realizacja schematu. Schemat ten uksztattowat sie w toku wykfadu i
dzieki temu ani wiedza, ani tez pewnos¢ siebie w dziataniu nie ulegty istotnym zmianom
w stosunku do innych grup. Pewnym ograniczeniem takich symulacji jest jednak znaczne
uproszczenie sytuacji i idace za tym nadmierne uogdlnienie.

Jedng z prob w kierunku przezwyciezenia powyzszych ograniczen podjeto na Wy-
dziale Studiéw Pedagogicznych University of Virginia (Strang, Badt, Kauffman, 1987).
Na ekranie monitora demonstrowano imiona czterech uczniéw, ktorzy byli ponadto re-
prezentowani przez gtos lektora-operatora systemu. Operator, oddzielony od studenta,
widziat taki sam ekran z dodatkowym ,,menu”, ktdére utatwiato natychmiastowe kodo-
wanie werbalnych zachowan studentéw i wprowadzanie ich do komputera. Lektor
uzyskiwat na ekranie informacje o tym, ktéry uczers ma zabrac gtos i co w imienu ucznia
odpowiedzie¢ ¢wiczacemu studentowi-nauczycielowi. Realizm odpowiedzi ucznia za-
pewniata procedura natychmiastowego potgczenia zachowan studenta-nauczycieh z
adekwatng odpowiedzig ucznia. Konkretna odpowiedz byta za kazdym razem wypro-
wadzana ze zbioru tysigca mozliwych reakcji, jakie mogtyby zaistnieC w rzeczywistej
klasie. Studenci prowadzili 20-minutowg lekcje, ktorej celem bylo nauczenie ucznidw
wymowy Kilkunastu stow.

Celem symulacji byto opanowanie umiejetnosci udzielania sprzezenia zwrotnego
oraz umiejetnosci manipulowania czasem (uwzglednianie réznych szybkosci odpowiedzi
w odmiennych sytuacjch dydaktycznych; regulowanie ilosci czasu na przygotowanie odpo-
wiedzi przez uczniéw; radzenie sobie w sytuacjach, gdy uczniowie nagle przerywajg lekcje
wypowiedziami nie na temat). Studenci otrzymywali wskazowki, kiedy przejawia¢ okres-
lone zachowania, ktdre byty wzmacniane przez poprawne zachowania uczniéw. Po za-
koriczeniu kazdej lekcji badany otrzymywat dwa rodzaje sprzezenia zwrotnego: (1) liste
wszystkich interakcji z czasem trwania czynnosci nauczyciela i ucznia; (2) szczegétowe
oceny zachowan. To ostatnie sprzezenie studenci otrzymywali dopiero po przeprowa-
dzonej samoocenie. Ostatecznie studenci uczestniczyli w 30-minutowej podsumowujacej
sesji, prowadzonej przez osobe kompetentg w zakresie kierowania klasg. Taka metoda
ksztattowania umiejetnosci na poziomie poczatkowym okazata sie by¢ bardzo skuteczna.
W badaniach poréwnywano poziom umiejetnosci wykazany podczas pierwszej symulo-
wanej lekcji z poziomem prezentowanym po trzeciej lekcji. Sesje treningowe wptynety na
wzrost trafnosci oceny wiasnych umiejetnosci kierowania klasa. Jest to istotne, gdyz jed-
nym z zadan praktyki jest wskazanie skomplikowania dziatan nauczycielskich.

Badana symulacja zostata okre$lona jako przyjemna (77%) ijako realistyczna (61%).
Dla 90% bardzo pomocne byto uzyskiwanie sprzezenia zwrotnego po przeprowadzonej
lekcji. Szczegblnie wazna w tego rodzaju symulacjach jest mozliwo$¢ powtarzania lekcji
z podejmowaniem innych zachowan nauczyciela wobec tych samych zachowar uczniow-
skich. Stwarza to warunki do trenowania umiejetnosci (Strang, Badt, Kauffman, 1987,
s. 21). Jak sie wydaje, takze te badania wzmacniajg teze, iz symulacja moze by¢ waznym
ogniwem tgczacym przygotowanie teoretyczne z praktyka w szkole. Schemat umystowy
danej czynnosci jest konieczny, ale nie wystarczajacy - do mistrzowskiego jej opanowania
konieczna jest praktyka. | wtasnie symulacja moze by¢ skutecznym narzedziem opano-
wywania zardwno «struktury» czynnosci, jak i ogolnego «kontekstu» jej podejmowania.
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16.3. Symulacja ikoniczna

Interaktywne, dynamiczne reprezentacje ikoniczne umozliwiajg symulacje proceséw
i obiektow, na ktorych mozna przeprowadzaé doswiadczenia. Moga one by¢ alternatywa
dla niektérych doswiadczen na zywych organizmach (por. Branch, Ledford, Robertson,
Robinson, 1987). Warto opisaé przyktad badan w ksztatceniu biomedycznym, gdyz ucze-
nie sie rozpoznawania sygnatow dzwiekowych r6znych standéw chorobowych pracy serca
jest bliskie w moim przekonaniu uczeniu sie rozpoznawania obserwowalnych wskazé-
wek standw psychicznych dziecka. W badaniach zastosowano komputer i dysk wizyjny -
dzieki nim ¢éwiczacy mogli wielokrotnie odtwarza¢ diagramy, przezrocza, obrazy oscy-
loskopowe, stuchac¢ pracy serca i sprawdza¢ trafno$¢ rozrdzniania. Grupa kontrolna
obserwowata zywe zwierzeta z wadami serca, ktore mogta analizowa¢ za pomocg odpo-
wiedniej aparatury. Cho¢ nie byto roznicy istotnej, to grupa eksperymentalna w tescie
sprawdzajgcym uzyskata wyzsze wyniki niz grupa kontrolna. Obie grupy akceptowaty
warunki uczenia sie, ale grupa eksperymentalna swoje ocenita wyzej. Mozna przypusz-
czaé, ze istotna byta tu mozliwos¢ wielokrotnych powtdrzen i natychmiastowego spraw-
dzania swoich umiejetnosci.

Zauwazono, ze studenci z systemem interaktywnym pracowali najczesciej w grupach
kilkuosobowych, przy czym czesto tylko jeden student dokonywat wyboru $ciezek, pod-
czas gdy pozostali obserwowali i wypetniali odpowiednie testy. Moze to wyjasnia¢, dla-
czego nie stwierdzono statystycznie istotnej réznicy w osigganych wynikach. Oto zdecy-
dowana wigkszo$¢ studentéw z grupy liczacej okoto 40 oséb nie korzystata indywidu-
alnie z interakcyjnosci systemu, a tylko obserwowata (por. badania Bosco et al., 1988).
Z drugiej jednak strony taka organizacja pracy z systemem zapewniata warunki spo-
teczne do wymiany informacji miedzy studentami. Badacze z Uniwersytetu w Auburn
podaja, ze metoda jest rozszerzana na inne dyscypliny, a ponadto rozwija sie wspdtpraca
z innymi osrodkami, co pozwala na obnizenie kosztéw produkcji oraz gwarantuje sku-
teczniejszg weryfikacje materiatu (Branch, Ledford, Robertson, Robison, 1987, s. 21).

Do podobnych zadan wykorzystuje sie interaktywny system wideo na Wydziale Pato-
logii Uniwersytetu w Leicester (Mercer, Pringle, Rae, Harkin, Lauder, 1989). Systemjest
skuteczng metoda nauczania takiego przedmiotu, jakim jest patologia. Obrazy z wideo-
dysku i komputera sg prezentowane na wspélnym ekranie - obrazy graficzne genero-
wane przez komputer moga by¢ naktadane na wideoprezentacje. Za pomocg ,,myszy”
student wchodzi w interakcje z obrazem i - poprzez odpowiadanie na pytania oraz
sprzezenie zwrotne - moze rozwija¢ swoje umiejetnosci rozrézniania. Podstawg funk-
cjonowania systemu sg niewidoczne dla studenta ,,mapy struktur”, ktérych moze by¢ kil-
ka dla jednego obrazu. Zatem, w wypadku wyboru btednego otrzymuje sprzezenie w
postaci diagramu natozonego na obraz albo tez dalsze wyjasnienie, a na zakonczenie -
wyswietlenie wyniku oraz procent poprawnych odpowiedzi.

Program trwa okoto 20 minut, jednak nie jest on w petni interaktywny, a daje tylko
sprzezenie zwrotne iwyjasnienia. System blizszyjest nauczaniu programowanemu, mimo
ze autor okresla go jako interaktywny. Mozna zatem wnosic, iz okre$lenie «interaktyw-
ny» bywa w literaturze niejednoznacze, zwkaszcza tam, gdzie nie ma doktadnego opisu
«poziomu interaktywnos$ci» i stosowanych «form sprzezenia zwrotnego», ktére moga by¢
w zmiennym stopniu skuteczne dla rozmaitych zadan i réznych typow interaktywnosci.
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Poczatek interaktywnym reprezentacjom wideo w ksztatceniu nauczycieli daty sy-
mulacje odnoszace sie do umiejetnosci podejmowania decyzji. Jedna z symulacji tego
typu zostata opracowana i opisana przez RA.TWelkera (za: Morrison, Mcintyre, 1975).
Za pomoca roznych mediow przedstawiano studentom podstawowe informacje o ucz-
niach w klasie i o najblizszym ich otoczeniu. Kazdy za studentdw uczestniczyt w sy-
mulowanej lekcji, stojac przed ekranem, na ktorym wyswiedano film prezentujacy klase
szkolng. W kazdej sekwencji byto 20 sytuacji, podczas ktérych liczono na reakcje ob-
serwatora. Oczekiwano zatem, ze student zatrzyma film i zachowa sie tak, jak nauczyciel.
Nastepnie instruktor wyswiedat obraz z jednego z czterech projektoréw, zaleznie od te-
go, jaka reakcje klasy uznat za odpowiednig wzgledem zachowania studenta-nauczyciela.
Zdaniem projektodawcy, technika ta przyniosta pozytywne efekty miedzy innymi dlate-
go, ze dawata studentowi mozliwos¢ podejmowania decyzji bez kary za popetniony biad.
Studenci nie tylko modyfikowali swoje reakcje, ale takze uczyli si¢ wskazdwek uzytecz-
nych w podejmowaniu decyzji w klasie. Autor badan stwierdzit transfer z sytuacji symu-
lowanej na zachowania w sytuacjach rzeczywistych.

G.C. Kress zastosowat rézne ¢wiczenia symulacyjne razem z tekstami programowa-
nymi oraz dyskusje grupowa dla ksztattowania umiejetnosci radzenia sobie z uczniowski-
mi problemami spotecznymi i emocjonalnymi. Podobnie i tu stwierdzono przeniesienie
nabytych umiejetnosci do klasy szkolnej (cyt. za: Morrison, Mclintyre, 1975, s. 95). Nowg
jakos¢ dla takich i podobnych préb symulacji uzyskano przez zintegrowanie komputera
z technologig wideo.

Technologia wideo prezentujgca wykonanie umiejetnosci jest skutecznym narzedziem
w ksztattowaniu umiejetnosci analizy i roznicowania poprawnego wykonania czynnosci
(Halverson, Kniffen, Wilkinson, za: O’Sullivan, Stroot, Tannehill, Chou, 1989). W Uni-
wersytecie Stanowym w Ohio opracowano interaktywny program ksztatcenia nauczycieli
wychowania fizycznego, a przede wszystkim ksztattowania umiejetnosci analizy zachowan
motorycznych. Program zawiera: tekst, dzwiek, film, animacje komputerows oraz graficz-
ne prezentacje wideo (O’Sullivan et al., 1989, s. 22). Jest mozliwo$¢ podziatu ekranu i
symultanicznej obserwacji réznych elementow (np. skoku w dal). Student ma mozliwo$¢
wyboru ,,menu”, ponownego obejrzenia fragmentow lekcji, zwolnienia tempa ekspozycji
i wyboru poziomu wykonania. Materiat spostrzezeniowy stuzy takze jako podstawa
sprawdzianu. Program jest czesto i do$¢ chetnie stosowany, zarowno ze wzgledu najego
poznawczg atrakcyjnosé, jak i na skuteczno$¢ pedagogiczna.

Dotychczas wskazano na generalnie korzystne pedagogiczne efekty stosowania inter-
aktywnych reprezentacji wideo. Obecnie zajme sie cechami ikonicznych reprezentacji
wideo i sposobem ich stosowania w odniesieniu do realizowanych celdw ksztatcenia.

W jakim stopniu spos6b kontroli uczenia sie (typ interaktywnosci) wptywa na rdzne
efekty uczenia sie wzaleznos$ci od rodzaju stawianych pytan?

Jest to jeden z tych podstawowych probleméw, ktére definiuje sie w badaniach nad inter-
aktywnymi programami. M. Hannafin i M A. Colamaio (1987) weryfikowali efekty peda-
gogiczne trzech rodzajéw kierowania pracg ucznia w systemie interaktywnym:

« liniowe - przejscie przez lekcje w sposéb sekwencyjny, jedng stalg $ciezka;

* rozgalezione - przejsScie droga wybrang ze zbioru $ciezek przewidzianych przez ekspertow;

¢ o swobodnym dostepie - student sam kieruje swoja wedréwka przez materiat.
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Do kazdego segmentu w testowany program wbudowano 12 pytan, po cztery dotyczace:
faktow, umiejetnosci rozwigzywania problemaéw i opanowania procedur. Odpowiedzi na
pytania petnity funkcje ¢wiczen opanowywania tresci lekcji. W badaniach wzieto udziat
48 studentéw, losowo przydzielonych do kazdej z trzech grup. Badani uczestniczyli
w programie indywidualnie. Zadaniem byto wprowadzenie do reanimacji sercowo-
-ptucnej. Program byt podzielony na 4 segmenty, kazdy z nich zawierat odpowiednie
fakty i procedury potrzebne do rozwigzywania probleméw w danej dziedzinie. Zaréwno
uzytkownicy programu rozgatezionego, jak i o swobodnym dostepie uzyskali rezultaty
Wyzsze niz studenci grupy uczacej sie w programie liniowym. Nie byto natomiast istotnej
réznicy miedzy grupa samodzielng a zewnetrznie kierowang rozgatezieniami ekspertow.
Zmienng istotnie wptywajaca na wyniki okazaly sie pytania, a mianowicie - te tresci, do
ktérych formutowano pytania w toku lekcji, byty opanowane wwyzszym stopniu.

Stwierdzono istotng interakcje miedzy celami uczenia si¢ (fakty, procedury, rozwia-
zywanie problemdw) a faktem ¢wiczenia poprzez odpowiadanie na pytania. Wyniki byty
wyzsze w odniesieniu do tych tresci, ktérych dotyczyty pytania, ale réznica byia istotna
tylko w odniesieniu do zapamietywania faktdw i rozwigzywania probleméw. Wyzsza
skuteczno$¢ dydaktyczna programéw interaktywnych zgodna jest z wnioskami z
weczesniejszych badan nad skutecznoscia adaptacyjnych systemdéw nauczania (por. Ten-
nyson, 1984). I\i ponadto okazato sie nieistotne, czy kontrolajest zewnetrzna, czyw petni
samodzielna. Réznice w poziomie interaktywnosci obydwu programoéw nie byly istotne
na tyle, aby réznicowac¢ wyniki.

W jaki jednak sposob wyjasni¢ stwierdzony w badaniach brak wplywu ¢wiczenia
(poprzez odpowiadanie napytania) na uczenie sie procedur?

Dla uczenia sie takiej «procedury» jak zdefiniowana w eksperymencie, istotna jest
wizualizacja kolejnych krokéw postepowania. Pewna forma zastepczego praktykowania
umystowego powtarzania i zapamietywania moze zachodzi¢ podczas samej obserwacji
kolejnych etapdw postepowania. Zatem wprowadzanie specjalnej techniki «pytanie-
odpowiedz» mogto nie spowodowa¢ w tych przypadkach dodatkowych zmian, tylko je-
den student z szesnastu w grupie ,,samokierowanej” postepowat inng niz rekomendowa-
na Sciezkg (Hannafin, Colamaio, 1987, s. 210; por. takze: Romiszowski, 1986,1988). W
rzeczywisto$ci wiec, wskutek tej pasywno$ci samokierowania, zatarta sie zmienna rozni-
cujgca odbidr obu wersji programu, z pytaniami i bez. Poza tym omawiane tu procedury
sa takimi strukturami, ktére tatwo wprowadzi¢ do pamieci trwatej przy minimalnym
przetwarzaniu. Obserwowanie procedury dostepnej wzrokowo ,,wymusza” bowiem po-
szukiwanie w niej weztowych momentow ze wzgledu na konieczno$¢ jej zrozumienia
oraz obserwowanie dziatan iich nastepstw. Podobny efekt wystagpit w badaniach nad rolg
reprezentacji spostrzezeniowych w poznawaniu metod nauczania (zob. Dylak, 1989).

W Brytyjskim Uniwersytecie Otwartym przeprowadzono badania nad wptywem typu
kontroli na efekty uzyskane w nauczaniu za pomocg interaktywnego wideo (Laurillard,
1982). Badania dotyczyty optymalnej relacji miedzy sterowaniem przez uczgcego sie a
sterowaniem przez program, w odniesieniu do sekwencji tresci na wideo oraz do liczby
i poziomu wybieranych ¢wiczen praktycznych. Przygotowano kurs z widcofilmami, ktére
przetworzono zgodnie z zasadami interaktywnosci. Wyizolowano 5 lekcji jako zwartych
sekwencji wideo i do kazdej z nich skonstruowano program wspomagajgcy uczenie
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(CAL), aby zapewni¢ ukierunkowane ¢éwiczenia praktyczne. W pierwszej fazie przepro-
wadzono badania poréwnawcze. Programy interaktywne byty przynajmniej tak efektyw-
ne, jak poprzednio realizowane formy.

W badaniach nad preferowanymi sposobami wyboru sekwencji wideo studentom da-
no dwie drogi do wyboru: (1) przejscie do praktyki badz (2) modyfikacja opcji prezen-
tacji. W pierwszej wersji student mogt wybrac na zakonczenie kazdej sekwencji wideo
pewne ¢éwiczenia praktyczne lub kolejng wideosekwencje. Program CAL, ktéry byt in-
tegralng czescig systemu, dostarczat ¢wiczen praktycznych z odpowiednimi poradami,
jednakze pewne grupy otrzymywaty porady dotyczace najbardziej odpowiednich wybo-
row, inne do takich porad nie miaty dostepu. W drugi wersji student dokonywat wyboru
wewnatrz sekwencji (mogt jg powtorzyc, cofnaé / przesuna¢ do przodu o 30 sekund) albo
przerwaé dang sekwencje i przejs¢ dalej.

Oto rezultaty badan. Studenci chcieli uzyskiwaé porady dotyczace najodpowiedniej-
szego wyboru dalszej sekwencji. Ci, ktorzy takich porad nie otrzymywali, skarzyli sie, ze
sg zagubieni. Jednak, gdy taka porade otrzymywali, to postepowali wedtug niej tylko w
48% przypadkow. Opcje: stop, przewin, przeskocz segment byty rzadko uzywane, stwier-
dzono sktonno$¢ do pasywnego ogladania, az... program zatrzyma sie sam.

Znacznie wieksze zrdznicowanie indywidualne stwierdzono w ¢wiczeniach praktycz-
nych. Wskazéwki, aby w danym momencie przeprowadzié¢ odpowiednie éwiczenie, byty
przestrzegane tylko w 28% wypadk6w. Studenci réznili sie miedzy sobg istotnie liczba
¢wiczen podejmowanych w danym zbiorze (od 1 do 12 éwiczen). Przy blizszej analizie
okazato sig, ze studenci, ktorzy w danej lekcji podejmowali np. 12 éwiczen, zadowalali sie
juz tylko jednym lub dwoma w innej lekcji. Byto to zapewne zwigzane z indywidualnie
odczuwanymi trudnos$ciami w opanowaniu poszczegolnych pojec.

Badania wykazaly dwie wazne zalety pragmatyczne systemdw interaktywnych:

* uwzglednianie indywidualnych preferencji uczacych sig;

e stworzenie okazji do ,,watpienia iwtasnych poszukiwan™.

Badacze zwracajg uwage, iz niektére pozadane cechy pragramdw interaktywnych nie sg
przez studentdw uwzgledniane w ich $ciezkach uczenia sie. Wynika to zaréwno z na-
stawien wobec programu wideo, jak iz braku umiejetnosci postepowania z takim progra-
mem. Znajduje to potwierdzenie w badaniach G. Salomona i J.W. Beentjesa (dot. nasta-
wienia) oraz w badaniach C.A. Lin oraz KW. Creswell (dot. umiejetnosci uczenia sie).

Podobne badania przeprowadzili J. Bosco i J. Wagner (1988) wsrdd pracownikow
General Motors. Opracowano interaktywny program wideo jako alternatywny do zwy-
ktego programu wideo. Temat dotyczyt znajomosci zasad i wiedzy o postepowaniu z nie-
bezpiecznymi materiatami. Program interaktywny prezentowat akcje, sekwencje animo-
wane, tekst z komputera oraz grafike. Byt catkowicie kontrolowany przez uzytkownika
- przez dotykanie ekranu podmiot mdgt odpowiada¢ na pytania, wybiera¢ tematy,
przeskoczy¢ badz powtarza¢ materiat czy otrzymywac definicje terminéw. Osoby pra-
cujgce z systemem interaktywnym mogty korzysta¢ z pomocy instruktora i pracownika
technicznego.

Uczacy sie w systemie interaktywnym popetniali w tescie osiggnie¢ istotnie mniej
bteddw niz pracujacy z programem wideo. W grupie 0s6b o najnizszych osiagnieciach
byto 80% uczacych sie z wideo, a w grupie 0 najwyzszych osiggnieciach 87% to osoby
pracujgce z systemem interaktywnym. Badani zdecydowanie preferowali prace z syste-
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mem interaktywnym. Zwazmy jednak, ze pracowali w komfortowych, laboratoryjnych
warunkach: doradca i technik. Uzytkownicy mogli pracowac z programem tak dtugo,
jak dtugo chcieli. W grupie interaktywnej stwierdzono znacznie wiekszy rozrzut czasu,
co $wiadczy o korzystaniu przez uczacych sie z roznych Sciezek.

W raporcie z badar nie ma informacji o tym, czy umieszczono jakie$ sugestie co do
optymalnej drogi. Uczacy sie prawdopodobnie sami szukali odpowiednich dla siebie
Sciezek. Mogli tez by¢ zachecani do poszukiwar przez obecnego tam instruktora. Jed-
nakze istotnym czynnikiem modyfikujacym wyniki mogta by¢ réznica pomiedzy pod-
miotami ksztatcenia - tutaj pracownicy, a w poprzednich badaniach byli to studenci. Ci
ostatni, bardziej wytrenowani w uczeniu sie, tatwiej odnajdywali najkrétszg droge. Moze
wiasnie dlatego w badaniach, jakie prowadzili M.J. Hannafin i M.E. Colamaio (1989),
nie stwierdzono tak wyraznej sktonnosci do korzystania z wielu rozmaitych Sciezek.

16.4. Symulacja multimodalna

Stosowanie wielu réznych, powigzanych ze sobg funkcjonalnie Srodkéw audiowizual-
nych w procesie ksztatcenia okreslane jest jako nauczanie multimedialne (wiele mediéw
dla opracowania danego zagadnienia; por. Strykowski, 1984; Skrzypczak, Strykowski,
1992). Pojawienie sie nowych technologii informatycznych, np. Digital Video Interactive
czy Multimedia Personal Computer, znacznie uproscito edukacyjne zastosowanie me-
diow oraz zmienito ich usytuowanie wzgledem siebie. Oto za pomocg jednego srodka
mozliwe jest przekazywanie réznych form prezentacji (film, fotografia, grafika, tekst,
mowa, muzyka, konsola interakcji itp.). Stato sie to dzieki zapisowi cyfrowemu i integra-
cji techniki wideo z systemami komputerowymi. W konsekwencji mamy do czynienia nie
z wieloma mediami, lecz z jednym multimedium (np. mikrokomputer z wbudowanymi
«kartami» wizyjnymi i dzwiekowymi, z czytnikiem dyskéw, z «modemem» sieciowym
itd.). Odpowiednia konfiguracja i oprogramowanie komputera daje mozliwos$¢ kreowa-
nia komunikatéw w wielu réznych formach, bez zmiany medium. J. Burker i R.Thcker
(1990) okreslajg taka technologie jako multimodalna. Spotykamy jg w interaktywnych
symulacjach omawianych ponizej.

Interesujaca, czysto komputerowg symulacje dla ksztattowania umiejetnosci kierowa-
nia klasg zaproponowat H.R. Strang wraz z zespotem z University of Virginia (Strang,
Landrum, Lynch, 1989, s. 144). Obraz klasy to 16 uczniéw (twarze), przed ktorymi staje
student-nauczyciel. Ich ikony generowane sg z komputera, cho¢ dla tej symulacji nie jest
istotne Zrodto pochodzenia obrazu. Wazne, ze 6w ikoniczny obraz jest znacznie blizszy
rzeczywistosci w poréwnaniu z pierwszymi probami symulacji komputerowej stosowanej
do ksztattowania umiejetnosci kierowania klasg szkolng (Strang et al., 1987). System
p05|ada cztery istotne cechy:

réznorodnos$¢ reakcji - kazdy z uczniéw na ekranie moze przejawia¢ wizualne i dzwigekowe

komponenty wielu zachowan powszechnych w klasie szkolnej;

* natychmiastowo$¢ reakcji ze strony uczniéw na zachowanie nauczyciela;
e autentyczno$¢ reakcji - np. poprawianie odpowiedzi po udzieleniu wskazéwek nauczycielskich,
odpowiadanie po zacheceniu ze strony nauczyciela;

¢ réwnoczesno$¢ zachowan - np. w tym samym czasie jeden uczeh odpowiada na pytanie, drugi
przysypia, a trzeci... szepcze co$ do sgsiada.
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Wszystkie reakcje uczniéw zachodzg w «uwrazliwionym na kontekst Srodowisku»
(responsive environment', Krueger, cyt. za: Strang et al., 1989). Takie srodowisko odznacza
sie obustronng komunikacjg miedzy studentem-nauczycielem a uczniami. W omawianej
symulacji funkcje te spetniat specjalnie przygotowany operator, ktéry kodowat zacho-
wania nauczyciela. Wprowadzony kod pozwalat na wytwarzanie realistycznych zacho-
wan ucznidw, zawierajacych komponenty dzwiekowe oraz wizualne. System pozwala na
realizacje trzech waznych zasad uczenia sig: ¢wiczenie, wzmacnianie oraz sprzezenie
zwrotne.

Student wykorzystujac ten system ma przeprowadzi¢ 13-minutowga lekcje poswiecong
nauce wymowy w klasie Uczacej 16 uczniéw. Uczniowie sg ,,komputerowo generowani”
na ekranie. Moga oni emitowac reakcje gtosowe (dzieki zastosowaniu syntetyzera mowy)
oraz reagowac na polecenia nauczyciela i bezposrednie dotkniecia (ekran sensoryczny).
Imie kazdego ucznia jest umieszczone bezposrednio pod jego wizerunkiem. Prosta ani-
macja przedstawia mimike, opuszczenie miejsca, zasniecie itp., przy czym zachowania
wokalne sg zsynchronizowane, tj. podczas méwienia nastepujg zmiany twarzy uczniow.
System gwarantuje ptynng wymiane zachowan miedzy uczniami a nauczycielem, kompu-
ter gromadzi informacje i natychmiast odpowiada adekwatnymi zachowaniami uczniow.
Po zakonczonej lekcji nauczyciel-student otrzymuje na ekranie informacje o poziomie
wykonania zadania. Wyniki sg zestawione z wykonaniem poprawnym.

System opracowano po to, aby zweryfikowa¢ hipoteze o skutecznosci symulacji inter-
aktywnej w ksztattowaniu umiejetnosci nauczycielskich. Rezultaty wykazaty, ze udziat w
takich sesjach przyczynia sie do rozwijania umiejetnosci kierowania klasg. Zmiany anali-
zowano w dwdch grupach zmiennych: interwencje nauczyciela w wypadku popetnianych
btedéw w wymowie oraz driatania nauczycielapodejmowane na skutek ztego zachowania
uczniéw (Strang et al., 1989, s. 148). Sposdb, w jaki nauczyciele-studenci zajmowali sie
uczniami popetniajagcymi btedy w wymowie, z sesji na sesje wyraznie zmieniat sie w po-
zadanym kierunku. Wzrastata liczba zachowan typu ,,zacheta”, stosowanie sprzezen
zwrotnych oraz wskazowek zorientowanych na tresci. Zaobserwowano takze redukcje
liczby bezposrednich sprzezen stownych, oferujgcych poprawng wymowe danego stowa.
Zmienialy sie tez interwencje wskutek niepoprawnych zachowan uczniéw. Zmalata
liczba nieefektywnych praktyk, takich jak strofowanie czy nawigzywanie konwersacji ze
Zle zachowujacym sie uczniem. Pozytywne zmiany utrzymywaly sie przynajmniej po 74
dniach. Wszyscy uczestnicy okreslili symulacje jako uzyteczne doswiadczenie dla poczat-
kujacych nauczycieli oraz uznali je za realistyczne.

Zdaniem autordéw badan (Strang, Landrum, Lynch, 1989) zwilaszcza dwa czynniki
wptynely na skuteczno$¢ symulacji. Chodzi o realizm zadania oraz jasne natychmiasto-
we sprzezenie zwrotne. Symulacja stanowita $rodowisko, w ktérym studencijako nauczy-
ciele mogli doswiadczy¢ wspotdziatania z uczniami i szerokiego zakresu czynnos$ci uczniow,
jakie zachodza w rzeczywistej klasie (tamze, s. 152). Mogli w gruncie rzeczy zetkna¢ sie
z emocjonalnym i poznawczym $wiatem klasy szkolnej, z czym nauczyciel spotyka sie
kazdego dnia. Podczas prowadzenia lekcji w szkole studenci nie zawsze potrafig do-
ktadnie okresli¢ swa whasng skutecznosé. Natomiast po symulowanej lekcji natychmiast
otrzymywali zobiektywizowane informacje o stabych i mocnych stronach swych nauczy-
cielskich kompetencji. Wszyscy uczestnicy symulacji ocenili ukazujgce sie na ekranie in-
formacje o przebiegu lekcji jako pomocne w rozwijaniu umiejetnosci nauczycielskich.
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Dostarczane za pomocg wykreséw natychmiastowe sprzezenie zwrotne pozwala na
bardziej obiektywng ocene wiasnych kompetencji. Potwierdzity to wyniki pézniejszych
badan H. Stranga (1990) nad wptywem sprzezenia w toku lekcji i po lekcji na rozwijanie
umiejetnosci. Obraz samego siebie jest bowiem istotnym uktadem odniesienia w samo-
doskonaleniu, awtym - w okreslaniu konkretnych celéw pracy nad sobg. W omawianych
badaniach H. Stranga okazato sie nadto, ze dwie sesje symulacyjne sa wystarczajace dla
stwierdzenia zmian w umiejetnosciach nauczyciela, odnoszacych sie do korekty bteddw
i interwencji w stosunku do nieodpowiednich zachowar ucznidéw na lekcji.

Badania powtdrzono w kilku innych szkotach stanu Virginia: Clinch Valley College,
Lynchburg College, University of Richmond, Virginia Intermont College. W Clinch Val-
ley zastosowano symulacje do rozwijania umiejetnosci kierowania klasa szkolna (9 ucze-
stnikow uczyto swych uczniéw wymowy). W Linchburg College stworzono sie¢ pozwa-
lajgca na réwnoczesne prowadzenie lekcji 20 studentom. Prowadzenie symulowanych le-
kcji nie tylko wptyneto na doskonalenie umiejetnosci nauczania, ale takze na zakres re-
fleksyjnej wiedzy o nauczaniu (18 studentow prowadzito lekcje z matematyki i nauk
przyrodniczych). W Uniwersytecie w Richmond symulacje zastosowano zardwno jako
kurs obowigzkowy, jak i zajecia do wyboru (13 uczestnikow prowadzito lekcje z matema-
tyki, z nauk przyrodniczych i wymowy). W Virginia Intermont College symulacje wyko-
rzystano jako narzedzie korekcyjne dla studentdw majgcych trudnosci w kierowaniu
klasg oraz jako symulacje klasy szkolnej (lekcje dotyczyty nauki literowania). Symulacja
byta pomocnym instrumentem w ksztattowaniu umiejetnosci efektywnego wykorzystania
czasu lekcji - studenci podczas kolejnych sesji potrzebowali mniej czasu na opracowanie
wspdlnie z uczniami wiekszej liczby zagadnien (Strang, 1990).

Zaobserwowano rozwoj umiejetnosci wykorzystywania posiadanej juz przez uczniow
wiedzy oraz wzrost czestosci stosowania nagrod. Podobnie korzystne zmiany (juz miedzy
pierwszg a drugg lekcja) zarejestrowano w stosowaniu podpowiedzi oraz w stosowaniu
technik owocujgcych generowaniem poprawnej odpowiedzi przez uczniow popetniaja-
cych bledy. Uczestnicy symulacji jednoznacznie zaakceptowali te technike jako uzytecz-
ne narzedzie w ocenie poziomu wkasnych umiejetnosci (Strang, 1990). Takze i w tych
badaniach dowiedziono, ze zasadniczym Zrodtem pozytywnych zmian jest uzyskiwanie
jasnych i natychmiastowych sprzezen zwrotnych.

Po roku badania powtérzono w grupie 56 kandydatéw na nauczycieli juz bez operato-
ra systemu (Strang, Landrum , Ulmer, 1991). Udoskonalony system nie wymagat spe-
cjalnego wyposazenia i mogt by¢ obstugiwany przez samego uzytkownika. Nauczyciel
prowadzacy kurs tworzyt badZ wybierat tre$¢ lekcji w zakresie literowania, nauczania
matematyki oraz nauk przyrodniczych. Nastepnie definiowat czesto$¢ trzech powszech-
nych w klasach szkolnych nieodpowiednich zachowan uczniéw (zasypianie, opuszczanie
miejyca, rozmowa). Dalej opisywat cechy kazdego z 12 uczni6w (stopier przygotowania
do lekcji, entuzjazm do uczestniczenia w lekcji oraz sktonno$¢ do przejawiania jednego
z trzech typow zachowari nieodpowiednich), okreslat pte¢ i pochodzenie etniczne. Wre-
szcie wybierat typ materiatow (wideo, druk) jako sprzezenie po przeprowadzeniu lekcji
oraz indywidualng droge przechodzenia uczestnika przez kolejne Sciezki (Strang, Lan-
drum, Ulmer, 1991). Kazdy student zapoznawat sie z opisem stownym lekcji oraz chara-
kterystyka uczniow. Podczas symulacji uczestnik caty czas miat werbalny kontakt z ucz-
niami poprzez wprowadzanie za pomocg klawiatury opcji z menu ukazanego na ekranie.
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Wygenerowane sytuacje dydaktyczne zawieraty po cztery elementy;

- wyznaczanie ucznia, do ktérego zwraca si¢ nauczyciel;

- opisywanie komunikowania sie nauczyciela z uczniem;

- okreslanie reakcji ucznia;

- zachowanie nauczyciela bedace rezultatem reakcji ucznia.
Student-nauczyciel uruchamiat i podtrzymywat interaktywnga sekwencje poprzez opcje
menu, uruchamiajac kod, ktory wywotywat pozadane dziatanie. Podczas sesji urucha-
miane sg dwa rodzaje sprzezen zwrotnych:

- sprzezenie wewnatrzlekcyjne (intra-lesson feedback)-,

- sprzezenie polekcyjne (post-lesson feedback).
Pierwsze to pojawienie sie okreslonych zachowan uczniéw wwyniku dziatan nauczyciela,
np. gdy po btedzie ucznia nauczyciel przejawi jedno z zachowan zdefiniowanych jako
oczekiwane w tej sytuacji, a uczef poproszony o ponowng odpowiedz reaguje popraw-
nie. Drugie to przekazanie studentowi wizualnej informacji o przebiegu lekcji, a dotycza-
cej: wynikow liczbowych, schematdw, relacji wszystkich zachowan jego i ucznidw itp.

Badania specjalnie zaprojektowano dla weryfikacji hipotezy o roli sprzezenia zwrot-
nego w symulacji. Wyniki badan nad postepami uczestnikéw potwierdzity przypuszcze-
nie o istotnej roli sprzezenia zwrotnego wewnatrz lekcji w rozwoju umiejetnosci naucza-
nia oraz interwencji w przypadku nieodpowiednich zachowan uczniéw. Dla stwierdzenia
wplywu sprzezenia po lekcji, badanych podzielono losowo na 2 grupy. Obydwie grupy
otrzymywaly takie same sprzezenia wewnatrz lekcji, réznity sie natomiast rodzajem
czynnosci, ktdrych dotyczyto sprzezenie koricowe. Pierwsza grupa po kazdej przepro-
wadzonej lekcji otrzymywata sprzezenie dotyczace wytgcznie umiejetnosci zwigzanych
bezposrednio z nauczaniem. Grupa druga otrzymywata sprzezenie w zakresie czynnosci
interweniujacych. Dostrzezono wyrazne, statystycznie istotne zmiany w zachowaniach
studentoéw, zarowno w zakresie umiejetnosci nauczania, jak i interweniowania w wy-
padku nieodpowiednich zachowar uczniéw (Strang et al., 1991, s. 12). Zaohserwowano
takze rozwoj stosowania efektywnych technik udzielania wskazowek oraz spadek liczby
nieproduktywnych pytan. Uczestnicy obu grup z lekcji na lekcje wykazywali spadek sto-
sowania nieefektywnych technik stawiania pytan oraz bezposrednich technik konfronta-
cyjnych (np. gtosne reprymendy).

W zakresie dwoch zmiennych: nieefektywne techniki interwencji (gtosne reprymendy
i niewlasciwe pytania) oraz efektywne techniki interwencji (dotykanie nieodpowiednio za-
chowujacych sie ucznidw badz prosba o wypowiedzenie odpowiedniej kwestii), zaobser-
wowano rezultaty odwrotne do przewidywanych. Grupa nie otrzymujgca sprzezenia po
lekcji na ten temat wykazata postep z lekcji na lekcje. Mozna to wyjasni¢ w ten sposaéb,
ze polekcyjne sprzezenie zwrotne dotyczace interwencji w stosunku do nieodpowiednich
zachowan uczniéw sktaniato uczestnikéw do wiekszego skupienia na technikach anga-
zujacych ucznidw w proces lekcyjny kosztem innych technik.

Wyniki badan potwierdzajg znaczenie doktadnego zdefiniowania umiejetnosci dla ich
opanowywania oraz znaczenie informacji zwrotnych o poziomie wykonania (obserwowa-
nie rezultatéw wiasnego dziatania oraz analityczny opis zdarzen). Obiektywna analiza
przebiegu lekcji, dostarczana po jej zakonfczeniu, pozwalata na modyfikacje wiasnych
subiektywnych odczug. Istotne znaczenie miato takze wielokrotne praktykowanie wy-
raznie okreslonych i prostych czynnosci, a takze pewnos$¢ i powtarzalno$¢ reakcji ucznia,
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z czym mamy do czynienia w symulacji. Wszystko to stwarza korzystne warunki dla two-
rzenia automatyzmow prostych, cho¢ czesto podstawowych umiejetnosci nauczycielskich
(por. Morrison, Mclntyre, 1975). W konsekwencji rezultaty takie wzmacniajg zatozenie
0 pedagogicznej przydatnosci symulacji opartych na dynamicznych reprezentacjach
ikonicznych w zakresie przedrealnego praktykowania umiejetnosci pedagogicznych.
Zacheceni pozytywnymi rezultatami badan, naukowcy z Virginia University pracuja
nad dalszym rozwojem zwiaszcza polekcyjnego sprzezenia zwrotnego. System rozwijany
jest w roznych kierunkach. Jedna z wersji to symultaniczny udziat wieloosobowej grupy
studentéw. Natychmiast po zakonczeniu symulacji nastepuje grupowa dyskusja zognis-
kowana na mozliwosciach doskonalenia umiejetnosci na kolejnych lekcjach. Inna wersja
to wigczenie tutorow-rowiesnikéw celem wzbogacenia doswiadczen symulacji. Weryfi-
kacji poddawany jest tez wariant pozwalajgcy uczestnikom na personalizacje sprzezenia
polekcyjnego poprzez wyhor z 30-elementowego zbioru zagadnien (Strang, et al., 1991).
Po weryfikacji skutecznosci funkcjonalnej, autor wykorzystuje te symulacje do badan nad
uwarunkowaniami stosowanych przez studentéw-nauczycieli technik w symulowanych
sytuacjach lekcyjnych (Strang, Moore, 1994). Prace te sg zbiezne z projektem badaw-
czym opracowanym przez Greater Victoria School District i Windermere School District
w Kanadzie, w zakresie systemu uczenia si¢ sprofilowanego personalnie. System prze-
znaczony jest dla nauczycieli szk6t podstawowych i ma im pomoc w opracowywaniu
indywidualnych planéw uczenia sie (Forsythe, 1990). Interaktywne wideo oparte natech-
nice cyfrowej stwarza wiec szczegdlne mozliwosci personalizacji ksztatcenia nauczycieli.

16.5. Trudna sztuka tworzenia programéw interaktywnych

Dyskusja nad elementarnym pakietem zasad tworzenia interaktywnych programow
rozpoczeta sie wraz z powstaniem tego rodzaju komunikatéw (por. Romiszowski, 1988;
Hansen, 1989; Dylak, 1991). Na w petni zweryfikowang liste wypada jeszcze poczekac,
bedzie sie ona krystalizowa¢ w miare rozwoju badan nad tym medium. Zasady tworzenia
takich programow nabierajg znaczenia w kontekscie samodzielnego tworzenia progra-
mdw multimedialnych przez nauczycieli oraz ich wychowawcdw (por. Galbreath, 1994).
Przedstawione propozycje majg raczej charakter hipotez niz dobrze udokumentowanych
empirycznie twierdzen. W wiekszosci wyprowadzane sg z ogdlnej wiedzy pedagogicznej
1psychologicznej, a nastepnie poprzez weryfikacje empiryczng dostosowywane do tego
medium (zob. zasady projektowania interaktywnych programéw multimedialnych, jakie
sformutowali I. Park oraz M.I. Hannafin, 1993). Zajme sie wiec tutaj tylko sugestiami
co do zasad tworzenia interaktywnych programow wideo, a szczegélnie ksztattowania
umiejetnosci spotecznych. Proponowane rozwigzania obejmujg trzy listy zasad:

- reguty technologiczne,

- reguty semantyczne,

- reguty pragmatyczne.
Reguty technologiczne zwigzane sg ze stosowaniemjezyka medium w celu uruchamiania
pozadanych interakcji. Reguly semantyczne dotycza relacji miedzy reprezentacjg inter-
aktywng a rzeczywistoscig. Reguty pragmatyczne to sugestie podpowiadajace sposoby
zastosowania interaktywnych reprezentacji w réznych sytuacjach uczenia sie.
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Reguty technologiczne

Przedstawione ponizej konkretne i uzyteczne dla projektantow reguty sg wyprowa-
dzone zaréwno z do$wiadczen nad stosowaniem technologii interaktywnego wideo, jak i
z wiedzy o procesie uczenia sie.

(1) Forma przedstawienia tematu powinna pozwala¢ na nawigzywanie atrakcyjnych
interakcji. Wystepuje jednak znaczna réznica zdan, co to znaczy atrakcyjna czy dobra
dla uczacego sie interakcja. Wedtug D. Hona (cyt. za: Romiszowski, 1986), aby osiggna¢
dobrg interakcje miedzy cztowiekiem a maszyna powinnismy studiowac to, co powoduje
dobrg interakcje miedzy cztowiekiem a innymi ludzmi. Takze inni autorzy podkreslajg
koniecznos¢ poszukiwania potencjalnych modeli interakcji cztOwWIEK B MASZYNA
posrad interakcji miedzy ludzmi (Gayeski, Williams, 1984). Twierdza oni, ze najbardziej
skuteczne i oddziatywujace interakcje w programach wideo to te, w ktorych uzytkownik
moze wspdtpracowac z inng osobg na ekranie. Jest to postulat kierunku badan.

(2) Sprzezenia powinny mie¢ zaréwno charakter powazny, jak i humorystyczny, choé¢
niektorzy autorzy przestrzegaja przed stosowaniem humoru w reakcjach, gdyz nikt nie
lubi méwi¢ do mitego idioty (Gayeski, Williams, 1984). Proponuje sie styl skromnej in-
teligencji czy dobrze utozonego kamerdynera. W dialogu, zamiast odrzuca¢ nieprzewi-
dziang odpowiedz, lepiej poprosi¢ o wyjasnienie, wypowiedzenie innymi stowami. Jed-
nak najwazniejsze jest zapamietanie przez system odpowiedzi i wkasciwe zareagowanie
w nastepnej podobnej sytuacji. W ten sposéb program uczy sie takze od studentow, jak
to czesto bywa w procesie nauczania. Whudowanie w program takich ,,samodoskonalg-
cych zdolnosci” nie jest trudne z punktu widzenia programowania.

(3) Warunkiem koniecznym sg zabiegi motywujace - to zasada dotyczaca wszelkich
Srodkow dydaktycznych. W programach interaktywnych jest to szczegolnie istotne, gdyz
pokusa, aby poming¢jaki$ mniej ciekawyfragment, ktory nie przykuwa uwagi od razu, jest
rzeczywiscie bardzo silna (Romiszowski, 1986, s. 396). Wynika stad potrzeba stosowania
technik motywacyjnych. D. Hon (1983), opierajac si¢ na modelu interakcji miedzy-
ludzkiej, zaproponowat kilka zasad projektowania interakcji czeowiEk <* MASZYNA:

¢ reagowanie we wiasciwym momencie (response timing) - szybka, adekwatna do kontekstu re-
akcja, podtrzymujaca uwage izainteresowanie stuchacza;

¢ spontaniczno$¢ (spontaneity) - taki poziom wielowgtkowej konwersacji, ktéry reaguje na po-
glady iodczucia wtaczonych w interakcje oséb;

« brak dystraktoréw (lack of distractors) - unikanie szumdéw informacyjnych, zbednych lub mato
zasadnych ozdobnikéw;

« szybkie tempo (rapid pace) - naturalnym stylem interaktywnego wideo jest dynamika narracji
oraz szybko$¢ dostepu do dowolnych porcji informacji;

« zywa wizualizacja (visual imagery) - realizm fotografii i jasno$¢ madrze zaprojektowanych obra-
z6w graficznych to najwieksza sita tego medium;

« porcjowanie wiadomosci (frame-oriented messages) - obrazy-ramki musza nie$¢ jedng zwarta,
jasng informacje, aby mie¢ pewnos¢, ze zostanie ona przyswojona;

m wzglednie niezalezne segmenty (self-contained components) - uczen wybiera wtasng s$ciezke,
wiec kazdy segment powinien mie¢ sens niezaleznie od tego, co byto obserwowane uprzednio;

« przejrzysta struktura (self-evident structure) - ,,menu”, tytuly, indeksy i numery ramek powinny
pomagac¢ uzytkownikowi w znalezieniu jego w#asnej drogi przez program; przeciez uzytkownik
nie moze diugo jej poszukiwac iczué sie zagubionym, to nie sprzyja ani efektywnemu uczeniu
sig, ani wysokiej motywacji (por. Park, Hannafin, 1993).
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(4)  Gayeski i Williams (1984) stwierdzajg, ze uzytkownicy przywigzuja wieksza wage
do jakosci interakcji niz do jakosci technicznej. Podajg przyktad dwoch interaktywnych
programoéw wideo opracowanych dla bankéw: pierwszy z nich wykonano profesjonalnie
z aktorami kosztem 75 000 $; w drugim aktorami byli pracownicy banku (koszt 10 000 $).
Uzytkownicy preferowali ten drugi program, on bowiem utatwiat im identyfikowanie sie
z ludzmi i sytuacjami. Moje obserwacje, jakie poczynitem podczas wieloletniej prezen-
tacji roznych materialdw oraz pracy ze studentami nad realizacjq wtasnych programéw
wideo, potwierdzajg stanowisko, ze jakos¢ techniczna modyfikuje zainteresowanie.
Sa tematy, w ktorych profesjonalna jako$¢ jest czynnikiem decydujgcym o odbiorze, lecz
sg i takie, gdzie ,,swojskos$¢” tematu czy miejsca akcji tagodzi techniczne braki obrazu.
Nie bez znaczenia jest koszt produkcji - znacznie tansze sg nagrania magnetowidowe,
stad dla wielu programow tasma wideo jest zupetnie dobrym nosnikiem (McGlade,
Mills, McMullan, Irwin, 1988, s. 312; McGlade, Mills, 1989). Nigdy jednak nie wolno
tolerowac niskiej jakosci dzwieku. Jak trudne jest to zagadnienie w rejestracji spotkan
grupowych, $wiadczg liczne ,,wpadki z gubieniem gtosu méwcow” nawet w profesjonal-
nych studiach telewiz;ji.

Reguty semantyczne

Kolejne zasady dotyczg przede wszystkim ksztattowania umiejetnosci spotecznych,
w tym takze nauczycielskich umiejetnosci interpersonalnych.

(1) Kazda interakcja spoteczna ma wiele wymiaréw, a kazdy wymiar obejmuje tylko
ograniczony aspekt catosci. Ze wzgledu na to, ze te r6zne wymiary nie tworza naturalnej
hierarchii (sg tylko sposobem patrzenia na ludzkie zachowania), uczacy sie powinien
mieé¢ mozliwos¢ badania poszczegdlnych wymiaréw wedtug wiasnego wyboru (Hansen,
1989, s. 12). Dla uczacych sie bedzie to okazjg do odkrycia, jak daleko te r6zne punkty
widzenia sg niezalezne oraz kiedy postepowanie zgodnie zjednym punktem widzeniajest
bardziej uzyteczne niz postepowanie wedtug innego. Stad postulat, ze program powinien
zapewniac wielostronne podejscie do analizy danej interakcji spotecznej, zgodnie zresztg
z «konstruktywistycznym podej$ciem» do ksztattowania tych umiejetnosci.

(2) Program powinien mie¢ charakter otwarty, co znaczy, ze sam powinien si¢ do-
skonali¢ poprzez asymilowanie reakcji réznych uzytkownikow. Zachowania interper-
sonalne pozostawiajg znaczng przestrzen dla «interpretacji dywergencyjnych». Kon-
strukcja programu winna zatem gwarantowac takie mozliwosci, aby nowe interesujace
perspektywy wprowadzone przez réznych uzytkownikow staty sie czescig bazy danych,
ktora bedzie podstawg do formowania sprzezen dla kolejnych oséb uczacych sie (por.
Park, Hannafin, 1993, s. 69).

(3) Warstwa ikoniczna programu interaktywnego powinna umozliwiaé autentyczne
spojrzenie na umiejetnos¢ wjej sytuacyjnym kontekscie. Prezentacja tych realistycznych
sytuacji jest bowiem mocng strong tego nowego medium. Jezeli zatem celem jest np.
odkrycieprzez uczacych sie rozumnej strukturypod powierzchnig zachodzacych zachowan,
to powinni oni (uczacy sie) mie¢ wglad w akcje w kontekscie, co zmusza ich do odkrycia
istotnych wzoréw obserwowanych zachowan. Zasada ta jest zwigzana z konkretyzacja,
czyli zdefiniowanym przez Huberta i Stuarta Dreyfuséw drugim etapem ksztattowania
umiejetnosci spotecznych (por. Park, Hannafin, 1993, s. 68).
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Reguty pragmatyczne

(1) Wskazane jest umiarkowanie w specyfikacji celéw. Trudno zgodzi¢ sie z propo-
zycja przygotowania matrycy dla materiatéw o r6znym poziomie trudnosci i ztozonosci,
z uwzglednieniem r6znych mozliwych celéw (DeBloois, za: Romiszowski, 1986). Zalece-
nie to jest watpliwe jako zasada projektowania wszelkich wideoprogramdw. Sg bowiem
programy wielowymiarowe, ktére majg cele bardzo precyzyjnie okreslone, lecz mozna
tez spotkac dobre programy, w ktorych cele sa mgliste. Na przyktad wiekszo$¢ komercyj-
nych wideodyskéw nie ma skoriczonej listy szczegotowych celéw dydaktycznych, ale juz
programy wytwarzane dla okreslonych klientw maja specyfikacje potrzeb konkretnego
odbiorcy. Programy na wideodyskach majg miliony alternatywnych Sciezek przejs¢, wiec
uzytkownik moze znalez¢ dla siebie drogi prowadzace do tego samego celu, chociaz na
roznych poziomach trudnosci, w odmiennej formie albo o innej liczbie przyktadow itd.
Nie spos6b postepowaé wedtug jakiej$ sztywnej matrycy i nie ma potrzeby, aby wycho-
dzi¢ poza ogodlne zasady ksztatcenia, ktore pedagodzy wypracowali przez dziesigtki lat.

(2) Program interaktywny nie ma mozliwosci zastgpienia kontaktéw interpersonal-
nych, w najlepszym razie dysponuje tylko sztuczng inteligencja. Wystepuje pewna natu-
ralna tendencja (jednosobowe stanowisko, klawiatura, monitor) do spotecznej izolacji
osoby pracujgcej z systemem w danej chwili. Konieczna jest wiec mozliwo$¢ organizowa-
nia interakcji interpersonalnej jednostek ¢wiczacych w matej grupie. Oczywiscie pro-
gram nie powinien zastepowac bezposrednich kontaktdw z nauczycielem czy z kolegami,
a tylko uzupetniac je tam, gdzie to mozliwe i pedagogicznie uzasadnione.

(3) Dobry pedagogicznie program interaktywny umozliwia i utatwia korzystajagcym
zen studentom samoocene wihasnych osiggnie¢. W odniesieniu do ksztattowania umie-
jetnosci spotecznych mozna oczekiwac od takiego programu, ze bedzie zawierat sche-
maty (projekty) réznych procedur, ktére studenci moga zastosowac w analizie i ocenie
wiasnych zachowan przedstawionych w kodzie ikonicznym na ekranie.

(4) Interaktywne programy wideo czesto majg na sobie pietno tradycyjnego podejscia,
kiedy to nauczyciel jest centralng postacig (por.: Romiszowski, 1986,1988; Hansen, 1989;
Strykowski, 1991). Przeciez studenci nie powinni by¢ nauczani w sposob podajacy, gdy
do danej wiedzy moga dojs¢ samodzielnie, a te mozliwos¢ stwarza wideo interaktywne.
Wiasnie podejscie zorientowane na studenta jest szczegolnie potrzebne w ksztattowaniu
umiejetnosci interpersonalnych, gteboko osadzonych w osobowosci. Stad wazne wska-
zanie, azeby program ksztattujgcy te umiejetnosci umozliwiat studentom opanowywanie
ich w sposob odpowiedni do osobowosci, motywacji i preferowanego stylu uczenia sie
(por. Hansen, 1989). Musi wiec posiadac alternatywne rozwigzania i drogi uczenia sie,
a przy tym zapewnia¢ dajacg poczucie bezpieczenstwa kontrole ze strony medium.

(5) Student winien za pomoca programu odkrywac przede wszystkim to, co jest odpo-
wiednie dla niego, nie za$ to, cojest stuszne w ogole (por. Forsythe, 1989). Program musi
zatem dziata¢ nie jako instruktor, ale jako przewodnik i doradca. Wyrazatoby sie to
m.in.; w stawianiu pytan, w ukazywaniu alternatywnych scen, w ktdrych dane zachowanie
jest podobne do aktualnie omawianego oraz w umozliwianiu dostepu do komentarzy in-
nych uczestnikéw na temat danych umiejetnosci i sposobdw ich opanowywania. Sg to
rozne typy niedyrektywnego sprzezenia zwrotnego, ktére moga by¢ z powodzeniem
realizowane przez programy interaktywne (por. Park, Hannafm, 1993).
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Przedstawione powyzej reguty ilustrujg Kierunki poszukiwan w badaniach na skutecz-
nymi pedagogicznie interaktywnymi programami wideo. Nie jest to usystematyzowany
i w petni zweryfikowany zbiér. W ogole wydaje sie, ze sformutowanie takiego zbioru jest
niezwykle trudnym przedsiewzieciem. Najtatwiej formutowaé reguty technologiczne,
a znacznie trudniej semantyczne oraz pragmatyczne. Dobrg drogg do tworzenia takich
regut mogtoby by¢ postepowanie weryfikacyjne w stosunku do konkretnego programu,
poprzez pytanie: Jakie cele wstosunku dojakichpodmiotéw uczenia sie mozna realizowa¢
zapomocg danegoprogramu? Badania ogélnej skutecznosci tych programow sg jatowe,
podobnie jak poszukiwanie rozstrzygnie¢, czy nauczanie multimedialne jest lepsze od
niemultimedialnego.

16.6. O interaktywnym wideo Krytycznie

W konsekwencji analizy wynikow przedstawionych wczesniej badan mozemy przyjac,
ze interaktywne wideo jest systemem skutecznym nie dla wszystkich rodzajoéw uczenia
sie. Badaniawydaja sie potwierdzac teze, ze systemy interaktywne stwarzajg tylko warun-
ki, a te nie zawsze sg wykorzystywane przez uzytkownikdw. Mozna twierdzi¢, ze jest to
skutkiem jakosciowo nowych sytuacji ksztatcenia, z ktorych nie zawsze potrafimy korzys-
ta¢. Systemy takie stwarzajg czasem ubozszy spotecznie kontekst dla procesu uczenia sie,
ktore jest wszak gteboko spotecznym doswiadczeniem (D. Smith, 1988, s. 342).

Definicje interaktywnego wideo sugerujg dialog i aktywne relacje miedzy ludzmi dla
podwyzszania korzystnych warunkéw uczenia sie (Plowman, 1989, s. 289). Generalnie
taka technologia ksztatcenia wydaje sie by¢ bliska realizacji teorii aktywnego uczenia sie.

Czy rzeczywiscie interaktywne wideo zapewnia realizacje zatozen tej teorii?

Koncepcja aktywnego uczenia sie przyjmuje, ze studenci uczg sie najbardziej efektyw-
nie i sg bardziej motywowani, gdy majg mozliwos¢ zdobywania wiedzy za pomocg bezpo-
Sredniego doswiadczenia oraz poprzez wasng akywnosé odkrywcza. Do tego dodajmy
prace w grupie, uczenie si¢ przez wymiane mysli oraz nacisk raczej na proces niz pro-
dukt. Lidia Plowman (1988) z Brighton Politechnic dostrzega wyrazng luke miedzy taka
koncepcja nauczania a éwczesnymi systemami interaktywnego wideo. Przede wszystkim
zwraca uwage na fakt, ze wiele z funkcjonujacych do 1988 roku programéw ineraktyw-
nych to prototypy opracowywane na podstawie intuicji i osobistego doswiadczenia, stad
pewne problemy w ustalaniu ptaszczyzny porozumienia miedzy praktykami, teoretykami
ksztatcenia a producentami. Tworcom systemow brakuje doswiadczenia w uzytkowaniu
materiatow interaktywnych, co moze by¢ przyczyng ich oderwania od ,,perspektywy
uczacego sie”. Na podstawie mojej obserwacji procedury tworzenia takich programéw
w Centrum Audiowizualnym w Uniwersytecie Erazma w Rotterdamie moge stwierdzic,
ze interdyscyplinarno$¢ zespotu tworzacego programy interaktywne pozwala unikaé
tego typu probleméw. Fachowcy z roznych dyscyplin tworzg zgrany zesp6t, a programy
sg empirycznie weryfikowane zanim opuszczg laboratorium do upowszechniania.

Zgodnie z zatozeniami aktywnego uczenia sie wiedza nie jest absolutna i raz na
zawsze ustalona - niezbedna jest mozliwo$¢ rozwigzywania problemdw, watpienia,
stawiania pytan czy pewna doza niepewnosci. Uczenie sie jest procesem, ktory wymaga
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umiejetnosci spotecznych. Jest to wazne zwtaszcza dla zdobywania umiejetnosci po-
znawczych. Interaktywne wideo ma pewne cechy utrudniajgce spetnienie niezbednych
warunkow aktywnego uczenia sig, gdyz przede wszystkim prezentuje wiedze skofczona.
Nie zawsze tez w takich programach zacheca sie do formutowania hipotez. Zgodzi¢ sie
wypada z autorka tej krytyki, ze wiekszo$¢ programow jest zaprojektowana do pracy
indywidualnej, co utrudnia korzystanie z zalet uczenia sie wzajemnie od siebie. Zauwaz-
myjednak, ze czynione sg starania, aby zapewni¢ uczacym sie wymiane informacji i wza-
jemne interakcje (np. Strang, Landrum, Ulmer, 1991).

Interaktywnos$¢ w procesie ksztatcenia duzych grup moze by¢ trudnym do rozwigza-
nia problemem. Jednakze nowoczesne technologie przesytania informacji moga wydat-
nie pomdc w radzeniu sobie w takich sytuacjach. Wyk#ad jest i raczej pozostanie jedng z
gtéwnych metod ksztatcenia w szkole wyzszej. Jakkolwiek podejmowane sa proby wpro-
wadzenia interakcji zar6wno miedzy nauczycielem a studentem, jak i miedzy studentami
(Gibbons, Kincheloe, Down, 1984). Dobrym przyktadem sg doswiadczenia z zastosowa-
niem elektronicznej poczty w interakcjach miedzy nauczycielami, uczniami i zaktadami
ksztatcenia nauczycieli (Meadows, 1992). Zaréwno indywidualne systemy interaktywne,
jak i systemy zapewniajace wielostronng komunikacje miedzy ludzmi, sg niezwykle obie-
cujacymi intrumentami indywidualizacji i personalizacji masowego ksztatcenia, dlatego
mozna oczekiwac ich dalszego rozwoju i ekspansji na obszary edukacji (por.: Winders,
1988; Romiszowski, 1990).

Zgodzic sie wszak wypada, ze wideo interaktywne ma swoje ograniczenia. Kompletna
dwukierunkowa komunikacja, pozwalajgca partnerom mie¢ wymienng inicjatywe oraz
odnajdywaé zupetnie nowe $ciezki, nigdy nie bedzie mozliwa, nawet jezeli inteligentne
systemy bedg mogty komunikowa¢ w naturalnym jezyku (por. Hansen, 1989). Inter-
aktywne wideo bedzie ograniczone zarejestrowanymi uprzednio obrazami - bedzie to
»iluzja personalnej wymiany”. Mozna tez zaktada¢, ze interaktywne wideo w zakresie
ksztattowania umiejetnosci interpersonalnych pozostanie przede wszystkim instrumen-
tem w diagnozowaniu btednego rozumienia oraz w kierowaniu podmiotem w procesie
korygowania wiasnych btedow. System posiada ograniczone mozliwosci uczenia sie od
uzytkownikow oraz wtgczania nowych uje¢ do bazy danych. Mimo wszystko, medium ma
duze mozliwosci jako narzedzie nabywania umiejetnosci spotecznych, a zwkaszcza moze
da¢ wiecej niz tylko warunki do uczenia sie wolnych od kontekstu zasad i poje¢. Moze
wprowadzi¢ niemal w petne $rodowisko stosowania umiejetnosci, a takze stwarzaé
warunki do korzystania z zalet uczenia sie w grupie spotecznej. Zatem, jako pierwsze
z mediow, pozwala na holistyczne podejscie do ksztattowania umiejetnosci.

Systemy takie jak hipertext moga rejestrowac reakcje poszczegolnych oséb uczacych
sie na okreslone obrazy wideo. W ten sposéb kazdy nastepny uzytkownik moze zapoznac
sie z wyborami poprzedniego ucznia, a nawet prowadzi¢ swego rodzaju dialog (por.
Romiszowski, 1991). Jest to wiec medium umozliwiajace ludziom uczenie sie wzajemnie
od siebie. Interakcja miedzy partnerami relacji spotecznej jest bardziej zrozumiata dla
obserwatora, kiedy ten bedzie miat osobny dostep do komentarza stownego przypomi-
najacego tok rozumowania podczas interakcji (stimulated recall). Jak zauwaza Hansen
(1989) - taki system daje sposobno$¢ do penetracji badawczej w zakresie uczenia sie
umiejetnosci spotecznych z modelu prezentowanego audiowizualnie.
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Inng sprawg sg oczekiwania studentow wobec wykladu i akceptacja interaktywnosci.
O niejednoznacznych ocenach interaktywnosci przekonujg badania nad funkcjonowa-
niem interaktywnego systemu telewizji w obwodzie zamknietym, jaki zastosowano w
Charing Cross Hospital Medical School i Westminster Medical School w Londynie (Bol-
lom, Emerson, Fleming, Williams, 1989). System pozwalat na dwustronng komunikacje
miedzy wyktadowcy a studentami. W ciggu 3 lat system byt poddawany empirycznej
weryfikacji. Postugiwano sie obserwacja, wywiadem oraz dyferencjatem semantycznym.
Taforma ksztalcenia zostata zaakceptowana przez studentdw i nauczycieli, podobnie jak
zblizony do omawianego system zapewniajacy dwukierunkowg komunikacje telewizyjng
w college’u ksztatcgcym nauczycieli w Jelling (Pjengaard, 1992).

Z drugiej jednak strony system w Szkole Medycznej w Londynie uznano za bezoso-
bowy. W swoich wypowiedziach studenci nie zgadzali sie z twierdzeniem, ze najlepsze
wyktady cechujg sie wysokim poziomem interaktywnosci. T\vierdzili oni, iz czuli sie
zaktopotani, gdy musieli prosi¢ o dodatkowe informacje czy prezentacje, bgdz gdy sami
odpowiadali na pytania zadawane przez wyktadowce. Uwazali, ze zadawanie pytan i od-
powiadanie zajmuje zbyt wiele czasu. Jednak badania dowiodty, ze najlepiej zapamiety-
wano tresci tych wyktadow, ktére cechowaty sie najwyzszym poziomem interaktywnosci.
Zatem efekty uczenia sie nie zawsze muszg by¢ zbiezne z poziomem satysfakcji z uczest-
nictwa w procesie ksztatcenia. Pamigtanie tresci wyktadow o-wysokiej interaktywnosci
mozna wyjasni¢ wzbudzanym u stuchaczy napieciem emocjonalnym. Studenci twierdzili,
ze odczuwali pewien dyskomfort, gdy sami stawiali pytania badz odpowiadali, a jedno-
czesnie interakcje te uznawali za bardzo uzyteczne dla innych. Mozna zatem stwierdzic,
iz tak naturalna w gruncie rzeczy dla potocznego uczenia si¢ interaktywnosé jest spo-
strzegana jako ,,sytuacja trudna”. Sadze, iz ukazuje to nam, jak bardzo proces uczenia sie
ulegt profesjonalizacji, depersonalizacji oraz desocjalizacji.

Zdaniem Lidii Plowman, interaktywne wideo stwarza iluzje kontroli nad trescig, cho¢
kontrola taka jest bardzo ograniczona. Rzekomo traci tez w stosunku do tradycyjnych
linearnych medidw, np. ksigzki, gdyz w ksigzce uczen moze robi¢ adnotacje, podkreslaé
czy wreszcie, korzystajac z kilku ksigzek, moze poszukiwac informacji i porownywac je.
Zwazmy jednak, ze systemy interaktywne pozwalajg na symultaniczne tgczenie na ekra-
nie reprezentacji ikonicznych z symbolicznymi. Takie formy, jak hipertext czy hipermedia,
oprdcz kontekstowego serwowania informacji, umozliwiajg prowadzenie notatek i po-
znawanie opinii poprzednich uzytkownikow (por.: Romiszowski, 1991; Merseth, Lacey,
1993). Systemy interaktywne tworza wspolng przestrzen dla wielu form: czytania, pisania,
nagran dzwiekowych, przezroczy i filmu. Ta integracja pozwala na szybki dostep do do-
wolnych elementéw. Ten sam obiekt moze by¢ przedstawiany w réznych modalnosciach
na tym samym ekranie. Czasowa oraz przestrzenna kompresja reprezentacji sprzyja in-
tegracji w pamieci operacyjnej, stad do pamieci trwatej moze by¢ wprowadzana zinte-
growana reprezentacja wielowymiarowa. Przy takim «multimodalnym przekazie» fatwiej
0 uruchamianie mechanizmu suplantacji (Ausburn, Ausbum, 1978).

Kluczowa sprawa jest umozliwienie uczacym sie strukturyzacji i integracji nowych
wiadomosci zjuz opanowanymi. Warunkiem wspomnianych operacji jest jednak urucho-
mienie takich procesow, jak: ocenianie, tworzenie hipotez, tworzenie wzordw, syntezy,
odkrywanie problemow i ich rozwigzywanie. To z kolei wymaga opracowywania map
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pojeciowych (Plowman, 1988, s. 292; por. takze: Park, Hannafin, 1993). Z powyzszego
wzgledu, pewne korzystne cechy posiadajg systemy interaktywne opracowane na bazie
magnetowidu, gdyz uczacy sie moga nagrywac wiasne materiaty badZ adaptowac juz
istniejagce. Umozliwia to prace grupows, wykorzystywanie wiasnej wiedzy, projekto-
wanie i tworzenie hipotez oraz kontakt z realnym $wiatem. Taka dziatalnosc¢ jest blizsza
aktywnemu uczeniu sie i shuzy rozwijaniu umiejetnosci spotecznych. Materiaty wyko-
nywane nieprofesjonalnie przez ludzi, dla ktorych sg przeznaczone, majg takze pewne
znaczenie emocjonalne (por. Winders, 1988).

Czesto interaktywne wideo tworzy zamkniety mikroswiat, ograniczony do aktywnosci
umystowej i najwyzej manualnej. Ten zarzut staje sie powoli nieaktualny, gdy wezmiemy
pod uwage udane préby systemu generujgcego i reagujacego na gtos (Strang et al., 1991).
Jednakze system rzadko jest projektowany jako zastepnik $wiata rzeczywistego, a raczej
jako ¢wiczenie wstepne, tworzace niezbedne automatyzmy dla utatwienia poruszania sie
w $wiecie rzeczywistym. Stad w ksztatceniu umiejetnosci lokuje sie on wfazach orientacji
i ksztattowania modelu czynnosci (por. Breimer, 1991). Dobry program edukacyjny nigdy
nie bedzie $wiata udawat, ale umozliwi, a niekiedy utatwi jego interpretacje. Komunikat
edukacyjny umozliwiajacy uczenie sie aktywne to baza do samodzielnego tworzenia wie-
dzy oraz do ksztattowania umiejetnosci intelektualnych. Niewatpliwie te systemy nadal
beda rozwijaty sie w kierunku glebszej adaptacyjnosci i interaktywnosci coraz bardziej
zblizonych do relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem. Nigdy jednak nie zastgpig
takich relacji, moga by¢ tylko ich cieniem.



Zakonczenie

Podjeto tutaj prébe opisania teoretycznych podstaw, a takze praktycznego zastosowa-
nia reprezentacji ikonicznych w ksztalceniu nauczycieli. Wynikato to z potrzeby reorien-
tacji tego ksztatcenia w kierunku zwigkszenia liczby takich sytuacji, w ktérych student
aktywnie wspdtuczestniczy w tworzeniu wiedzy pedagogicznej poprzez operacje intele-
ktualne. Moje zainteresowanie wzbudza taka edukacja, w toku ktorej kandydat do za-
wodu ma mozliwosci poznawania siebie jako sprawcy czynnosci zawodowych oraz ma
okazje do wstepnego praktykowania tych czynnosci w warunkach ,,bezpiecznych”. Te
zatozenia skierowaty uwage ku przyblizaniu studentom rzeczywistosci pedagogicznej za
pomocg reprezentacji ikonicznych. Atrakcyjnym i trafnym no$nikiem takich reprezenta-
cji jest technologia wideo.

W toku analiz teoretycznych, dotyczacych procesu spostrzegania i wizualnej pamieci,
zostat wyprowadzony wniosek, ze istnieje teoretyczne uzasadnienie stosowania iko-
nicznych reprezentacji w ksztatceniu nauczycieli. Odwotatem sie w szczeg6lnosci do
Obuchowskiego teorii «kod-emocje». Uzna¢ mozna, ze twierdzenia tej teorii pozwalajg
na petniejsze wyjasnienie roli obrazowych reprezentacji w aktywizowaniu uprzednich
struktur wiedzy, zwlaszcza tych nieuswiadamianych, a ,,zapisanych” w kodzie twdrczym.
Aktywizacja tych struktur pozwala na ich nazywanie, porzadkowanie, a takze na kry-
tyczng nad nimi refleksje, aby w efekcie jednoznacznie odnies¢ je do nadchodzacych in-
formacji. Twierdzenia uzasadniajace stosowanie ikonicznych reprezentacji korespondujg
z faktem, ze sama rzeczywisto$¢ pedagogiczna ma takze wymiar ikoniczny. Stad jest
przedmiotowo uzasadnione korzystanie z kodu obrazowego w przyblizaniu studentom
rzeczywistosci pedagogicznej w toku ksztatcenia.

Jak sgdze, zweryfikowane zostaty cztery zasadnicze funkcje reprezentacji ikonicznych
w ksztatceniu nauczycieli, tj.: inspiracja, samokonfiontacja, ekspozycja i symulacja.
Swoisty rodzaj reprezentacji, jakim jest wideodrama (trigger video), posiada teoretyczng
i empiryczng rekomendacje jako instrument badania oraz analizy dyspozycji uzytecznych
w zawodzie nauczyciela. Przede wszystkim stuzy ona jako narzedzie utatwiajace werba-
lizacje osobistych teorii pedagogicznych. Stawianie obserwatora w konkretnej sytuacji
zadaniowej, wymagajacej reakcji z jego strony, sprzyja odkrywaniu indywidualnych pre-
ferencji wobec tychze zdarzen - preferencji wykrywanych w zachowaniach enaktywnych,
czesto spontanicznych oraz zgodnych z osobistg wiedzg i doswiadczeniem podmiotu.
Pod pewnymi warunkami tego rodzaju drama filmowa moze by¢ skutecznym instrumen-
tem badania podmiotowego doswiadczenia pedagogicznego.

Badania potwierdzity podmiotowe uwarunkowania «mocy dyskryminacyjnej» danej
wideoreperezentacji. Jezeli prezentowane zdarzenia, problemy, konflikty znajdujg sie
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ponizej pewnej wartosci progowej, wyznaczanej powszechnym do$wiadczeniem pedago-
gicznym, to oczywiscie taki materiat nie spetni funkcji r6znicowania obserwatoréw ze
wzgledu na przeszte doswiadczenie pedagogiczne. Wazna jest takze sama konstrukcja
warstwy wzrokowo-stuchowej, znaczacej dla oceny realizmu i atrakcyjnosci pedagogicz-
nej przedstawianego zdarzenia. Nalezy jednak dodac, ze ciggle wiecej tu hipotez niz
zweryfikowanych twierdzen.

Kwestionowanie obrazu samego siebie - jako droga prowadzaca do zmiany i dosko-
nalenia - bylo punktem wyjscia do zainteresowania sie samokonfrontacjg wideo jako
narzedziem zmiany widzenia siebie przez nauczycieli i kandydatoéw do tego zawodu oraz
zmiany zachowania. Wideokonfrontacja z samym sobg prowadzi do obiektywizacji wi-
dzenia siebie, poprzez:
¢ ujednolicenie dla podmiotu i obserwatora bazy spostrzezeniowej;
¢ zmiane perspektywy widzenia siebie samego (z aktora na obserwatora).

Takie samoreprezentacje moga zaktdcac ustalony obraz widzenia siebie i mogg sta¢ sie
podstawa decyzji 0 dgzeniu do zmiany obrazu samego siebie poprzez zmiane obserwo-
wanych zachowan. Samoobserwacja, dokonywana przez podmiot, jest ciggiem zmian ob-
szaru ogniskowania uwagi podmiotu obserwacji: od skupienia na wygladzie fizycznym,
do zaangazowania w proces poréwnywania intencji z wykonaniem.

Badania empiryczne pokazaty wreszcie, ze samoobserwacja za pomocg technologii
wideo prowadzi do deautomatyzacji widzenia samego siebie. Jest to jednak tylko srodek
pomocniczy, a czynnikiem krytycznym moze byc rola tutora towarzyszacego w samokon-
frontacji wideo. Trzeba jednak doda¢, ze ,,gota” samokonfrontacja, bez zogniskowania,
jest raczej tylko happenningiem nie pociggajacym za sobg zmian ani widzenia siebie, ani
tym bardziej w zachowaniach. W ogéle samokonfrontacja wideo jest raczej srodkiem
zmiany widzenia siebie niz bezposrednim sprawca zmiany zachowan.

Samokonfrontacja jest generalnie spostrzegana jako czynnik stresujacy. To napiecie
emocjonalne jest bardzo zroznicowane, ale stres jest przewaznie obecny. Z drugiej jed-
nak strony osobista praktyka pokazuje, ze osoby zdecydowanie odmawiajgce takiej kon-
frontacji sg wwyraznej mniejszosci. A i te osoby w miare uptywu czasu decydujg sie na to
»przykre” doswiadczenie. Wedtug relacji uczestnikdw jest to zdarzenie takze atrakcyjne
poznawczo. Sam stres moze by¢ w znacznym stopniu tagodzony przez tutora, jego rola
jest tu decydujaca.

Ekspozycja - wizualna reprezentacja spostrzezeniowa, prezentowana za pomoca
technologii wideo, jest skutecznym s$rodkiem w ksztattowaniu umiejetnosci analizy
zdarzen pedagogicznych oraz w ksztattowaniu poje¢ i schematu umiejetnosci dziatania
pedagogicznego. Jest zatem waznym instrumentem wspomagajgcym mikronauczanie.
Jest to narzedzie uzupetniajace ,,rozmrozenie” spowodowane przez sprzezenie zwrotne
(tu samoobserwacje), narzedzie mogace pokazaé, jak pewne dziatania wykonywac.

Badania potwierdzajg teze o podmiotowych uwarunkowaniach skutecznosci stosowa-
nia tej techniki w ksztattowaniu poje¢ oraz opanowywaniu schematu dziatania. Istotnym
elementem byt iloraz inteligencji oraz indywidualnie preferowany styl poznawczy. Takze
sama struktura komunikatu okazata sie by¢ czynnikiem istotnie modyfikujacym osiggane
zmiany wwiedzy. Wskazuje to jednak na konieczno$¢ daleko idacej ostroznosci w uogol-
nianiu wynikowbadari w postaci twierdzen o warunkach skutecznosci tej techniki. Raczej
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mozna tutaj méwic¢ o «warunkach zmienno$ci powodowanych efektow». Zachodzi zatem
konieczno$¢ reinterpretacji osigganych wynikow w kontekscie warunkéw stosowania
i cech 0s6b uczacych sie.

Jak wykazaly badania, wazng role w modyfikowaniu efektéw odgrywaja takze umie-
jetnosci uczenia sie z mediow. Ich stosowanie w procesie ksztatcenia wymaga jednak
zmiany nastawienia studentéw. Chodzi tu przede wszystkim o nastawienia w stosunku
do notowania, co staje sie czynnoscig trudna, gdyz trzeba stuchaé, obserwowac i jeszcze
wykonywac pewne dziatania. Nawyk biernego ogladania ekranu telewizyjnego moze by¢
takze ograniczeniem uzyskania pozadanych efektow z zastosowaniem techniki wideo
w ksztatceniu nauczycieli.

Wsp6lczesna technika wideo jest istotnie wzbogacana przez specyficzne mozliwosci
komputera. Ten mariaz dat jakosciowo nowe medium, niezwykle atrakcyjne w procesie
ksztalcenia, zwhaszcza w ksztatceniu nauczycieli. Komputer stat sie faktycznie kanatem
dla wielu réznych medidw, a Scislej - dla odmiennych form i sposobdw przedstawiania
rzeczywistosci. Mozna wrecz méwi¢ o multimodalnosci tego integrujacego medium.
Sprzezenie komputera z wideo stworzyto uktad zdolny do reagowania na akcje podmio-
tu uczenia sie. W ten sposob proces uczenia sig jest procesem opartym na operacjach na
zmieniajacej sie rzeczywistosci (cho¢ w sposéb ograniczony). Dzieki temu mozliwe jest
wierniejsze, w sensie analogii, przedstawianie rzeczywistosci, kt6ra przeciez oddzia-
ywuje aktywnie na podmiot poznajacy. Mozliwa jest symulacja proceséw i zdarzen
pedagogicznych. Nie jest to jednak Srodek zastepczy, a raczej uzupetniajagcy. Umozliwia
on ¢wiczenia w warunkach bezpiecznych, ale oczywiscie nie zastepuje treningu w ,,zywej
klasie”. Jest zatem tylko klasodromem.

Zreferowane w pracy wyniki badan wspierajg przypuszczenie, iz stosowanie iko-
nicznych reprezentacji przy pomocy technologii wideo w ksztatceniu nauczycieli zbliza
ten proces do uczenia sie naturalnego, wynikajacego z zaciekawienia oraz opartego na
intensywnym uzywaniu posiadanej juz wiedzy i przekonan. Przy okazji analizy wynikéw
badan stwierdzono nie tylko efekty przedmiotowe (nabywanie umiejetnosci zawodowo
specyficznych), ale takze efekty w zakresie zmian widzenia siebie (dotyczy to zwlaszcza
samokonfrontacji) oraz nabywania nowych umiejetnosci w zakresie techniki uczenia sie.

Przedstawione rezultaty badan i twierdzenia majq najczesciej charakter hipotez i nie
moga by¢ uogdlniane na wszelkie zdarzenia pedagogiczne w ksztatceniu nauczycieli.
Sadzi¢ mozna, ze stanowig one tylko skromny przewodnik po mapie pozadanych badan
nad zastosowaniem reprezentacji ikonicznych w ksztatceniu nauczycieli. Uwazam, ze
nalezy podja¢ badania empiryczne szczeg6lnie nad stosowaniem wideodramy (trigger
video) oraz symulacji wideokomputerowych. Izofory ikoniczne wzbudzajg zainteresowa-
nie ze wzgledu na zawarty w nich znaczny fadunek emocjonalny. Odwotujg sie one do
najgtebszych struktur przebytego doswiadczenia. Symulacje natomiast sg niewatpliwie
najbardziej atrakcyjnym Srodkiem dla studentéw. Dajg one szanse sprawdzania swej wie-
dzy i umiejetnosci w bezpiecznych warunkach. Student ma okazje do blizszego poznania
siebie jako sprawcy czynno$ci pedagogicznych, zanim znajdzie sie w klasie rzeczywistej.
Pozwala to na ograniczenie eksperymentowania na uczniach. Trzeba niestety stwierdzic,
ze zarobwno wideodrama, jak i pedagogiczne symulacje wideokomputerowe majg nhie-
zwykle skromny dorobek teoretyczny i praktyczny.
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Visualisation in teacher education

Summary

In the book an attempt at describing theoretical bases and application of iconic rep-
resentations in teacher education has been undertaken. The author has been directed by
a need of practical reorientation of teacher education towards increasing number of
these situations in which a student participates actively in creating his or her pedagogical
knowledge through intellectual operations in reality.

The author was inspired by such organization of educational process in which teacher
candidate has a possibility to get to know himself or herself as an author of professional
activities and he or she has an opportunity to practise initially in “safe” conditions. These
assumptions have directed the author’s attention towards bringing closer pedagogical
reality to students by its visualisations i.e. by means of iconic representations. An attrac-
tive and relevant vehicle for these representations is video technology.

On the basis of theoretical analysis referred to a process of perception and visual me-
mory, the educational usefulness of an iconic representation in teacher education has
been confirmed. The author particularly adduced Obuchowski’s hypothesis about
creative codes as support for his approach using visualisation in teacher education. It has
been acknowledged that Obuchowki’s theory has helped to explain the role of visual re-
presentations in activating the previous structure of knowledge (common-sense know-
ledge), especially of those anchored in creative codes. This role consists in direct com-
munication between iconic representations and those structures of knowledge which
have been already recorded in learners’ minds in creative codes.

This activating of the structures recorded in learners’ minds in creative codes, allows
to name those structures, to order them and to reflect on them critically as well. The
process of activating the learners’ previous structures allows the learners to refer those
activated structures to the oncoming information. The assumptions justifying the use of
the iconic representations are linked with the iconic dimensions pedagogical reality can
be described on. Therefore this relation supports very strongly the use of visual-iconic
code to help students to understand pedagogical reality. Four main functions were veri-
fied which iconic representations perform in teacher education, i.e. inspiration, self-con-
frontation, demonstration (presentation), and simulation.

A trigger video plays very important role as an inspiring instrument. It has been empi-
rically approved that the trigger video can be found as an instrument for searching and
analysing teacher candidates’ pedagogical attitudes and skills. First of all those repre-
sentations (there are very short and emotionally activating videos) facilitate verbalising
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students’ personal pedagogical theories (previous pedagogical knowledge they already
have they start to be teacher candidates). Placing an observer in a situation with the task
to be resolved presented on a video and demanding his or her immediate reaction, pro-
motes discovering individual pedagogical preferences according to the event observed
on the video. Observers are used to react spontaneously and consistently with their pre-
vious personal knowledge and experience. Under several conditions the trigger video
may be successful in searching previous subject’s pedagogical experience. The research
confirmed that that power of a given representation (i.e. video) to discriminate subjects’
reactions according to previous different experience is subjectively conditioned. It means
that the representation should create a dilemma to the subject (observer) to assess what
he or she sees on the film or what to do in referring to actions on that film. If the content,
task or problem is far from subject’s level of experience, she or he can not see any point
to start to act from.

The second very important condition is also the construction of a visual dimension of
the trigger video. If that dimension gives impressions to an observer that it is a fictitious
situation according to his or her experience she or he will not treat the situation on the
film as worth of any activity. However it should be admitted that till now there are more
assumptions and hypotheses than the verified thesis.

Questioning of self-esteem as a way of changing and improving the subject’s profes-
sional personality was for the author a point to start being interested in video-self-con-
frontation as a possible tool for changing self-esteem of teachers and teacher candidates
and of changing their professional performances. Video-self-confrontation leads to ob-
jectivization of self-perception through uniformity of a perceptual base for the subject
and the observer, and to a change of perspective of self-viewing (from a perspective ofan
actor to perspective of an observer). These representations can disturb an established
picture of self-viewing and can be the background for the subject to make a decision
about changing self-picture through a change of subject’sbehaviour. Self-observation the
subject makes is a series of changes of an area the subject’s attention is focused on: from
focusing on appearance to the stage when the subject is engaged in a process of compa-
ring her or his intention with her or his performance.

Empirical research gave evidence of deautomatization of self-viewing caused by self-
observation mediated by video-technology. However self-observation is only “the first
help aid”. The critical factor in causing changes of behaviour is the role of a tutor. Self-
observation which is not focused and without a tutor can be the only happening which
does not cause either a change of self-viewing or behavioural changes. In general self-ob-
servation is rather the medium for changing the self-esteem object present than a direct
cause of behavioural change.

In general self-confrontation is viewed as a stressful factor. The emotional tension is
being differentiated, however there usually exists some stress. On the other hand the
author’s personal experience is that the number of persons who refuse to take part in the
self-confrontation session, is far less than those who accept this experience. According to
research results cited, participants of video-self-confrontation sessions find this expe-
rience as cognitively attractive. The stress can be softened by the tutor. His role is power-
ful in that.
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Visual representation demonstrated through video technology is a useful aid to shape
pedagogical skills of analysis of pedagogical events. This representation is useful as well,
to form concepts and schemes of pedagogical activities. Therefore the visual repre-
sentation is an important instrument supporting micro-teaching. The role mainly consists
in the ability of visual representation to unfreeze the old schemes of self-viewing. More-
over it is also an instrument which can expose how to perform some pedagogical activi-
ties.

Research confirms the thesis about subjective conditioning an efficiency of the use the
self-confrontation. It has been found in a process of forming pedagogical concepts and
mastering schemes of pedagogical activities as well. 1Q and individually preferred cogni-
tive style have appeared to be crucial factors. The structure of materials (software) can
modify the change of knowledge. It is obvious that one has to be very careful in generalis-
ing the results of research on efficiency of that method. We should be concerned with
conditions of inconstancy of results which have been achieved. There is a necessity of
reinterpretation of the achieved results in the context of conditions of application of the
method and psychological features of learners. Moreover, according to the results a-
chieved skills of learning with media can modify the effects of teaching. The use of media
in the educational process demands the change of students’ attitudes towards learning.
Especially it concerns learners’ skills of writing down during observing audio-visual ma-
terials. The habit of watching tv screen, not studying or observing it can limit gaining the
expected educational results.

Contemporary video technology is extremely enriched with specific abilities of com-
puter technology. This marriage has yielded qualitatively new medium, very attractive in
teacher education. Computer is a channel for many different media, to express it more
specifically - for many different forms of presentation. This feature of the new medium
can be called multimodality. Integration of a computer and a video has given a system
able to react according to actions of learning subject. In this way the process of learning
isthe process based on operations on altering reality. Due to this it is possible to present
pedagogical reality in a more accurate way, in the meaning of analogy. The reality influ-
ences the subject of learning in an active way. There is a possibility of simulation of peda-
gogical processes and events. However that medium is not to be instead of, but to sup-
port learning from the reality. The medium creates conditions for training in safe circum-
stances. It should be emphasised that that training is not to replace the training in a live
classroom. That medium is only a classroom-drom.

The results of research reported in the book support assumptions that application of
iconic representation based on video technology in teacher education is bringing closer
a process of learning to the process of natural learning, based on curiosity and on inten-
sive use of previous knowledge and beliefs about education students already have gained
during the process of learning. By way of analysing the empirical research, applying ico-
nic representations it has been found that students not only have gained objective effects
(professional skills) but results in an area of self-perceptions (based mostly on self-per-
ceptions and trigger video), and in an area of gaming new skills of learning with media.

However, it has to be admitted that the presented thesis about the results and princi-
ples of application of iconic representations rather have a status of a hypothesis and can
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not be generalised onto all pedagogical events in teacher education. It means that an area
of generalisation is subjectively, objectively and methodologically limited. Those theses
should be seen mainly as a guide in planning research on application of iconic repre-
sentation (visualisation) in teacher education.

On the basis of results presented in the book it can be assumed that further research
should be undertaken particularly on specific pedagogical results of the application of
the trigger video, and computer simulation. Mostly, because of emotional content of that
iconic isofor, which refers to the deepest structures of past experience of the subjects of
learning with that medium. Simulations are the most attractive medium for students. Si-
mulations give them a chance to assess and improve their knowledge and master some
skills in safe circumstances. Students have an opportunity to recognise themselves as ac-
tors and a cause of pedagogical events, before they act in a live classroom. This charac-
teristic of simulation allows to limit experimenting on pupils by fresh teachers. At the
same time it should be said, that trigger video (video drama) and pedagogical simulations
have not very rich gains either theoretical or practical. In Poland there is a lack of either
discussion of theoretical justification or research on practical cues how to construct and
apply the iconic representation.



