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Wstep

Szkota w swojej obecnej formule staje sie niewydolna i nieprzystajgca do nasyconej
dynamikg zmian rzeczywistosci. Funkcjonuje jako zamknigety horyzont doswiadczen,
ograniczony: miejscem — ktére wyznacza przestrzen budynku szkolnego, czasem — gdzie
tresci ksztatcenia przypisane sg do wieku metrykalnego ucznia oraz strategiami
edukacyjnymi — odzwierciedlajgcymi mentalnos¢ produkcyjng. Fabryczny ksztatt szkoty
zaprojektowany dla innej epoki, jak podkresla Sir Ken Robinson [2010, s. 70] — uznany w
Swiecie lider w dziedzinie rozwoju innowacyjnosci i zasobdéw ludzkich — dzisiaj sie zwyczajnie
nie sprawdza, gdyz oferuje miodym ludziom drogowskazy na przysziosé, ktore zostaty
wytworzone w diametralnie odmiennych realiach przesztosci.

Obserwowane w ostatnich latach zmiany w sferze strukturalnej, programowej i
organizacyjnej, podejmowane zaréwno na szczeblu centralnym przez MEN jak réwniez
oddolne inicjatywy nauczycieli i Srodowisk lokalnych, odnoszg sie jedynie do zewnetrznego
wymiaru instytucjonalnego ksztatcenia. Majg one charakter fasadowy, gdyz za nimi nadal
kryje sie spetryfikowana rzeczywisto$¢ szkolna z systemem opartym na dyrektywnym
zarzadzaniu uczniem, behawioralnej strategii nauczania oraz standaryzacji i parametryzacji
efektow ksztatcenia. W ksigzce pod znamiennym tytutem ,Dokad zmierza polska szkota?”
Dorota Klus-Stariska wprost nazywa szkote ,skansenem kulturowym, nie tylko
niezapewniajgcym nabywania kompetencji do radzenia sobie we wspotczesnosci, ale wrecz
pielegnujgcym kompetencje bezuzyteczne, autodestrukcyjne wobec jednostki i
spoteczenstwa” [2008, s. 26]. Potwierdzajg to dane uzyskane na podstawie licznych badan,
prowadzonych przez osrodki naukowe oraz Instytut Badan Edukacyjnych, m.in. ,Raport o
stanie edukacji. Spoteczenstwo w drodze do wiedzy” z 2010 roku, Raporty z Ogdlnopolskich
Badan Umiejetnosci Trzecioklasistow prowadzonych w latach 2011-2013, Raport TIMSS i
PIRLS 2011 ,Osiggniecia szkolne polskich trzecioklasistbw w perspektywie
miedzynarodowej”’, ksigzka raport ,Dziecko w szkolnej rzeczywistodci. Zatozony a
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pozostawiajg zludzen co do koniecznosci podjecia radykalnych zmian w dyskursie
pedagogicznym oraz w praktyce edukacyjnej.

Uczenie jako interakcja osoby z kulturg

W obecnym Swiecie, ktéry jest coraz bardziej nieprzewidywalny, gdzie ,wczorajsze
wyprébowane trasy zmieniajg sie z dnia na dzien w Slepe zautki, a tradycyjne, kiedys
niezawodne wzory postepowania, zamiast zapewnia¢ sukces, prowadzg do kleski’ [Bauman,
2011, s. 152], umiejetnos¢ uczenia sie staje sie podstawowg kompetencjg pozwalajaca
sprawnie i bezkolizyjnie porusza¢ sie w codziennosci, identyfikowaé wiasne potrzeby i
mozliwosci oraz wydajnie zarzadza¢ informacjami. Najwieksze szanse na odniesienie
sukcesu majg osoby, ktére potrafig samodzielnie poszerza¢ wiedze i nabywaé umiejetnosci,
wykazujgc przy tym updr, entuzjazm, konsekwencije i wytrwatos¢ w realizacji zamierzen. To
wtasnie potgczenie pasiji, kreatywnosci i talentu staje sie obecnie gtébwnym udziatowcem w
budowaniu kapitatu intelektualnego.

Kluczowymi czynnikami w rozwinieciu tej kompetencji, ktore zwiekszajg stopien
zarzadzania wtasng aktywnoscig sg: motywacja, poczucie sprawstwa i wiara we witasne
mozliwosci. Doswiadczanie siebie jako sprawcy, namyst i refleksja nad wkasnym mysleniem i
dziataniem, dzielenie sie wiedzg oraz interpretacja doswiadczen w interakcji z innymi tworzg
fundament uczenia sie. Ale to kultura — jak twierdzi Jerome Bruner [2006], wybitny
przedstawiciel psychologii spoteczno-kulturowej — ,ksztattuje umyst, to znaczy dostarcza
nam narzedzi, dzieki ktorym kontrolujemy nie tylko nasze Swiaty, ale takze naszg koncepcje
siebie i swoich mozliwosci” [s. 4]. Zgodnie z tym poglagdem uczenie sie¢ i myslenie zawsze
osadzone sg w $rodowisku kulturowym, ktore stanowi wazny kontekst dla nauki szkolnej.
Zatem ,bez zrozumienia, co dzieje sie ze wspotczesng kulturg i we wspotczesnej kulturze,
nie zrozumiemy ani tego, co dzieje sie we wspotczesnej szkole, ani tego, co sie dzieje ze
wspotczesna szkotg” [Brzezinska, 2006, s. XVII].

Kultura jako byt materialny i symboliczny naznacza funkcjonowanie cztowieka w
Swiecie. Dawniej byla sposobem poszukiwania homeostazy, utrzymania swiata statych
wartosci. Przejawiata tendencje do trwatosci, repetycji, co w konsekwencji prowadzito do
stagnacji. Dzis, kiedy nieprzewidywalnos¢ stata sie podstawowym atrybutem codziennosci,
kultura otwiera sie i dostraja do zmieniajgcego sie $wiata, petnigc funkcje pola
dynamizujgcego, ktére jest katalizatorem zmian. Edukacja, jako rodzaj intymnej relacji
.zanurzonej” w kulturze [Brzezinska, 2006, XVI] stanowi czuty barometr wszelkich
przeobrazen kulturowych.

Niestety od dtuzszego czasu jestesmy sSwiadkami swoistego zakleszczenia w
my$leniu o szkole. Tkwimy mentalnie miedzy silnie zakorzenionym w naszej kulturze
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nowymi wyzwaniami swiata ptynnej nowoczesnoséci, ktére — zdaniem Zygmunta Baumana
[2011], jednego z najwiekszych autorytetow w dziedzinie wiedzy o spoteczenstwie —
wymagajg otwartosci i nieustannej gotowosci na zmiany. Metaforycznie przywotujac stowa
witoskiego filozofa, teoretyka marksizmu Antonio Gramsciego sformutowane na poczatku lat
30. XX wieku: Kryzys szkolnej edukacji polega na tym, ze ,to, co stare, umiera, a to, co
nowe, nie moze sie jeszcze narodzi¢. W tym interregnum pojawia sie wiele rozmaitych
objawéw chorobowych” [za: Bauman, 2011, s. 192]. Stgd wymogiem dzisiejszych czaséw
jest, by szkota uwolnita sie od habitusu minionego, odeszta od powielania archaicznych klisz
i reprodukowania wiedzy, norm, warto$ci, ktére sytuujg jg w roli depozytariusza kultury.

Rozwdj jednostki powinien by¢ postrzegany jako kwantyfikator zmiany. Niemiecki
psychiatra Manfred Spitzer [2007] zwraca uwage, ze ,umozliwienie uczenia sie nie jest
wytgcznie problemem szkoty, ale takze spoteczenstwa i tworzonej przez nie kultury” [s. 17].
Procesu uczenia sie nie mozna zadekretowaC poprzez narzucenie sztywnych ram
czasowych i przestrzennych. Nie wpisuje sie on réwniez w ograniczony obszar
podrecznikowych doswiadczen. Uczymy sie wszedzie i ciggle, a przestrzen praktyk
uczniowskich jest rozlegta i czesto wykracza poza mury szkoly, siegajgc po zasoby
rzeczywistego swiata materialnego oraz zaposredniczonego swiata wirtualnego.

Dzisiaj, kiedy wiedza przestata by¢ aksjomatem, a dostep do informacji stat sie
praktycznie nieograniczony, uczenia nie utozsamiamy juz z nabywaniem wiedzy o $wiecie,
ale z umiejetnym funkcjonowaniem w realiach zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Nastepuje
wyrazne przesuniecie z tego, czego sie uczymy, na rzecz tego, jak sie uczymy. Uczenie sie
to zapis aktywnosci, jakie uczen podejmuje wzgledem siebie i Swiata: pytan wyznaczajgcych
obszar eksploracji, poszukiwah nowych trajektorii poznania, obserwacji i badah
prowadzacych do uzyskania odpowiedzi oraz wnioskowania na podstawie wczesniej
wyprowadzonych sadoéw i uogdlnien. Skuteczno$é tego procesu uwarunkowana jest
poziomem zaangazowania jednostki, ktéra wiedziona wtasng ciekawoscig i wrazliwoscig
poznawczg poddaje nieustannej konstrukcji, rekonstrukcji i dekonstrukcji dotychczasowg
wiedze, umiejetnoéci i zachowania przystosowujgc sie do nowych warunkow i sytuaciji, z
ktérymi przyjdzie sie zmierzycC.

W strone nowej kultury uczenia sie

Thomas Douglas i John Seely Brown [2011] w ksigzce ,Nowa kultura edukacji” (A
New Culture of Learning) apelujg, aby dostrzec i wykorzysta¢ te wyjgtkowg szanse, ktorg
stwarza pulsujgca dynamikg zmian rzeczywistosS¢. To, ze Swiat sie zmienia nie jest juz
przeszkodg w uczeniu sie, ale tworzy nieograniczone zasoby do zaangazowania,
stymulowania i rozwijania wyobrazni.

Nowoczesna szkota potrzebuje nowej kultury uczenia sie, ktérg Erik De Corte [2013,
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badaniem metakognitywnych aspektdw uczenia sie — okresla mianem ,uczenie KSKW”. Ten
akronim zawiera w sobie kwartet uczniowskich aktywnosci, ktére stanowig fundament
efektywnego uczenia sie. Nalezg do nich: konstruktywnos¢, samoregulacja, kontekstowo$¢ i
wspotpraca.

Zgodnie z konstruktywistyczng teorig uczenia, edukacje nalezy postrzegac jako
wspomaganie w uczeniu korzystania z kulturowo wypracowanych narzedzi do wytwarzania
znaczen, ktore umozliwiajg konstruowanie wtasnego rozumienia Swiata oraz generowanie
zachowan pozwalajgcych na adaptacje do nieustannie zmieniajgcej sie rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej. Tworzenie na podstawie obserwacji i doswiadczen zwigzanych z
naukg poznawczego odzwierciedlenia udostepnionego materiatu, a nastepnie sprawne
tgczenie go z wiedzg pochodzgcg z przekazu spotecznego stanowig istote uczenia.
Niezwykle wazna jest tu kolejnos¢ wystepujgcych po sobie aktywnosci. Przekaz
nauczycielski powinien by¢ poprzedzony samodzielng aktywnos$cig uczniowskg podjetg w
zwigzku z konkretng sytuacjg problemowag. Wywotany konflikt poznawczy powoduje
uruchomienie koncepcyjnej samodzielnosci, zacheca ucznia do konfrontacji z wtasnym
mysleniem i wzbudza w nim motywacje do podjecia dziatan intelektualnych stuzgcych
wypetnieniu luki poznawczej. W tych warunkach wiedza pochodzgca od nauczyciela zostaje
,wigczona w struktury naturalne — jest (...) restrukturyzowana tak, ze traci czesciowo cechy,
jakie nadat jej nadawca przekazu, a zaczyna odzwierciedla¢ indywidualne cechy aparatu
poznawczego odbiorcy” [Stemplewska-Zakowicz, 1996, s. 111].

Konstruktywistyczne rozumienie procesu uczenia sie¢ uruchamia odmienng od
dotychczasowej perspektywe ogladu relacji nauczyciel - uczen. To uczen poszukuje znaczen
i buduje wtasne rozumienie, natomiast nauczyciel petni role inicjatora i przewodnika, ktéry
wspiera ucznia w poznawczym przetwarzaniu informacji i konstruowaniu osobistych struktur
wiedzy.

Punktem wyjscia dla uczenia sie jest aktywnos¢ ucznidw, ktérzy podejmujg préby
radzenia sobie z nowymi sytuacjami poprzez wigczenie osobistych strategii rozwigzywania
problemow. Idea samoregulacji w procesie uczenia sie wskazuje na ucznia jako osobe
odpowiedzialng za samodzielne wyznaczanie celéw z zamiarem ich urzeczywistnienia,
zarzadzanie swoimi dziataniami i czasem przeznaczonym na ich realizacje oraz
monitorowanie postepdéw.

Potwierdza to Barry Zimmerman [1994], autor samoregulujgcej teorii uczenia sie
(SRL — self-regulated learning), piszac, ze ,czlowiek metakognitywnie, motywacyjnie i
behawioralnie uczestniczy w swoich procesach uczenia si¢” [s. 3]. Model SRL siegajgc do
kognitywistyki opiera sie na zatozeniu, ze im bardziej uczniowie angazujg sie, tym wieksza
biorg odpowiedzialnos¢ za swoje zycie, a ich wyniki w nauce ulegajg znaczgcej poprawie.

Wymaga to uwzglednienia trzech nastepujgcych po sobie faz, poczawszy od planowania,



gdzie uczniowie uczg sie wyznaczac krétko- i dtugoterminowe cele oraz doktadnie ocenié
sytuacje i wybiera¢ odpowiednie strategie dziatania poprzez praktyke zwigzang z
wdrazaniem wybranych strategii, monitorowaniem postepéw i dokonywaniem biezgcych
korekt az do oceny, polegajacej na okresleniu skutecznosci poszczegolnych strategii
wzgledem przyjetych wczesniej zamierzen.

Wskazana samosterownos¢ w zachowaniach wyraza sie poprzez wewnetrzng
motywacje, osiggniecia oraz samoocene, ktdére wynikajg z uprzednich dziatan oraz
indywidualnego sposobu postrzegania i analizy rzeczywistodci. Kazdy uczen dysponuje
osobistym bagazem doswiadczen, prezentuje odrebny sposdb myslenia, inny styl nauki i
posiada okreslone potrzeby edukacyjne. Odkrycie i zrozumienie wtasnego stylu uczenia sie,
poznanie swoich mocnych i stabych stron stwarza szanse doswiadczania siebie jako
inicjatora, realizatora i kontrolera w procesie uczenia sie, uruchamia wyzsze funkcje
mentalne, pozwala refleksyjnie odnies¢ sie do wilasnej aktywnosci oraz daje poczucie
odpowiedzialnosci za wtasny rozwdj. W nowej kulturze uczenia sie uczen staje sie
animatorem wtasnej sciezki rozwojowej, natomiast nauczyciel petni funkcje ,trenera uczenia
sie” (learning coach), pomaga uczniom poznawac i doskonali¢ strategie uczenia sie oraz
dopasowac je do danego kontekstu i konkretnej sytuaciji.

Uczenie zachodzi w nierozerwalnym zwigzku z doswiadczeniem, w okreslonym
kontekscie spotecznym i kulturowym. Jest procesem towarzyszgcym dziataniu, co powoduje,
ze nie mozna oddziela¢ go od kontekstu. Trudno nie zgodzi¢ ze stwierdzeniem Gregory
Batesona [1996] — brytyjskiego antropologa i badacza komunikacji — ze nic nie ma
znaczenia, jesli nie jest postrzegane w kontekscie, a rozpatrywanie jakiegokolwiek obiektu
bez osadzenia go w kontekscie jest pozbawione sensu. Umyst tworzy systemowg catosc
razem ze zdarzeniami i przedmiotami, ktére realizujg jego funkcje poznawcze. To w wielosci
i ztozonosci warunkow oraz wspétzaleznosci ich wewnetrznych komponentéw mozemy
znalez¢ uzasadnienie i interpretacje dla podjetych dziatan. Analiza kontekstu stuzy
wyjasnieniu i zrozumieniu dziatania, przy czym sam kontekst nic nie znaczy, jesli zapomnimy
0 aktywizacji proceséw umystowych oraz podmiotowej refleksji nadajgcej sens dziataniu.

Badania prowadzone przez Johna S. Browna, Allana Collinsa i Paula Duguida [1989]
potwierdzajg, ze konstruowanie osobistych struktur myslowych jest ,po czesci wynikiem
dziatania, kontekstu i kultury, w ktorej wiedza ta jest rozwijana i wykorzystywana” [s. 32]. J.S.
Brown posuwa sie nawet dalej w swoich rozwazaniach dotyczgacych analizy przebiegu
procesu nauczania-uczenia twierdzac, ze to, co uczniowie odbierajg jest wytworem kultury
otoczenia, a nie wyraznego nauczania.

Swiadomos$¢ ztozonosci kontekstualnej natury uczenia prowadzi do rozwazan o
warunkach tego procesu. Swiat fizyczny jest tworzywem, ktérego badanie pozwala
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poznawcze, a roéwnoczesnie stanowi obszar egzemplifikacji i weryfikowania dziatan
konceptualnych na gruncie praktyki. Dzieki uczeniu sie w rzeczywistych sytuacjach
uzyskujemy wiedze, ale i sama sytuacja jest jednoczesnie produktem aktualnego poziomu
naszej wiedzy, gdyz kazdorazowo jest konstruowana przez uczgcego w trakcie relacji z
przedmiotem uwagi, sklaniajac go do stawiania pytan badawczych i poszukiwania
odpowiedzi na drodze sensualnych dodwiadczen, eksperymentow i eksploracii.

Czeste odwotania do swiata realnego jako naturalnego kontekstu uczenia, ktory jest
bliski uczniowskiemu doswiadczeniu sprawiajg, ze tak kodowane informacje sg przez
uczniow szybciej i tatwiej odnajdywane i wykorzystywane w konkretnych sytuacjach
zyciowych. Przemawia za tym zasada specyficznosci kodowania. Odnosi sie ona do faktu,
ze wskazowki pochodzgce z kontekstu zewnetrznego obecne w trakcie kodowania informac;ji
warunkujg sprawnos¢ wydobywania informacji z pamieci [Sternberg, 2001, s. 222]. Gdy
uczniowie dokonajg integracji kontekstu z tym, co zapamietuja, uzyskajg lepsze wyniki
odtwarzania, jes$li znajdg sie ponownie w takim samym lub zblizonym kontekscie. Stad tak
wazne jest, by nauczyciel zadbat o stwarzanie warunkéw stanowigcych kontekst uczenia sie,
ktére bedg autentyczne, ztozone i bogate, a nie wymyslone, uproszczone i ograniczajgce.
Szkota blizej zycia — to gldwne przestanie dla uczenia w kontekscie.

Jak wynika z wczesniejszych rozwazan, uczenia sie nie mozna rozpatrywac
wytgcznie jako kategorii indywidualnej, gdyz zalezy w duzej mierze od sytuacji w jakiej
zachodzi. Istnieje relacja zwrotna miedzy poznawczym a spotecznym i sytuacyjnym
wymiarem uczenia. Z perspektywy socjokulturowej, koncentrujgcej sie na znaczeniu
kontekstu, a w szczegodlnosci interakcji spotecznych, ,proces uczenia lokuje sie pomiedzy
biografiami ludzi i spoteczno-kulturowg przestrzenig, w ktérej oni zyjg i w ktorej ksztattuje sie
ich doswiadczenie” [Jarvis, 1992, s. 17]. Pojawia sie w obrebie pola napie¢ pomiedzy tym, co
indywidualne i jednostkowe a tym, co spoteczne i rozproszone.

Wejscie w obszar spotecznej wymiany daje jednostce mozliwos¢ internalizacji czyli
rozwojowego postepu w gitgb, ktéry nie jest prostym nasladownictwem, ale jakosciowg
przemiang rozumowania. Ogniwem posrednim regulujgcym zachowania spoteczne oraz
wplywajgcym na reorganizacje zachowan indywidualnych sg kulturowe narzedzia myslenia.
Na szczegdlng uwage zastuguje jezyk, ktory poczatkowo petni funkcje komunikacyjna,
umozliwiajgcg spoteczng forme wspétpracy, by z czasem przeksztatci¢ sie w narzedzie
myslenia i uczenia sie. Dzieki sprawnosci jezykowej mozliwa jest wymiana mysli, ktora
pozwala uczniom na drodze negocjowania znaczen budowac osobiste struktury wiedzy.

Otwarcie przestrzeni komunikacji rozwija indywidualng i kolektywng refleksje i
autorefleksje, uczy sztuki argumentowania, stanowi zrodto wzajemnej inspiracji, pobudza do
podjecia nowych wyzwan. Nauka jest najbardziej skuteczna, gdy uczniowie majg okazje
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problemow, bez ciggtego mediacji z nauczycielem. Wchodzenie w relacje z rowiesnikami,
ktorzy wiecej wiedzg, posiadajg szerszy zakres umiejetnosci, stanowi doskonate zrodfo i
imperatyw dla rozwoju sfery intelektualnej, motywacyjnej i dziataniowej. Zadaniem
nauczyciela jest budowanie ,kultury wzajemnego uczenia sie” [Bruner, 2006, s. 38-44], gdzie
uczgcy pomagajg sobie wzajemnie w nauce, tworzg grupe wsparcia, a nauczyciel jedynie
dyryguje przebiegiem edukacyjnej debaty.

Aby urzeczywistni¢ idee nowej kultury uczenia dzisiejsza szkota powinna ewaluowac
z instytucji nauczajgcej, ktora obstuguje uczniow stosujgc kolektywny i wysoce zunifikowany
model ksztatcenia, nazwany przez znanego dziennikarza i publicyste angielskiego Carla
Honore [2011, s. 310] ,turboksztatceniem”, w kierunku bogatego i réznorodnego w swojej
tresci i mozliwosciach  Srodowiska edukacyjnego, stanowigcego  wartosciowe
instrumentarium procesu uczenia sie.

Srodowisko edukacyjne jako przestrzen zmiany

Szkota nie jest w stanie zaspokoi¢ wszystkich potrzeb, ale moze stworzy¢ przestrzen
mozliwosci, zadbaé o inspirujgce srodowisko edukacyjne, ktore bedzie polem trenowania
umiejetnosci wspotpracy, kreatywnosci, uczenia sie i poznawania samego siebie. Uczniowie
bowiem potrzebujg odpowiedniego otoczenia dla podjecia samodzielnej aktywnosci
poznawczej, wtasciwych przyktadow by kierowa¢ swoim postepowaniem i duzo przestrzeni
do dziatania.

O tym, jak wazna jest to kwestia swiadczy Raport opublikowany w 2009 roku przez
amerykanskg organizacje Partnerstwo na rzecz Umiejetnosci XXI wieku, noszacy nazwe
Srodowisko Edukacyjne XXI| wieku. Autorzy Raportu zwracajg uwage na konieczno$é
transformacji naszych szkét w srodowiska uczenia sie, ktére bedg budowaty swoisty system
wsparcia dla uczacych, dajgcy im mozliwos¢ dynamicznego rozwoju i poszukiwania
odpowiedzi na zmieniajacg sie rzeczywistos¢. Podstawowymi  komponentami
wspoéttworzgcymi takg synergiczng platforme ksztatcenia sg trzy wymiary rzeczywistosci:
fizyczny — obejmujgcy przestrzen szkolng z jej materialnym wyposazeniem i infrastrukturg,
spoteczny — uwzgledniajacy relacje miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego, ktére sag
zrodtem inspiracji i wzajemnej motywacji oraz wirtualny — wykorzystujgcy nowoczesne
technologie informacyjno-komunikacyjne zapewniajgce staty dostep do narzedzi i zasobow
cyfrowych. To szerokie, wieloaspektowe spojrzenie nadaje nowg jakos¢ rozwazaniom o
Srodowisku edukacyjnym.

Przywotany wczesniej J. S. Brown [1999, s. 31-36] opisuje Srodowisko edukacyjne
konstruujgc kategorie ekosystemu uczenia sie. Zastosowanie tego terminu wynika z
rzutowania cech kojarzonych z ekosystemem, rozumianym jako otwarty, zmienny w czasie,

ztozony system, charakteryzujgcy sie roznorodnoscig elementéw oraz dynamikg powigzan i



relacji, na $rodowisko uczenia sie. Srodowisko edukacyjne nie jest wiec zwyklg sumg
elementow, ale stanowi pewng catos¢ o okreslonej strukturze.

Metafora ekosystemu pozwala szerzej spojrze¢ na proces uczenia sie uwzgledniajgc
kolejne poziomy konstruowania map mentalnych w umystach uczgcych sie dzieki
umiejetnosci wchodzenia w interakcje i budowania relacji ze swiatem materialnym oraz
spotecznym. Rolg ekosystemu uczenia sie jest tgczenie uczestnikéw i zasobow w szerokim
Srodowisku edukacyjnym poprzez wspétprace, wspoétdzielenie, publikowanie, refleksje,
uczenie sie i rozwoj. Jest to szczegodlnie zasadne w sytuacji wprowadzania do procesu
uczenia sie i nauczania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych, ktére sg
nosnikami informacji oraz stwarzajg mozliwos¢ wspotuczestnictwa w  sieciach
spofecznosciowych, stanowigcych narzedzie nawigzywania kontaktow, wymiany mysli,
aktywnego tworzenia tresci, wspolnych projektow oraz ciggtej komunikacji w srodowisku
sieciowym.

Srodowisko uczenia mozna rozpatrywaé jako ogdt warunkéw, w ktérych zachodzi
uczenie sie, jako bezposredni kontekst kazdego zdarzenia zwigzanego z uczeniem [Dumont,
Istance, 2013, s. 53-53]. Z perspektywy procesdw spotecznych i kulturowych struktura
wewnetrzna srodowiska edukacyjnego ksztattuje przestrzen dla dziatan uzytkujgcych jg
uczniow. Staje sie tym wymiarem rzeczywistosci, ktoéry obejmuje zespdt warunkow
podmiotowego istnienia jednostki pozwalajgcych na zdefiniowanie siebie poprzez
prezentowane zachowania. Ponadto jest no$nikiem kultury danego uktadu spotecznego a
takze rodzajem uczestnictwa w Swiecie wartosci podzielanych przez czionkéw wspdélnoty
uczgcej. Kapitat spoteczno-kulturowy srodowiska buduje indywidualny kapitat jednostki i, ha
zasadzie sprzezenia zwrotnego, podejmowane intencjonalnie przez jednostke dziatania z
wykorzystaniem narzedzi kulturowych wptywajg na przeobrazenia w roznych obszarach
rzeczywistosci tworzgcej Srodowisko uczgce. Postawa, jakg przyjmujg uczniowie wobec
otoczenia ma kluczowe znaczenie dla wartosci edukacyjnej interakcji zachodzgcych w
Srodowisku.

Tak rozumiane Srodowisko uczenia sie przestaje by¢ traktowane jedynie jako
zaplecze dydaktyczne dla nauczyciela, co oznacza, ze ,juz nie nauczyciel naucza z uzyciem
Srodkéw pogladowych, tylko srodowisko klasy szkolnej (nie tylko jej) jest bezposrednim
zrodtem waznych impulsow edukacyjnych i konfliktu poznawczego” [Kruk, 2009, s. 494].
Nauczyciel tworzy konteksty, a uczacy sie czerpie z dziatan nauczyciela jedynie to, co jest
lub wydaje sie mu potrzebne [Thomas, Brown, 2011]. Przyjeta perspektywa wskazuje na
nauczyciela jako architekta srodowiska edukacyjnego, ktory przestaje byC ekspertem w
danej dziedzinie, a staje sie ekspertem w tworzeniu i ksztattowaniu nowego Srodowiska
uczenia sie. Z gtbwnego zrodta wiedzy i ,medrca na katedrze” staje sie organizatorem

sytuacji edukacyjnych, animatorem warunkow zewnetrznych, przewodnikiem i doradcg



wspierajgcym ucznia w rozwoju intelektualnym. Natomiast uczen poprzez swoje
zainteresowania, aktywno$¢ poznawczg oraz dziatania badawcze wyznacza zakres i
intensywnosc¢ uzytkowania tego otoczenia.

Projektowanie warunkéw dla wyzwolenia potencjatu intelektualnego jednostki i
ksztattowania ram kognitywnych umozliwiajgcych nabycie wiedzy i umiejetnosci wymusza
odejscie od metodycznego modelu ksztatcenia typu techne, ktore jest dziataniem
instrumentalnym wymagajgcym od nauczyciela rozumowania w kategoriach srodkow i celow
oraz technicznej biegtoéci w postugiwaniu sie catym wachlarzem strategii i procedur
postepowania dydaktycznego w kierunku metodologii ksztatcenia [Klus-Stanska, Kruk, 2009,
s. 502], ktéra ma swoje zrodta w Arystotelesowskiej idei fronesis. Namyst nad celami i
doborem srodkéw, refleksja towarzyszgca podejmowanym wyborom i osad prowadzacy do
racjonalnych decyzji dotyczgcych postepowania w konkretnych sytuacjach powinny
wyznaczac¢ zakres dziatan wszystkich podmiotéw zaangazowanych w proces kreowania
srodowiska uczgcego.

W praktyce szkolnej dotyczy to wspoétdziatania i interakcji w obrebie czterech
gtéwnych elementéw: uczgcych sie (kto?), nauczycieli (z kim?), tresci (uczy¢ sie czego?),
obiektow, sprzetu i technologii (uczy¢ sie gdzie i za pomocg czego?) [Dumont, Istance, 2013,
s. 52]. W ten sposoéb tworzy sie dynamiczna, wielowymiarowa przestrzen, ktéra uruchamia
proces uczenia sie. Najczesciej ma on swoOj poczatek w konkretnym doswiadczeniu
percepcyjnym, ktéremu towarzyszy refleksyjna obserwacja i podjecie strategii badawczej. W
projektowaniu srodowiska edukacyjnego warto zadbaé o pozyskiwanie i prezentowanie
zagadnien na wiele réznych sposobdw, obserwujgc przy tym typ bodzcow, ktdre szczegdlnie
prowokujg poznawczo i aktywizujg intelektualnie. Zainicjowany cigg interakcji daje uczgcemu
sie stabilne podstawy do budowania reprezentacji mentalnych na drodze abstrakcyjnej
konceptualizacji, co w dalszej perspektywie umozliwia aktywne eksperymentowanie [Kolb,
1984]. Proces uczenia sie jest tym efektywniejszy, im wiecej stworzymy okazji do
podejmowania dziatan w sytuacjach realistycznych, im czesciej bedziemy uruchamiaé
myslenie dywergencyjne oraz formutowaé problemy, ktérych wyjasnienie bedzie wymagato
umiejetnego postugiwania sie heurezg. Wazne jest, by zadba¢ o stworzenie Srodowiska
edukacyjnego, ktére bedzie uwzgledniaC¢ aspekty kognitywne i wspiera¢ wszystkie style
uczenia sie.

W modelu dydaktyki interaktywnej — takiego terminu uzywa Jolanta Kruk [2010, s. 84]
opisujac zatozenia ksztatcenia budowanego w opozycji do paradygmatu transmisyjnego — to
uczacy sie przejmujg odpowiedzialnoS¢ za organizacje i przebieg wlasnego uczenia sie.
Uczniowska autonomia obejmuje miedzy innymi swobode wyboru przedmiotu uwagi,
ktéremu nadawane jest znaczenie z uwzglednieniem istniejgcego kontekstu oraz wspolnego

pola, w ktérym rozgrywajg sie dziatania komunikacyjne ucznidow, nauczyciela i przedmiotéw



interakcji. Srodowisko edukacyjne nasycone interaktywnoscig tworzy ,scene wspdlnej uwagi”
[Tomasello, 2002] zawierajgcg potencjat poznawczy, ktdéry uruchamiany jest przez uczniéw
podczas interakcji, stanowigc tworzywo dla konstruowania struktur wiedzy i generowania
nowych zachowan.

Przeksztatcenie szkoty w srodowisko uczgce wymaga zatem zasadniczych zmian w
organizacji szkolnej struktury. Nalezy uruchomic¢ elastyczne terytorium uczenia, ktore bytoby
miejscem kreowania inicjatyw edukacyjnych, podejmowania interdyscyplinarnych projektow i
pozwalatoby kazdemu uczniowi realizowa¢ wtasne pomysty, rozwijaC zainteresowania oraz
zaspakajaC¢ ciekawosé poznawczg. Obok przedmiotow podstawowych powinna byé
udostepniona bogata oferta zaje¢ dodatkowych o charakterze fakultatywnym. Wigze sie to z
odstgpieniem od Scisle okreslonych ram czasowych, w ktérych realizowane sg zajecia
lekcyjne oraz odejsciem od szczegétowego i dtugoterminowego planowania pracy
dydaktycznej z perspektywy nauczycielskiej. Organizowanie uczniom pola do doswiadczen
wymaga rowniez zmian w aranzacji przestrzennej klas. To, w jaki sposéb nauczyciel i
uczniowie wykorzystujg przestrzen klasy, czy majg swobodny dostep do pomocy naukowych
oraz mozliwos$¢ dowolnej adaptacji powierzchni sali do aktualnych potrzeb wptywa na klimat
uczenia sie, wzajemng komunikacje i sprawia, ze uczniowie sami mogg decydowaé o
miejscu pracy, partnerze do wspétpracy i formie realizacji zadan.

Optymalizowanie warunkéw do realizacji zadan rozwojowych i zapewnienie
niezaleznosci w kreowaniu $rodowiska uczgcego stanowi wazny instrument wspierajgcy
mtodego cztowieka w procesie dynamicznych pod wzgledem formy i tresci zmian, jakie
zachodzg w jego psychice i relacjach spotecznych.

Zamiast zakonczenia

~ozKoty i przedszkola wyobrazam sobie zatem jako placéwki petnigce odnowiong
funkcje w spoteczenstwach doswiadczajgcych przemian. To pocigga za sobg budowanie
kultur szkolnych, funkcjonujgcych w oparciu o wzajemnos¢ wspolnoty uczacych sig, razem
angazujgcych sie w rozwigzywanie probleméw i przyczyniajgcych sie tym samym do rozwoju
procesu nauczania wzajemnego. Grupy takie stanowig nie tylko przestrzen nauczania, ale
rowniez osrodek tozsamosci i wspolnej pracy. Pozwdlmy tym szkotom by¢ miejscem dla
praktyki (raczej niz proklamacji) kulturowej wzajemnosci, co oznacza rozbudzanie w
dzieciach Swiadomosci tego, co robig, jak robig i dlaczego” [Bruner, 2006, s. 119-120].

Abstract

Today, the school should evolve from an educational institution that serves students
with a collective and highly unified model of education into a rich and diverse direction in it's
content and capabilities of the learning environment, which is a valuable instrumentation of
the learning process. The paper focuses on selected areas of some aspects of the new

culture of learning: constructive, self-regulation, situated and collaboration that prepare the



student for smooth functioning in the world marked by change. The implementation of a new

approach to education requires the creation of appropriate conditions in the form of rich

incentives and stimulating physical and social environment that generates learning situations

conducive to learning.
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