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Refleksja epistemologiczna jako narzedzie
budowania wiasnego potencjatu edukacyjnego
przysztych nauczycieli

Wprowadzenie - refleksja epistemologiczna jako
wymiar metapoznania

Studentka I roku pedagogiki poproszona o wyjasnienie, jak dziala jej umyst
w trakcie uczenia sie, powiedziala: Mdj umyst [...] buzuje wewngtrz, az
w koticu wybucha niespozytq energig, silg, ktora niszczy wszystko. Kiedy
ucze sig, moj umyst koncentruje si¢ na postawionym zadaniu, cigzko pracuje,
az uzyska rozwigzanie. Gdy rozwigzuje trudny problem, moéj umyst koncen-
truje sie na tym problemie, rozklada go na czesci, pozniej czesci te w specjal-
nym miejscu sq jeszcze raz sktadane, ponowne — lepsze utozenie tych czesci
sprawia, ze powstaje rozwigzanie. Umyst czerpie przyjemnosc¢ na patrzeniu,
w jaki sposob rozwigzanie pokonuje trudnosci dnia codziennego. Nietrudno
zauwazy¢, ze autorce tej wypowiedzi jej wlasny umyst jawi sie jako tajemni-
czy i nieokielznany, z trudem poddajacy sie swiadomej kontroli czy regula-
cji. Niezaleznie od tego, czy i w jakim stopniu studentka zdaje sobie sprawe
z deficytow wlasnej wiedzy, jej wypowiedz stanowi przyklad refleksji meta-
poznawcze;j. Jest bowiem prébg zrozumienia istoty wlasnych proceséw po-
znawczych, introspektywnego wgladu w mechanizmy ich przebiegu.
Pojecie metapoznania wprowadzil do literatury psychologicznej
J.H. Flavell' na okreslenie proceséw myslowych wyzszego rzedu, stuza-
cych do aktywnej kontroli i regulowania podstawowych proceséw po-
znawczych, zaangazowanych w nabywanie wiedzy i umiejetnosci. Istota
metapoznania jest zatem unikalna, bo dana tylko cztowiekowi, zdolnos¢
umystu do przygladania si¢ samemu sobie, zdawania sobie sprawy z po-
dejmowanych dziatan i ich rezultatow, tj. uzyskanej wiedzy, a takze z jej

1 J.H. Flavell, Metacognition and cognitive monitoring. A new area of cognitive-de-

velopmental inquiry, ,American Psychologist” 1979, Vol. 34 (10).
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kompletnosci i prawomocnosci, Zrédet pochodzenia, potencjalnych bra-
koéw czy elementéw niepewnych, kontrowersyjnych. Slynne zawotanie
Sokratesa: ,,«Wiem, Ze nic nie wiem» jest doskonalg ilustracjg metapo-
znawczego wgladu w procesy konstruowania wlasnej wiedzy™.

Moéwiac o metapoznaniu, mamy na mys$li bardzo szeroka kategorie
zjawisk: od myslenia o procesach przetwarzania informacji, przez mo-
nitorowanie przebiegu wlasnego myslenia czy zrodel wlasnej wiedzy,
wybieranie sposrdd dostepnych strategii poznawczych najbardziej ade-
kwatnej do wykonywanego zadania, $wiadomo$¢ stopnia trudnosci za-
dania, a takze blokad poznawczych czy emocjonalnych towarzyszacych
jego rozwiazaniu i wiele, wiele innych. Uwzgledniajac te ztozono$¢ zja-
wiska, P.M. King i K.S. Kitchener proponuja, by postrzega¢ przetwa-
rzanie poznawcze jako wielowarstwowy konstrukt, w ktérego struktu-
rze mozna wyrozni¢ kilka wzajemnie powiazanych, lecz rézniacych sie
stopniem ztozonosci poziomoéw operacyjnych®:

o na elementarnym poziomie mamy do czynienia z aktywizowa-
niem podstawowych proceséw poznawczych, takich jak: percep-
cja, zapamietywanie, obliczanie itp.;

e poznaniu moze, cho¢ nie musi, towarzyszy¢ przetwarzanie meta-
poznawcze, czyli biezace monitorowanie wlasnego postepowania
w toku realizacji uruchomionych proceséw poznawczych, kon-
trolowanie i ewentualne korygowanie ich przebiegu;

»  nanajwyzszym poziomie lokuje sie bardziej abstrakcyjna refleksja
epistemologiczna, tj. rozwazanie granic poznania, jakosci i pew-
nosci uzyskanej wiedzy czy jej kryteriow. Podczas gdy metapozna-
nie pozwala jednostce monitorowa¢ procesy pierwszego i drugiego
poziomu, poznanie epistemologiczne umozliwia: a) monitorowa-
nie natury problemu i poziomu jego rozwiagzywalnosci oraz b) oce-
nianie wartoéci proponowanych rozwigzan, ich prawomocnosci,
uzasadnienia, kompletnosci itp.

Podobne rozroznienie spotykamy w pracach innych badaczy*.

D. Kuhn, wykorzystujac popularng w psychologii poznawczej dychoto-
mie pomiedzy wiedzg proceduralng (wiedzg ,,typu jak”) a deklaratywna

2 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Academica Wy-
dawnictwo SWPS, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 639.

3 P.M. King, K.S. Kitchener, The reflective judgment model: Twenty years of research
on epistemic cognition, [w:] Personal epistemology. The psychology of beliefs about knowledge
and knowing, B.K. Hofer, P.R. Pintrich (eds.), Routledge, New York 2009, s. 37-38.

4  Por. B. Hofer, Epistemological understanding as a metacognitive process: Think-

ing aloud during online searching, ,,Educational Research” 2004, Vol. 39 (1); M. Bialecka-
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(wiedzg ,typu ze”), proponuje, by w strukturze metapoznania wyréz-
nia¢ dwa odrebne, cho¢ dopetniajace si¢ typy poznawania®:

o metapoznawcze poznawanie (metacognitive knowing®), tj. odpo-
wiadajaca formie deklaratywnej wiedze o rezultatach procesu
poznania (wiedze¢ o wlasnej wiedzy i jej zrodtach);

o metastrategiczne poznawanie (metastrategic knowing) — odpo-
wiadajgcg formie proceduralnej wiedze o procesach i strate-
giach poznawczych, tj. swiadomo$¢, ze istniejg strategie zapa-
mietywania czy rozumienia tekstu, $wiadomo$¢ wplywu tych
strategii na skutecznos¢ i trwato$¢ pamieci i rozumienia.

Zdaniem D. Kuhn, pierwotna i kluczowa w rozwoju jest wiedza o stra-

tegiach poznawczych (metastrategiczne poznawanie), poniewaz umoz-
liwia zdobywanie stopniowej, coraz bardziej poglebionej kontroli nad
wlasnymi procesami poznawczymi, tj. samodzielnego ich inicjowania,
monitorowania ptynnosci ich przebiegu, a takze hamowania i wygasza-
nia w razie potrzeby czy zmiany ich kierunku’. Dopiero w oparciu o tak
rozumiang wiedze metastrategiczng rozwija si¢ drugi obszar — metapo-
znawcze poznawanie, ktére moze mie¢ charakter specyficzny, sytuacyjny
(dotyczacy konkretnego fragmentu wiedzy, z konkretnej dziedziny itp.)
lub bardziej ogdlny, abstrakcyjny, dotyczacy wiedzy i poznania w o0go-
le (niezaleznie od ich tresci, dziedziny czy okoliczno$ci wystepowania).
Te forme uogdlniong D. Kuhn okre$la mianem ,,poznawania epistemo-
logicznego™, podkreslajac, iZ moze ono przybiera¢ postaé spersonalizo-
wana, tj. dotyczacg samego siebie, wlasnej wiedzy i proceséw myslowych,
badz tez bezosobows, odnoszacg si¢ do proceséw mentalnych w ogo-
le, bez wzgledu na ich podmiot. Jak stusznie zauwaza M. Bialecka-Pi-
kul: ,w tym ujeciu metapoznawcze poznawanie jest podstawg nabywa-
nia krytycznego stosunku do wiedzy, odrézniania twierdzen, ktére sa

-Pikul, Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem, U], Krakéw 2012; E.M. Szepietowska,
Metapamig(. Perspektywa psychologiczna i kliniczna, Difin SA, Warszawa 2013.

5  D. Kuhn, Theory of mind, metacognition, and reasoning: A life-span perspective,
[w:] Children’s reasoning and the mind, P. Mitchell, K.J. Riggs (eds.), Psychology Press, New
York 2000, s. 302.

6  D. Kuhn konsekwentnie uzywa terminu poznawanie (knowing), anie poznanie (co-
gnition), chcac wten sposdb podkresli¢ proceduralny, aktywny charakter czynno$ci poznawa-
nia wlasnie, anie tylko wynik tego procesu w postaci pewnej wiedzy, dokladniej metawiedzy
- cho¢ zjezykowego punktu widzenia terminologia ta moze budzi¢ pewne zastrzezenia, bedzie
tu stosowana dla zachowania precyzji wywodu. Por. M. Bialecka-Pikul, Narodziny i rozwéj...,
s.234.

7 Tamze,s. 235.

8  D.Kuhn, Theory of mind..., s. 302.
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uogdlnieniami, od twierdzen, ktdre sg wyjasnieniami faktéw, oraz od ta-
kich, ktére stanowia przedstawienie regul, prawd, czy zasad, czyli sg teo-
riami. Takie mysélenie o procesach myslenia, ktore pozwala na $wiadoma
refleksje nad kazdym etapem budowania teorii, wyraza si¢ w postaci my-
$lenia naukowego, krytycznego, refleksyjnego™. W takim rozumieniu
refleksja epistemologiczna powinna odgrywa¢ kluczowsg role w rozwo-
ju zawodowym nauczyciela, petniac funkcje narzedzia samoobserwacji
i autoanalizy, a tym samym warunek $wiadomego budowania wiasne-
go potencjatu edukacyjnego, weryfikowania na biezaco wiasnej wiedzy
i kompetenc;ji®.

Miejsce osobistej epistemologii w systemie wiedzy
nauczyciela

B. Hofer' okresla refleksje epistemologiczng mianem osobistej epistemo-
logii, podkreslajac tym samym jej naturalny, ,niewyuczony”, zdrowo-
rozsagdkowy charakter. Czy jednak mozna postawi¢ znak réwno$ci mieg-
dzy refleksjg epistemologiczna a osobista epistemologia? Wydaje sig, ze
nie do konca. Refleksja epistemologiczna to proces, podczas gdy osobista
epistemologia wydaje si¢ stanowi¢ raczej rezultat tego procesu — wzgled-
nie stabilny, poddajacy sie opisowi, cho¢ podatny na zmiany pod wply-
wem nowych doswiadczen. Ponadto, w rozumieniu Kitchener, refleksja
epistemologiczna obejmuje $wiadome rozwazanie istoty i granic pozna-
nia, kryteriéw pewnosci wiedzy itp. Natomiast osobista epistemologia,
cho¢ zdefiniowana jako ,aspekt §wiadomosci metapoznawczej”?, obej-
muje réwniez elementy nieuswiadamiane, naiwne czy zdroworozsadko-
we przekonania uksztaltowane w toku codziennych do$wiadczen eduka-
cyjnych jednostki. Dopiero wtérnie te nieuswiadamiane aspekty moga
zostac objete krytycznym namystem, ujawnione i zwerbalizowane, skon-
frontowane z nowym doswiadczeniem, zwykle z wiedzg naukowa zdoby-
wang podczas studiéw pedagogicznych.

Zdaniem B. Hofer, skladajace sie na osobista epistemologie prze-
konania mogg by¢ luzno ze sobg powigzane lub zorganizowane
w spdjng teorie, obejmujaca dwa zasadnicze komponenty': a) przeko-
nanie dotyczace natury wiedzy, jej pewnosci i stopnia ztozonosci oraz

9 M. Biatecka-Pikul, Narodziny irozwéj..., s. 235.

10  Por. R. Schulz, Wyktady z pedagogiki ogélnej, t. 3, UMK, Torun 2009.
11  B. Hofer, Personal epistemology..., s. 42.

12 Tamze,s. 43.

13  Tamze,s. 46.
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b) przekonania dotyczace natury proceséw poznawania, tj. zrédet uzy-
skiwanej wiedzy i jej uprawomocnienia (schemat 1).

Oba te obszary podlegaja rozwojowi, cho¢ jego tempo i zakres sg
mocno zréznicowane indywidualnie i podlegajg licznym uwarunkowa-

niom spoleczno-kulturowym:

przekonania dotyczace pewnosci wiedzy ewoluujg od stadium
absolutyzmu opartego na przekonaniu, Ze wiedza ma charak-
ter pewny, jednolity dla wszystkich, niepodwazalny (moze by¢
poprawna badz niepoprawna), poprzez stadium relatywizmu,
czyli $wiadomos¢, ze wiedza jako twdr generowany przez ludzi
ma charakter niepewny, wzgledny, oparty na opiniach swobod-
nie wybieranych przez swoich wtascicieli i niewymagajacy uza-
sadnienia, az po stadium ewaluatywne, w ktérym za kryterium
oceny pewnosci wiedzy przyjmuje si¢ wartosciowanie i porow-
nywanie ze sobg roznych pogladow w oparciu o racjonalne i do-
brze uzasadnione argumenty i dowody;

przekonania dotyczace stopnia zlozonosci wiedzy - od ujmo-
wania wiedzy jako sumy konkretnych, znanych faktéw do po-
strzegania wiedzy jako zespolu powiazanych wewnetrznie po-
je¢, ktore maja charakter kontekstowy, relatywny, zalezny od
okolicznosci';

zalozenia dotyczace Zrédla wiedzy - ewoluuja od postrzegania
wiedzy jako pochodzacej z zewnatrz, od uznanych autorytetow,
do postrzegania siebie jako podmiotu aktywnie zaangazowane-
go w konstruowanie znaczen;

przekonania dotyczace prawomocnosci wiedzy natomiast
zmieniajg si¢ w rozwoju od uzasadnien opartych na obserwacji
$wiata zewnetrznego badz opinii ekspertow (wiedza jest pew-
na), poprzez uzasadnianie wartosci wiedzy za pomoca oso-
bistych, indywidualnych opinii (wiedza jest niepewna), az po
przekonanie, ze warto$¢ wiedzy powinna by¢ uzasadniana po-
przez badanie sily dowodéw i argumentéw (wiedza jest inter-
pretowana i reinterpretowana na nowo)'.

14 D. Kuhn, D. Dean, Metacognition: A Bridge Between Cognitive Psychology and
Educational Practice, ,Theory into Practice” 2004, Vol. 43 (4), s. 272.
15 B. Hofer, Personal epistemology..., s. 46.

16 Por. P.M.King, K.S. Kitchener, Reflective judgment: Theory and research on the de-

velopment of epistemic assumptions through adulthood, ,Educational Psychologist” 2004,
Vol. 39 (1), s. 7-8.
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Osobista epistemologia

- \\ . \\
/ 1. Przekonania dotyczgcenatury \ / 2. Przekonania dotyczacenatury \
wiedzy: procesow poznania:
a) pewnosd wiedzy — czym jest wiedza, a) zaloZenia dotyczace rédla wiedzy — w jaki
w jakim stopniu jest konstruktem statym, sposob cztowiek zdobywa wiedze? jakie s3 jej
pewnym, absolutnym, ustabilizowanym raz na zrodta — skad wiem to. co wiem? Czy jest to
zawsze, a na ile moze miec charakter zmienny, zgodne z moim doswiadczeniem?
}uq).w{ny_ 3 odwolywaluy, podatny na nowe b) przekonamia dotyczyce prawomomosci
interpretacje £ P 2 R 5
wiedzy — w jakis sposib oceni¢ wiarygodnosé
b) stopnia jej zlozono$ci — jaka jest struktura wiedzy? Czy istnieja dowody na poparcie tej
wiedzy, czy jest zbiorem pojedynczych tezy? Czy istniej zgodno$é¢ dowodow z teoriq?
informacji, czy zlozona, wewngfrznie Jak ocenic site dowodow i argumentow
powigzanaiuporzadkowang struktury i " . -
¢ regulowanie proceséw pomawczydi
¢) siebie jako posiadacza wiedzy — whasnych podczas Konstruowania wiedzy — czy moja
potrzeb pomawczych, dvzpozycji i zdolnosci wiedza na ten temat jest wystarczajaca? Czy
do podejmowania refleksji epistemicznej, powinienem wiedzie¢ wiecej? W jaki sposob
toleracji na dwuznacznosé¢ versus potrzeby zdoby¢ dodatkowy wiedze? Jak oceni¢ jej
\\ rozwigzan zamknigtych, odpowiedzi \\ przydatnoséi wiarygodnosé?

= tat h, h s
Kos atecznych, pewnych / \ /

Schemat 1. Istota i wymiary osobistej epistemologii

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: B. Hofer, Epistemological understanding
as a metacognitive process: Thinking aloud during online searching, ,Educational Research”

2004, Vol. 39 (1),s. 49

Podsumowujac opisane prawidlowosci, M. Bialecka-Pikul zauwa-
za, ze ,,poczatkowe traktowanie wiedzy jako jedynej, pewnej, prawdziwej
izawsze zgodnej z rzeczywistoscia staje si¢ wraz z rozwojem proceséw po-
znawczych i osigganiem coraz wigkszego wgladu w ich nature [...] mysle-
niem relatywistycznym, wyrazajacym sie w pogladzie, ze wiedza nie jest
ani pewna, ani zgodna z rzeczywistoscig czy prawdziwa, ale jest koncepcja
tworzong z jakiej$ perspektywy. Wzglednos¢, perspektywiczno$é wiedzy,
$wiadomos¢, ze jest aktywnie konstruowana, zaréwno na etapie zbiera-
nia dowododw, jak i konstruowania praw i teorii, niekoniecznie zatrzymu-
je proces refleksji nad nig. Stale jej re-reprezentowanie, rekursywne prze-
twarzanie danych, budowanie metawiedzy, ktora zawiera w sobie stosunek
do wiedzy, cho¢ moze by¢ procesem niekoniczacym sie, moze rowniez wy-
musza¢ na okreslonych etapach podejmowania decyzji, wybrania okre-
$lonego wyjasnienia, uznania danej teorii za wyjasnienie bardziej warto-
$ciowe. Ewaluacje zatem wykraczajacg poza sceptycyzm, wartosciowanie
wiedzy i teorii mozna uznac za przejaw dojrzalego myslenia refleksyjnego,
punkt koncowy, kulminacj¢ w rozwoju refleksji nad mysleniem””. Ewalu-

17 M. Bialecka-Pikul, Narodziny irozwdj..., s. 241.
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atywna epistemologia rozumiana jako zdolnos¢ do krytycznego, sceptycz-
nego stosunku do wlasnej wiedzy, gotowo$¢ do podania jej w watpliwos¢
i przebudowania, w polaczeniu z tolerancja dla wieloznacznosci jest nie
tylko postrzegana jako punkt docelowy rozwoju, ale tez jako jeden z klu-
czowych wskaznikéw madrosci®®.

Osobista epistemologia stanowi zatem jakby rodzaj ,wiedzy pod-
recznej”, ktora jest w sposob automatyczny i naturalny, cho¢ nie za-
wsze uswiadamiany, aktywowana podczas proceséw uczenia si¢ za-
réwno w szkole, jak i poza nig, nieuchronnie wplywajac na przebieg
i rezultaty konstruowania wlasnej wiedzy. Jak jednak wskazuja bada-
nia, jej naiwny, zdroworozsagdkowy charakter kryje w sobie pewne nie-
bezpieczenstwa. Najwazniejsze z nich to fakt, ze osobista epistemologia
jako wiedza uprzednia, z ktérg student przychodzi na studia pedago-
giczne, staje si¢ swoistym filtrem interpretacyjnym dla nowo zdobywa-
nej wiedzy naukowej. ,,Im bardziej wiedza osobista odbiega od wiedzy
naukowej, tym bardziej wiedza naukowa jest odbierana jako niezycio-
wa, matlo przydatna praktycznie. Pozostawienie tego faktu naturalne-
mu biegowi zycia sprawia, ze w strukturach poznawczych studenta two-
rza sie dwie izolowane wobec siebie kategorie wiedzy: ta naukowa, ktora
nalezy opanowac, zeby moc si¢ wykazac jej znajomoscia, nie wypada jej
nie zna¢, bedac nauczycielem, i ta praktyczna, osobista, ktéra sie przyda
w konkretnych sytuacjach w klasie szkolnej”*. Ten dualizm utrudnia,
jesli nie uniemozliwia, przenikanie mysli naukowej do praktyki nauczy-
cielskiej, prowadzac do splycenia i intuicyjno$ci dziatan edukacyjnych,
przy jednoczesnej bezradnosci teoretycznej, ktérg D. Golebniak na-
zywa ,niezdolnoscig do wyjscia poza wlasne definicje™. A D. Klus-
-Stanska dodaje: ,inercyjno$¢ tych definicji, ich zogniskowanie na lo-
kalnej codzienno$ci, uzaleznienie od swoistych, skonkretyzowanych

18 K.J. Szmidt, Pedagogika pozytywna: twérczo$¢ - zdolnosci - mgdros¢ zespolo-
ne, [w:] Zasoby twércze cztowieka: wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej, K.J. Szmidt,
M. Modrzejewska-Swigulska (red.), UL, £6dz 2013; por. R.J. Sternberg, Why Schools
Should Teach for Wisdom: The Balance Theory of Wisdom in Educational Settings, ,Educa-
tional Psychologist” 2001, Vol. 36 (4).

19 K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenie a przekaz spoteczny. O dwéch
czynnikach rozwoju poznawczego, Monografie FNP, Wydawnictwo Leopoldinum, Wro-
claw 1996.

20 M. Dudzikowa, Udoskonalenie edukacji wymaga nauczycieli, ktorzy rozumie-
jg... i potrafig, https://sites.google.com/site/ksztalcenienauczycieli/home#_ftn10 [dostep
10.05.2015].

21 Za: D. Klus-Staniska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri, Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, Warszawa 2010, s. 72.
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uwarunkowan, w jakich przychodzi funkcjonowa¢ nauczycielowi, pro-
wadzi¢ moze do anty-rozwojowej stabilizacji systemu nie tylko wiedzy
nauczyciela, ale tez rzeczywistosci, jaka za pomoca tej wiedzy kreuje on
w klasie szkolnej. Ten rodzaj stabilizacji oznacza nie tyle tradycjonalizm
(cho¢ moze polega¢ na cigzeniu ku niemu), ile niewydolnos¢ kreacyjna,
gdy nauczyciel miota si¢ miedzy mglistg potrzebg zmiany a semantycz-
nym zamknieciem wlasnych wyobrazen”*.

Umyst i uczenie sie w percepcji studentéow pedagogiki

W tym kontekscie warto zapyta¢, jakg koncepcja wiedzy postuguja sie
w swoim mys$leniu studenci pedagogiki, przyszli nauczyciele klas I-IIT?
W jaki sposéb wyjasniaja sobie dziatanie wtasnego umystu w toku ucze-
nia sie? Czy i w jakim stopniu sa $wiadomi wlasnych ukrytych zatozen?
Poszukujac odpowiedzi na tak sformulowane pytania, studentéw po-
proszono o wyjasnienie, jak dziala ich umyst podczas uczenia sie czego$
nowego. Jako inspiracja i przygotowanie do sformutowania wypowiedzi
postuzyl rysunek wykorzystujacy metafore umystu jako maszyny. Ba-
dania mialy charakter pilotazowy i zostaly zrealizowane jako podsumo-
wanie praktyk pedagogicznych na III roku pedagogiki wczesnoszkolne;.
Uczestniczylo w nich 35 os6b w wieku 21-24 lata. W tak krétkim artykule
nie sposob przedstawi¢ pelnego obrazu uzyskanych rezultatow?. Warto
jednak sygnalnie zaprezentowac jeden z obszaréw analiz — funkcje umy-
stu akcentowane w wypowiedziach studentow.

Wypowiedzi badanych zawieraty bardzo stereotypowy obraz umy-
stu jako narzedzia zapamietywania i opracowywania informacji. Prze-
twarzanie danych byto zdecydowanie najmocniej podkreslang funkcja
czy tez raczej obszarem funkcji umystu (60% badanych): umyst kodu-
je nowe informacje, przetwarza je i analizuje; rozktada informacje na
czynniki pierwsze itp. Szczegélnie waznym obszarem przetwarzania
bylo zapamietywanie informacji, czesto reprezentowane na rysunku
w formie twardego dysku (40% wypowiedzi): umyst gromadzi, maga-
zynuje wiadomosci; zapisuje, koduje informacje..., tworzy skojarzenia,
zapamietuje.

Zdecydowane niedoceniane okazaly si¢ natomiast tak wazne sfe-
ry, jak: kreatywnos$¢ umystu czy zwiazek zmystow z procesami uczenia
sie, odzwierciedlajacy réznorodnos¢ stylow poznawczych. Tylko 8 oséb

22 Tamze.
23 Pelne rezultaty przeprowadzonych badan znajda sie w przygotowywanej wtasnie

do druku monografii: Dzieciece koncepcje umystu: od naiwnych teorii do metapoznania.
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zauwazylo, Ze umyst posiada zdolno$¢ do tworzenia nowych pomystow
iidei: Mozg [...] szuka nowych rozwigzan. Pomysty docierajg do wylegar-
ni, gdzie w burzliwym procesie pojawia si¢ pomyst wraz z jego realizacjg.
Mniej niz 1/6 badanych zwrdcita uwage na role uczuc i emocji w funk-
cjonowaniu umystu (umyst zawiera osrodki wydzielania przyjemnosci
i zadowolenia, niektére komérki odpowiadajg za uczucia i emocje...).
Wiasciwie poza obrebem $wiadomosci metapoznawczej badanych stu-
dentdéw pozostaje sfera emocji i moralnosci, decyzyjno$¢ umystu, zdol-
no$¢ do formulowania planéw, podejmowania §wiadomych decyzji,
formulowania zasad postepowania i hierarchii wartoéci (tylko 2 osoby
dostrzegly tak specyficzne obszary funkcjonowania umystu ludzkiego,
jak wartosciowanie i wyznaczanie norm moralnych).

Oto przyktad konceptualizacji umystu jako urzadzenia magazy-
nujacego wiedze (rys. 1): M6j umyst jest jak maszyna, ktora musi by¢
sprawna, aby dziatal. [...] Wokét musi panowad cisza lub lekka muzy-
ka, bo hatas rozprasza. Moge skupic si¢ tylko na jednej czynnosci. Jesli
co$ lub ktos przeszkadza, moj umyst nie moze sie skupi¢ i zaczg¢ dzia-
taé, nie zapamietuje tego, co powinien, czuje si¢ zmeczony. Kiedy ucze sig,
moj umyst stara sie wszystko segregowacd. Rozwaza rézne sytuacje, my-
sli, zaglgda do réznych szufladek, wtedy ani zegar snu, ani muzyka gto-
sna czy rozmowy, nie sg w stanie przerwac mu pracy. To wizja umystu
uderzajgca statycznoscia i biernoscig. Wiedza ma w tej wizji charak-
ter zewnetrzny, a jej pojmowanie i zapamietywanie odczuwane sa jako
przymus. Umieszczanie informacji w strukturach pamieci (segregowa-
nie i szufladkowanie nowych fragmentéw wiedzy), a nastepnie wydo-
bywanie ich czy odtwarzanie to kluczowe zadania umystu. W pracy tej

Rys. 1. Umysl magazynujacy - wypowiedz studentki
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szczegdlnie wazne okazuje sig, by informacje si¢ ze sobg nie ,,splataty” —
stad staranne zamykanie $ciezek dostepu, ktére prowadzg do niewlasci-
wej szufladki. W ten sposob gromadzona wiedza zostaje poszatkowana
na fragmenty, nie majac szansy na utworzenie zintegrowanych, cato-
$ciowych struktur. Umyst jako ,segregator wiedzy” ma niewiele opcji
dzialania, niewiele mozliwosci.

Dla poréwnania, wizja umystu przetwarzajacego (rys. 2): M6j umyst
zajmuje si¢ rozwigzywaniem problemow oraz trudnosci, przetwarza po-
brane informacje. Radzi sobie raz lepiej, raz gorzej. W zaleznosci od tego,
z jakiego rodzaju sprawg ma do czynienia. Kiedy si¢ ucze moj umyst po-
biera nowy materiat i przerabia go, czasem co$ zatrzymuje, ale wigkszos¢
przechodzi do dalszej obrébki — ulozenia, segregacji, interpretacji, syste-
matyzacji, a nastepnie przynosi wiele informacji praktycznych oraz wie-
dzy. Jest niewiele skutkéw ubocznych, wigkszos¢ jest pozytywnych. (Kiedy
napotyka na jakis szczegolnie trudny problem) moj umyst bardzo sig wy-
teza, przetwarza pobrane informacje, gromadzi je albo przekazuje dalej,
do dalszego przetwarzania, nastepnie wypuszcza Sciezkami, jako nowe
pomysly na zycie. Znaczna cze$¢ trudnosci zostaje zatrzymana w specjal-
nym pojemniku, czesto niekontrolowana, nastepnie wypuszczajgc z powo-
du przepetnienia duzo skutkéw ubocznych - zlych. Nietrudno zauwazy¢,
ze cho¢ ,umyst przetwarzajacy” jest znacznie bogatszy w obszary dziata-
nia, to réwniez powiela pewien stereotyp oparty na modelu rozwigzywa-
nia probleméw. Problem jest tu czynnikiem aktywizujacym, pobudzaja-
cym umyst do dziatania, wprawiajacym tryby w ruch, ale jednocze$nie
jest zadaniem do wykonania naptywajacym z zewnatrz. Sam proces roz-
wigzywania problemu, wykluwania sie rozwigzania wydaje si¢ autorce

Rys. 2. Umyst przetwarzajacy - wypowiedz studentki
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tej wypowiedzi raczej do$¢ tajemniczy, cho¢ jego podstawa jest ,,obrébka
danych”, ich segregowanie, interpretacja i systematyzacja. Bardzo wazna
role odgrywa natomiast sfera pod$wiadomosci (skutkéw ubocznych my-
$lenia, czy nieuswiadomionych zagadnien, umieszczanych w ,,brudowni-
ku”), ktéra moze zaburzaé prace umystu, pozostajac poza swiadoma kon-
trola. Musi zatem zosta¢ od czasu do czasu ,,oczyszczona”. Warto dodac,
ze ponad 60% badanych studentek przedstawilo podobng, kognitywno-
-przetwarzajaca strukture, nie zdajac sobie sprawy, iz w ten sposéb wy-
rugowaniu z proceséw uczenia si¢ ulegly tak wazne i specyficznie ludzkie
obszary, jak emocje, moralnos¢ czy kreatywnos¢.

Podsumowanie

Przedstawione tu sygnalnie przyklady wypowiedzi studenckich nie daja
zadnych podstaw do formulowania jakichkolwiek uogolnien. Nie taki
zresztg byl ich cel - celem byto raczej zarysowanie pewnego problemu ba-
dawczego i otwarcie dyskusji: jak przygotowaé przysztych nauczycieli do
refleksji epistemologicznej, jak wspomdc ich w krytycznej analizie i re-
konstruowaniu wlasnych naiwnych teorii dotyczacych umystu i mysle-
nia? Wydaje si¢, ze na tak postawione pytanie nie ma jeszcze w literaturze
pedagogicznej gotowej recepty, sa natomiast liczne proby poszukiwania
takiej recepty na zaszczepienie pedagogom pewnej wrazliwosci na episte-
mologiczny wymiar ich codziennej pracy w szkole.

S. Dylak? proponuje pisanie jako forme dialogu z samym sobg, ale
dialogu przybierajacego forme uzewnetrzniong, ktora pozwala skrysta-
lizowaé mysl, nadac jej obserwowalng, namacalng forme, przyjrzec sie
tej formie i doprecyzowaé, wychwyci¢ potencjalne luki lub wewnetrz-
ne sprzecznosci, uporzagdkowac na nowo. J.S. Bruner okreéla ten proces
mianem ,eksternalizacji” - ,eksternalizacja daje zapis naszych wysil-
kéw umystowych, cos$, co pozostaje raczej «poza nami» niz «w pamie-
ci» [...] To uwalnia nas w pewnej mierze od zawsze trudnego zadania
mys$lenia o naszych wlasnych myslach, prowadzac czesto do identycz-
nego efektu. To uciele$nia nasze mysli i zamiary w formie bardziej
przystepnej dla refleksji”*. W ten sposob ,,proces myslowy i jego pro-
dukt przeplataja si¢ ze sobg”*¢, wzmacniajac si¢, uzupetniajac i precy-
zujac nawzajem. Tak rozumiana eksternalizacja zaklada jednak nie tyl-
ko zapisywanie my$li w formie refleksji nad wlasng praktyka, ale takze

24 S.Dylak, Architektura wiedzy wszkole, Difin SA, Warszawa 2013, s. 169.
25 ].S. Bruner, Kultura edukacji, UNIVERSITAS, Krakéw 2006, s. 43.
26 Tamze.
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pisemne komentowanie i interpretowanie pism pedagogicznych - co
bardziej przypomina dialogowa forme polemiki z autorem?”.

Dialogowo$¢ jako pozadang forme refleksji epistemologicznej pod-
kres$laja tez inni autorzy, upatrujac w niej okazji do skonfrontowania
wlasnych teorii z cudzym punktem widzenia, zderzenia ich z odmien-
ng perspektywa, a w rezultacie doprecyzowania, uszczegélowienia lub
przeinterpretowania. Chodzi bowiem, jak podpowiada R. Kwa$nica®,
o zadawanie takich pytan, ktére pomoga ,,uwolni¢ si¢ od poczucia oczy-
wisto$ci”, pozwola ,do$wiadczy¢ autentycznej niepewnosci, ktéra nie
daje spokoju i sktania do szukania wtasnych odpowiedzi”. Pytan, kto-
re ,bioragc w nawias” dotychczasowa wiedze, sklaniaja nas do krytycz-
nego namystu nad jej racjonalno$cia, otwierajac tym samym przestrzen
dla myslenia. Jak bowiem stusznie zauwaza Kathleen Forsythe, wspot-
czes$ni nauczyciele nie sa wladcicielami ani przekazicielami wiedzy - ,,s3
i powinni by¢ postrzegani jako architekci wiedzy®. Architekt wiedzy
to strategiczny projektant, ktdry otwiera nowe formy przestrzeni pra-
cy i nauki poprzez rozwijanie nowych infrastruktur dla ludzkich inter-
akcji”*" - projektuje i rozwija przestrzen edukacyjna, w ktorej ma szanse
zaistnie¢ petna znaczen komunikacja. Aby stac si¢ architektem swiado-
mie budujgcym struktury wiedzy wlasnej i wiedzy ucznia, trzeba zatem
nie tylko zdawac¢ sobie sprawe z posiadanej wiedzy, jej prawomocnosci
i pelnosci, ale tez umie¢ te epistemologiczng refleksje skonfrontowaé
z innymi, podda¢ dyskusji, a nawet zakwestionowac¢ i przebudowac jej
elementy w razie potrzeby.
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EPISTEMOLOGICAL REFLECTION AS A WAY OF BUILDING LEARNING
POTENTIAL IN FUTURE TEACHERS

(Summary)

Educational system of teachers training in Poland is focused on developing
professional competencies, mainly didactic competencies directly involved
in the process of teaching particular school subjects. The absent element is
metacognitive awareness defined as an ability to critically reflect on the course
and effectiveness of one’s own thinking - awareness which stands at the core of
teachers professional development. The aim of this article is to present the essence
and dimensions of epistemological reflection, to explain its influence on teachers’
personal theories and hidden presumptions concerning knowledge and learning.
Another am is to present the role of teachers’ personal epistemology in building
classroom culture of learning. Theoretical considerations will be illustrated with
examples of students’ drawings and statements, collected during pilot study on
future teachers’ conceptions of mid.

Keywords: metacognition, epistemological reflection, personal epistemology.





