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PROJEKTOWANIE PROGRAMOW KSZTALCENIA
W SUPERNAUCZANIU SZKOLNYM STYMULUJACYM
I WSPIERAJACYM ROZWOJ WZWYZ

Nawet najlepsze zalozenia teoretyczne i1 rozwigzania metodyczne w zakresie sty-
mulowania 1 wspierania rozwoju Wzwyz w supernauczaniu szkolnym nie zostang spo-
zytkowane w praktyce szkolnej, jesli nie znajdaq przekonywujacych 1 autentycznych
rozwigzan programowych. Dlatego punktem wyjscia naszych rozwazan uczynimy pro-
gram ksztatcenia w supernauczaniu szkolnym na szerokim tle dotychczasowych ujgc
program6w ksztalcenia w réznych koncepcjach wspotczesnej pedagogiki'. By¢ moze
pozwoll to nam na wyrazniejsze uchwycenie istoty programu ksztalcenia w supernau-
czaniu szkolnym. Nastepnie skupimy uwage na etapach konstruowania programu ksztat-
cenia w supernauczaniu szkolnym. Obejmujg one: 1) projektowanie celow ksztél{ceniaz,
2) konstruowanie zintegrowanych zadan szkolnych®, 3) dobér technik relaksacji, wizu-
alizacji i afirmacji®, 4) wzajemne powiazanie logiki stowa, czynu i symbolu® w poszcze-
g6lnych fazach zaj¢¢ szkolnych w kontekscie wyrdéznionych celéw, zadan 1 technik
sugestopedycznych, 5) weryfikacja teoretyczne® i dydaktyczna' oraz empiryczna, prak-
seologiczna i hermeneutyczna® programu ksztalcenia w supernauczaniu szkolnym.
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W koncowych fragmentach opracowania przedstawimy przyktady rozwigzan me-
todycznych programéw ksztalcenia stymulujacych i wspierajacych rozwéj wzwyz w
supernauczaniu szkolnym.

1. Pojg¢cie programu ksztalcenia w supernauczaniu szkolnym stymulujgcym i
wspierajgcym rozwoOj Wzwyz

Co stanowi istot¢ programu ksztatcenia w supernauczaniu szkolnym stymulujacym
1 wspierajagcym rozw0] wzwyz? Aby okresli¢ pojecie programu ksztalcenia w supernau-
czaniu szkolnym, warto najpierw odwotac si¢ do zroznicowanych uje¢ programow
ksztatcenia w roznych koncepcjach pedagogiki modernistyczne), postmodernistycznej 1
ponowoczesnej . Tak szeroko zarysowane zalozenia programéw ksztalcenia pozwola
nam na wyrazniejsze uchwycenie kierunkow ich ewolucji. Umozliwig tez uchwycenie
Istoty programu ksztatcenia w supernauczaniu szkolnym, ktory oparty jest na uniwersal-
nych prawachm, wedlug ktorych — jak pisalismy — funkcjonuje cata rzeczywistos¢é —
w tym takze pierwotna i wtorna struktura bytowa czlowieka''. Niezwykle wazne jest
wiec zdanie sobie sprawy z roznych rozwigzan programow ksztatcenia wynikajacych z
zasady ambiwalencji zrownowazonej 1 zasady spdOjnosci oraz praw transcendencji i
descendenc)i przyczynowej, ktore znajdujq si¢ u podstaw modelu edukacyjnego oparte-
go na supernauczaniu szkolnym. Model ten zostat omowiony w osobnych opracowa-
niach. To co mozemy zrobi¢ w tej pracy, to respektowac jego zatozenia w odniesieniu
do programu ksztalcenia stymulujacego 1 wspierajacego rozw0] wzwyz. Aby to uczynic
w sposOb kompetentny 1 odpowiedzialny, trzeba ukaza¢ sens 1 znaczenie programu
ksztalcenia w supernauczaniu szkolnym w mozliwie szerokim kontekscie dotychczaso-

wych uje¢ programow ksztatcenia.

w pedagogice empirycznej, Zielona Gora 1993, tenze, Wstep do ogolnej metodologii badan w naukach
pedagogicznych, Poznan 1989.
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kwantowej, Poznan 1996.
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Dotychczasowe ujecia programow ksztalcenia

Wbrew przyjetym obiegowo pogladom literatura na temat teorii i praktyki kon-
struowania oraz ewaluacji programéw ksztatcenia w Polsce 1 na §wiecie jest niezwykle
bogata i zréznicowana'”. Bogactwo literatury nie oznacza wcale, iz podstawowe pro-
blemy zwigzane z projektowaniem programow ksztalcenia zostaly rozstrzygniete. Ist-
nieje tak duza roznorodnos¢ teoretycznych ujec 1 praktycznych rozwigzan programow
ksztalcenia, a zarazem kazde z nich posiada pewne zalety jak 1 ograniczenia. Z grubsza
rzecz biorac, mozna wyr6znié programy zorientowane na'’: (1) nauczyciela i zwiazany z
nim proces nauczania, (2) ucznia 1 proces uczenia si¢ oraz (3) wartosci reprezentowane
przez kultur¢ wspotczesng. W sktad programoéw zorientowanych na nauczyciela 1 zwia-
zany z nim proces nauczania wchodza takie ujecia programu ksztalcenia jak'*: (1) pro-
gram ksztatcenia jako lista tresci nauczania, (2) program ksztatcenia jako uklad tresci
nauczanych czynnosci, (3) program ksztatcenia jako zestaw zamierzonych efektow
ksztatcenia, (4) program ksztatcenia jako zestaw jednostkowych poj¢c¢ 1 zadan do wyko-
nania. Kazdy z wymienionych uj¢¢ programu krétko scharakteryzujemy.

Czym jest program jako lista tresci nauczania? W tej wersji program ksztatcenia
stanow!1 zestaw podstawowych tresci nauczania wystepujacych w postaci listy haset lub
spisu tematow. Jesli program dotyczy konkretne) instytucji oswiatowe) (np. szkoty pod-
stawowe], Sredniej czy wyzszej), to mamy tu do czynienia z lista przedmiotow, kursow
lub modutéw programowych sktadajgcych si¢ na dany cykl ksztatcenia. W przypadku
konkretnego przedmiotu nauczania, kursu szkoleniowego czy modutu programowego,
program tworzy tu lista hasel, ktére kolejno nalezy realizowac'.

Warto zauwazy¢, 1z w tego typu programie brak jest uwzglednienia czynnosci dy-
daktycznych zwigzanych z realizacja konkretnych tresci nauczania. W zwigzku z tym
poza obrgbem programu 1 zainteresowan konstruktora pozostajg strategie metody, tech-
niki nauczania, formy 1 srodki dydaktyczne, zasady strukturyzacji, hierarchizacji 1 po-
rzadkowania tresci oraz sposoby motywacji uczenia si¢ ucznioOw oraz kontrola 1 ocena
uzyskanych rezultatow. Takze nie uwzglednia si¢ wiedzy wejsciowe] uczniow oraz
postaw 1 motywoOw nauczajacych 1 uczacych si¢ a takze sposobow Kierowania czynno-
sciami uczniow 1 komunikacji interpersonalnej. Nietrudno zauwazyc¢, ze tego typu pro-

—— _

' L. D. Brubaker, Curriculum Planning. The Dynamics of Theory and Practice, Glenview 1982; T.
Szkudlarek, Od teorii programow nauczania do pedagogiki krytycznej, [w:] Wiedza i wolnosé w pedagogice
amerykanskiego postmodernizmu, Krakow 1993, s. 94-98.

"> H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 8;
L. Stenhouse, An Introduction to Curriculum Research and Development, L.ondon 1980.

'"'H. A. Giroux, D. Purpel (ed.), The Hidden Curriculum and Moral Education, Berkeley 1982; H.
Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995; s. 9-15; W. H.
Szubert, Curriculum. Perspective, Paradigm and Possibility, New York 1986.

'> D. L. Brubaker, Curriculum Planning. The Dynamics of Theory and Practice, Glenview 1982; H.
Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 9.
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gram nauczania okresla wyraznie to, czego trzeba uczy¢, natomiast nie prezycuje tego,
jak uczy¢'®. Z tego typu programami spotykamy sie w ksztalceniu zawodowym doro-
stych 1 doskonaleniu dorostych kadr oraz w tego typu szkotach, gdzie egzaminy konco-
we precyzuje si¢ na podstawie kryteriow wymagan odniesionych wprost do listy tresci
nauczania.

Co stanow1 istot¢ programu ksztalcenia jako zestawu zamierzonych efektéow
ksztatcenia? W ujeciu tym program ksztalcenia jest listag celow edukacyjnych wyrazo-
nych w kategoriach efektow konicowych'’. Cele wynikowe sa wiec tu zamierzonymi
rezultatami, jakie nalezy osiggna¢ w konkretnym procesie ksztatcenia. Brak jest tu wy-
raznego okreslenia drog 1 srodkow osiggania celéw. Poza zasiggiem zainteresowan pro-
gramowych pozostajg pytania jak ksztatci¢, jak wychowywac. Natomiast wyraznie pre-
cyzuje si¢ to, co ma by¢ przedmiotem ksztatcenia 1 wychowania. Przy czym przedmiot
ksztalcenia 1 wychowania jest tu wyrazony w kategoriach efektow finalnych a nie listy
tre$ci nauczania — jak to bylo w ujeciu poprzednim'®. Ponadto w podejsciu tym chodzi
o efekty wymierne, dobrze zdefiniowane 1 zarazem intencjonalnie zamierzone przez
konstruktora programu.

Na czym polega program ksztalcenia jako uklad tresci nauczanych czynnosci? O
ile dwa poprzednie uj¢cia miaty wyraznie okreslone to, co ma by¢ przedmiotem ksztal-
cenia 1 wychowania, to w tej wersji programu wyraznie precyzuje si¢ odpowiedZ na
pytanie jak nalezy ksztalci¢ i wychowywa¢'”. Program ksztalcenia staje sie mozliwie
kompletnym zbiorem zaplanowanych form, metod i1 sposoboOw rozwijania aktywnosci
edukacyjnej ucznidow. Zawiera on tresci nauczania wyrazone w kategoriach dziatan i
czynnosci-’. Nie jest to wiec lista hasel programowych, ale zestaw tresci nauczanych
czynnosci~ . To czynno$ciowe podejscie do tresci nauczania sprawia, iz tego typu pro-
gram ma dobrze zdefinilowane metody, formy 1 sposoby organizowania sytuacji eduka-
cyjnych, a brak jest w nim wyraznego okreslenia listy celéw finalnych oraz haset prze-
znaczonych do realizacji.

Co znajduje si¢ u podstaw programu ksztatcenia pojmowanego jako lista jednost-
kowych pojec 1 zadan do wykonania? W tym ujgciu programu spotykamy si¢ z wyraz-

T

' H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 10.

'7 K. Denek i in., Programowanie dydaktyczne w szkole ogdlnoksztalcacej i zawodowej, Katowice
1982; H. Komorowska, Konstrukcje, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 11;
zob. tez: Z. M. Zimny, Ksztalcenie szkolne. Konstrukcja programow, Czestochowa 1988, s. 47.
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Gnitecki, Metodologiczne problemy badan w pedagogice prakseologicznej, Zielona Géra 1996.

' P. F. Oliva, Developing the Curriculum, Boston 1982.

0 B. Niemierko, Planowa zmiana w uczniu jako osnowa dydaktyki — perspektywy pomiarowe,
.,JKwartalnik Pedagogiczny” 1983, nr I; D. Pratt, Curriculum Desing and Development, Harcourt 1980.

*'' W. Kojs, Dzialanie jako kategoria dydaktyczna, Katowice 1987; K. Kruszewski, O niektérych poje-
ciach przydatnych w teorii programow ksztalcenia, [w:] Tresci ksztaicenia w szkole wyZszej, Warszawa

1983, s. 64.
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nym okresleniem pojeé¢ podstawowych oraz lista konkretnych zadan do wykonania™.

Tworza one swoisty tesaurus pojeciowy lub zadaniowy”. To zadaniowe podejscie do
programu ksztatcenia sprawia, 1z jest on wyraznie ukierunkowany na okreslone zacho-
wania uczniow. Przy czym charakter owego ukierunkowania jest zalezny od typu pre-
ferowanych zadan. Moga one mie¢ charakter odtworczy 1 zamknigty badz twérczy i
otwarty”'. W pierwszym przypadku chodzi o szybkie dostosowanie uczniéw do warun-
kow pracy w roznych dziatach produkcji 1 istniejacych schematow dziatania. W drugim
przypadku dazy sie do przekraczania istniejacych schematow dzialania 1 programy tego
typu nadajg si¢ szczegolnie we wszelkich formach pracy tworcze;.

Z kole1l w sklad programu zorientowanego na ucznia wchodzg takie ujg¢cia progra-
mu ksztalcenia, ktore obejmujg pewien zestaw projektowanych 1 zarazem zindywiduali-
zowanych do$wiadczen uczniow warunkujacych ich niepowtarzalny rozwoj™. Zwykle
tego typu programy indywidualizuja zaréwno tresé¢ jak i tempo pracy uczniéw™’. Po-
nadto odwotujg si¢ one do mozliwosci poznawczych, emocjonalnych 1 sprawczych
uczniow w procesie ksztatcenia.

W czym tkwi istota programu ksztatcenia jako rejestru doswiadczen edukacyjnych
ucznidow? To ujecie programu wigze program ksztatcenia z osobg ucznia — w tym
zwlaszcza z ogdtem nabywanych przez niego doswiadczen®’. W koncepcji tej uczen
traktowany jest jako jednostka unikalna i1 niepowtarzalna. W zwigzku z tym nawet ta
sama tres¢ 1 identyczna metoda prowadzi do odmiennych skutkow. Kazdy bowiem
uczen charakteryzuje si¢ odmiennym bagazem uprzednich doswiadczen oraz odmien-
nymi mozliwosciami poznawczymi, emocjonalnymi 1 sprawczymi. Dlatego tez program
ksztatcenia jest tu rejestrem tych doswiadczen edukacyjnych, ktore uczen faktycznie
zdobyl, a nie lista tego czego ma sie on dopiero nauczy¢™. U podstaw tego typu pro-
gramu znajduje si¢ rozwQj jednostki, w warunkach braku okreslonosci celow, dziatan 1
warunkéw. Indywidualizacja jest tu szczeg6lnie waloryzowana™ a oddzialywania relak-
sacyjno-terapeutyczne maja duze znaczenie dla stymulowania 1 wspierania rozwoju

22 H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 12.

>3 N. M. Skorodunow, Teoretyczne podstawy programéw nauczania szkot zawodowych, Warszawa
1980, s. 1353.

** A. Goéralski, Tworcze rozwiqzywanie zadan, Warszawa 1980; J. Kujawinski, Rola problemow
otwartych w poczqtkowym nauczaniu matematyki, Poznan 1982; E. Necka, Tworcze rozwigzywanie proble-
mow, Krakow 1994.

® H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 12-
13.

0 K. Denek i in., Programowanie dydaktyczne w szkole ogélnoksztalcgcej i zawodowej, Katowice
1982; J. Kujawinski, Skutecznos¢ stosowania polprogramowych podrecznikow w poczqtkowym nauczaniu,
Poznan 1972, s. 31.
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8 D. L. Brubaker, Curriculum Planing. The Dynamics of Theory and Practice, Glenview 1982.

* J. Kujawinski, Indywidualizowane nauczanie problemowo-grupowe w szkole podstawowej, Poznan

1978.
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jednostki®’. Program ksztalcenia odpowiada tu koncepcji ksztalcenia znanej w literatu-
rze jako klinika ksztalcenia’' oraz programom autorskim w réznych typach szkét pry-
watnych™”.

Natomiast w sktad programoéw zorientowanych na wartosci reprezentowane przez
kulture wchodza takie ujecia programu, w ktorych program ksztatcenia traktowany jest
jako: (1) reprodukcja 1 zachowanie dotychczasowych wartosci kulturowych oraz (2)
restrukturyzacja i zmiana istniejacych wartosci kulturowych.

Jakie zalozenia znajdujq si¢ u podstaw programu ksztalcenia pojmowanego jako
reprodukcja 1 zachowanie istniejgcych wartosci kulturowych? W tym ujeciu programu
chodzi o podejmowanie takich dziatan edukacyjnych, ktore prowadza do zachowania
istniejacych w danej spotecznosci wartosci kulturowych™. W zwiazku z tym wartosci te
maja by¢ przekazywane przez starsze pokolenie 1 utrwalane w pokoleniu mtodszym. W
ten sposéb dochodzi do reprodukcji kulturowej 1 zachowania wartosci szczegolnie ce-
nionych w danej spotecznosci’®. Sa to takie wartosci jak: odpowiedzialnoéé, zespoto-
wos¢, zdyscyplinowanie, patriotyzm, pracowitos¢, systematycznos¢, prawos¢, opanowa-
nie itp. Efekty nauki szkolnej dotycza tu raczej sfery afektywnej™, a wiec przekonan,
postaw, wartosci 1 motywacji, a takze okreslonych umiejetnosci, a w mniejszym stopniu
sfery kognitywnej. Funkcja reprodukcyjna programu moze tez dotyczy¢ calego systemu
szkolnego 1 wowczas glownym celem systemu klasowo-lekcyjnego jest scista realizacja
przez zespoly uczniowskie odgérnie narzuconych zadan™. Zadania te sprzyjaja repro-
dukcji wzorcow kulturowych w hierarchicznie pojmowanym spoteczenstwie indiustrial-
nym’’. Cybernetyczno-technokratyczna wizja rozwoju spolecznego traktuje tu program
ksztalcenmia jako program sterowania rozwojem’° i wigze sie raczej z projektowaniem

makroprogramow edukacyjnych, a nie konstruowaniem konkretnych programow na-

. .“ : 9
uczania w ujeciu przedmlotowym3 .

Co stanowi o istocie programu zmierzajacego do restrukturyzacji 1 zmiany istnie-
jacych wartosci kulturowych? To ujecie programu zmierza do cz¢sciowe] lub catkowite;

—_——————

A Szyszko-Bohusz, Funkcja ¢wiczen odprezajgqcych w nowoczesnym procesie ksztatcenia, Wro-

ctaw 1979.
' R. Massa i in., Instituzione di pedagogia a scienze dellteducazione, Roma-Bari 1990; R. Massa,

Klinika ksztalcenia, [w:] Nieobecne dyskursy, red. Z. Kwiecinski, Torun 1991, s. 154.
3% Innowacje w o$wiacie. Materialy pomocnicze dla tworczych nauczycieli, Gorzow Wlkp. 1994, s. 10-

11.
3 T. Szkudlarek, Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Krakéw 1993,

s. 98-108.
** H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 13-

14.

3 D. R. Krathwohl, B. S. Bloom, B. B. Masia, Taxonomy of Educational Objective. The Classifica-
tion of Educational Goals, Handbook II, Affective Domain, New Yrok 1971.

% R. Tyler, Basic Principles of Curriculum and Instruction, Chicago 1949.

1), Turner, Struktura teorii socjologicznej, Warszawa 1985, s. 79-89.

3% Zob. J. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Géra 1996.

*?'W. H. Schubert, Curriculum. Perspective, Paradigm and Possibility, New York 1986.
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zmiany wzorcOw kulturowych oraz przedstawienia ich w nowym porzadku wartosci
spotecznie poszukiwanych i akceptowanych®. W zwiazku z tym dokonuje si¢ dekon-
strukcji dotychczasowych wzorcow kulturowych®' — gtéwnie poprzez ich zanegowanie.
Negacji moze podlega¢ np. wielkoprzemystowy, cybernetyczno-technokratyczny 1 me-
chaniczny charakter edukacji oparty na reprodukcji dotychczasowych rol 1 funkcji spo-
tecznych oraz odgérnie przydzielanych zadan®’. Dekonstrukcja tak pojmowanej edukacji
prowadzi¢ moze do zastgpienia cybernetyczno-technokratycznego sterowania — sty-
mulowaniem 1 wspieraniem edukacyjnym, a hierarchicznego charakteru edukacji —
strukturg pozioma, oparta na wielokontekstowych interpersonalnych powiazaniach™ .
Przykladowo autorytaryzm nauczycieli jako wzorzec kulturowy w dotychczasowym
systemie szkolnym zastgpiony zostaje wzorcem interakcyjnym opartym na porozumie-
niu, dialogu i wspoélpartnerstwie'’. Nietrudno zauwazy¢, iz ta wersja programu zmierza
racze] do tworzenia makroprogramow, a nie konkretnych programow nauczania danego
przedmiotu®. Dzialanie edukacyjne jest tu wyraznie nastawione na zmiane spoteczng ™.

W kazdym z wymienionych typoéw programow ksztatcenia uwzglednia si¢ rézne
kryteria szczegétowe. DotyczyC one mogq47: (1) zamierzonego rezultatu ksztalcenia
(jakie efekty ksztalcenia zamierza sie uzyskac?), (2) zalecanych tresci ksztaicenia (co
nauczac?), (3) zaplanowanych dziatan (jak nauczac?), (4) preferowanych form aktywno-
$ci (jakie zadania uczniom stawiac 1 czego w procesie uczenia si¢ majg si¢ oni uczyc?),
(5) uzyskiwanych przez uczniow doswiadczen (w jaki sposéb wspiera¢ nabywanie nie-
standardowych dos$wiadczen przez ucznidow?), (6) wzorcow kulturowych w hierarchicz-
nie pojmowanym spoteczenstwie industrialnym (w jaki sposob utrwala¢ wartosci kultu-
rowe szczegdlnie cenione w danej spotecznosci?), (7) restrukturyzacji 1 zmian istnieja-
cych wzorcow kulturowych (w jaki sposéb dokonywac¢ dekonstrukcji istniejacych 1 re-
konstrukcji nowych wzorcow kulturowych?).

Inne podejscie do programéw ksztatcenia wigze si¢ z wyrdznieniem zroéznicowa-
nych strategii ich konstruowania®. W obrebie kazdej strategii moze wystgpowaé wiele
rozwigzan szczegotowych. Przyktadowo w obrebie strategii materialowej szczegdtowe

Y H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 14-

15
*1'J. Gnitecki, Allgemeine Piidagogik als kritische Theorie und Metatheorie, [w:] Aktuelle Probleme

Péiidagogik in Polen, Pulheim 1997.

* M. Kuchcinska, Metoda zadaniowa w edukacji szkolnej i réwnolegtej, Bydgoszcz 1994.

¥ R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowieku, Krakéw 1973; S. Cieniawa, Humanizacja kultury. Stopnie
kultury osobistej, Szczecin 1991.

¥ J. Kujawinski, Metody nauczania i wspierania w edukaciji wezesnoszkolnej, Warszawa 1997; Pyta-
nie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992.

® H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995.

¥ L. Witkowski, Tozsamosé i zmiana, Torun 1988.

*" H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 15.

* J. Gnitecki, Zarys teorii programéw ksztalcenia w szkole wyzszej, Zielona Géra 1991, s. 28.
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reguly postgpowania moga dotyczyc’:49: (1) zasad selekcj1 czyli doboru tresci programo-
wych, (2) wyboru zasady konstrukcyjnej, (3) wyboru zasady gradacji tresci czyli ich
szeregowania, (4) wyboru zasady segmentacji tresci — programy catosciowe 1 modular-
ne, (5) wyboru zasady szeregowania blokéw tresci — programy linearne 1 spiralne itp. Z
kolei w strategii teleologicznej reguly postepowania dotycza wyboru®: (1) zasad pro-
jektowania celow globalnych, (2) zasad konstruowania celow behawioralnych, (3) zasad
precyzowania celow rozwojowych, (4) zasad formulowania celow ekspresywnych 1
sytuacyjnych itp.

Aktualnie daje si¢ wyrozni¢ siedem podstawowych strategii konstruowania pro-
oramOw ksztalcenia. Stanowig je kolejno:

1) strategia materialowa, ktéra odnosi si¢ przede wszystkim do materiatu na-
uczania jako reprezentacji pewnej dziedziny wiedzy,

2) strategia teleologiczna, ktora akcentuje cele edukacyjne w kategoriach etektow
finalnych,

3) strategia psychologiczna, ktora zorientowana jest przede wszystkim na funk-
cjonowanie poznawcze, emocjonalne 1 sprawcze ucznia,

4) strategia socjologiczna, ktéra podnosi przede wszystkim spoteczny wymiar
dziatania ucznia,

5) strategia ideologiczna, ktéra respektuje przede wszystkim zatozenia aktualnie
dominujacej 1deologii,

6) strategia prakseologiczna, ktora podkresla przede wszystkim skutecznosé
dziatania,

7) strategia mieszana, ktdra stara si¢ rownoczesnie uwzgledni€ niektore lub wigk-
szo$¢ zatozen wymienionych strategii konstruowania programow ksztatcenia.

U podstaw programéw ksztalcenia moze by¢ model edukacyjny, ktory w sposob
przybliz‘onyS ' oddaje istote i sposob istnienia przestrzeni edukacyjnej i edukowanej lub
jest Z nig identyczny . W pierwszym przypadku mamy zwykle do czynienia z modelem
uproszczonym i zredukowanym. To uproszczenie ma charakter idealizacyjny 1 dotyczy
badz to obiektywnego, badz subiektywnego badz tez krytyczno-refleksyjnego podejscia
do analizowanych czynnikéw w przestrzeni edukacyjnej 1 edukowanej™. W drugim
przypadku model edukacyjny jest identyczny z istota i sposobem istnienia przestrzeni

| — ——

¥ H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 27-
36; A. M. Sochor, Logiceskaja struktura ucebnogo materiala. Voprosy didakticeskogo analiza, Moskva

1974.
"' H. Komorowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 26-

27,
1 J. Gnitecki, Zarys metodologii badan w pedagogice empirycznej, Zielona Géra 1993; S. W. Haw-

king, R. Peurose, Natura czasu i przestrzeni, Poznan 1996.
29 W. Hawking, R. Penrose, Natura czasu i przestrzeni, Poznan 1996; W. Pasterniak, Przestrzen

edukacyjna, Zielona Gora 1995.
33 C. Wulf, Theorien und Konzepte der Erziehungswissenschaft, Miinchen 1977.
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edukacyjnej i edukowanej. Stad zaklada sie tu dotarcie do wiedzy unitarnej** oraz uni-
wersalnych praw> umozliwiajacych rozw6j wzwyz’®. Model edukacyjny ma tu charak-
ter holistyczny (catosciowy) a zarazem asymetrycznie usp6jniony’’. Owa asymetria
uspojnienia umozliwia wiasnie rozwoj wzwyz>®.

W literaturze spotyka si¢ zwykle uproszczone modele edukacyjne programow
ksztalcenia. Wedlug tego, kto jest dawca pracy, co jest zrédiem interakcji (osoba czy
rzecz) oraz kto ma wladze, wyr6zni¢ mozna’:

(I)model analityczny oparty na przesadzeniach o istnieniu wiedzy
obiektywnej tworzonej w neopozytywistycznych programach badawczych, bedacej
reprezentacja pewnej dziedziny wiedzy z gory danej (narzuconej);

2)model hermeneutyczny odwolujacy si¢ do wiedzy subiektywnej
tworzonej w procesie komunikacji interpersonalnej i interakcji; interakcja intersubiek-
tywna opiera si¢ tu na dialogu i konsensusie wokét pewnych znaczen i senséw oraz
wsp6lnym dochodzeniem do wiedzy;

B)model krytyczno—refleksy jny, oferujacy odejscie od para-
dygmatu wiedzy danej obiektywnie (z gory) lub subiektywnie tworzonej (z dolu) —
na rzecz preferowania nowej wartosci edukacyjnej zwanej zmiang spoleczng — w tym
zwlaszcza zmiang wzorcow kulturowych; przy czym w modelu tym krytyka dotyczy
zastanego porzadku spoteczno-politycznego (panujacej ideologii); systemu ekonomicz-
nego (zmiany stosunkéw pracy), wzorcow kulturowych itp.; celem tak pojetej krytyki
jest doprowadzenie do zmiany spotecznej i restrukturyzacji kultury®.

A oto préba krytyki trzech wymienionych modeli edukacyjnych programéw
ksztatcenia. Pierwszy z wyrdznionych modeli jest zbyt empirycznie nastawiony®'. Po-
nadto nie oddaje on istoty i sensu wspdtczesnego empiryzmu i statusu wiedzy empirycz-
nej. Nie uwzglednia tez zmian dokonujacych si¢ w obrgbie wiedzy empirycznej&. Czy
ma to byé wiedza®: epistema, doxa, esencja czy paradygma. Kazdy z wyr6znionych
gatunkéw wiedzy empirycznej niesie z sobg okreslone konsekwencje teoriopoznawcze i
edukacyjne dla programow ksztalcenia.

54 L. J. P. Appel-Guery, Wiedza unitarna wnetrza Wszechswiata, Krakéw 1995.

5 J. Gnitecki, Uniwersalne prawa kosmosu. Problem rozpoznawania, rozumienia i akceptacji, Po-
znan 1994.

36 S, Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa 1993.

57 J. Gnitecki, Metoda intelektualnej intuicji w badaniach naukowych w pedagogice, ,Studia Eduka-
cyjne” 1996, nr 2.

8 S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa 1993.

9 J. Gnitecki, Zarys teorii programéw ksztalcenia w szkole wyzszej, Zielona Géra 1991; H. Komo-
rowska, Konstrukcja, realizacja i ewaluacja programu nauczania, Warszawa 1995, s. 15-16.

0T, Szkudlarek, Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Krakéw 1993.

%! J. Gnitecki, Zarys metodologii badar w pedagogice empirycznej, Zielona Géra 1993.
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%3 J. Gnitecki, Zarys metodologii badarn w pedagogice empirycznej, Zielona Géra 1993.
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Drugi model jest zbyt komunikacyjnie 1 zarazem subiektywistycznie nastawiony.
Nie oddaje on istoty i sensu hermeneutyki oraz tworzonej w jej obrebie wiedzy®". Nie
uwzglednione tu zostaly charakterystyczne przejScia od orientacji historyczno-
kulturowej (W. Dilthey) poprzez egzystencjalng (M. Heidegger), personalistyczng (M.
Scheler) 1 fenomenologiczng (E. Husserl) do pofenomenologicznych szczepéw w obre-
bie wyréznionych orientacji®.

Trzeci model nastawiony jest na krytyke zmiany w jednostce oparte] na wiedzy
obiektywne) (model 1) lub subiektywnej (model 2). Krytyka ta dotyczy de facto modelu
pierwszego 1 drugiego 1 doprowadzi¢ ma do radykalnej zmiany spotecznej 1 zarazem
zmiany wartosci i wzorcow kulturowych®. Zaréwno krytyka jak i zmiana spoleczna
wigze si¢ z tzw. restrukturyzacjq kultury. Nie jest ona wyrazista ani dookreslona. Po-
nadto nie zostata ona oparta na zasadzie ambiwalencji zrOwnowazonej 1 zasadzie Spoj-
nosci — co zwykle prowadzi do arbitralnosci 1 jednostronnosci krytyki.

W Kkierunku programu ksztalcenia stymulujgcego
I wspierajacego rozwoj wWzwyz

Analizowane uprzednio modele edukacyjne programow ksztatcenia maja charakter
jednostronny 1 niekompletny. Brak jest modelu dzialaniowego (sytuacyjnego, prakse-
ologicznego) programu ksztatcenia opartego na logice czynuﬁ‘?. W modelu tym ekspo-
nowanoby: (1) dziatania o okreslonej tresci, (2) warunki, w ktérych dzialanie jest po-
deymowane oraz (3) cele dziatan. Tego typu model nastawiony byiby na skuteczno$¢
dokonywania niestandardowych zmian w uczniu®. Mankamentem analizowanych mo-
deli jest brak zwigzku mi¢dzy modelem analitycznym (empirycznym), prakseologicz-
nym i hermeneutycznym w konstruowaniu programu ksztalcenia®. Dalsza konsekwencja
tego jest brak oparcia konstrukcji programu ksztatcenia na metamodelu edukacyjnym,
obejmujacym w sposob integralny, model empiryczny, prakseologiczny 1 hermeneutycz-
ny’”°. Tego typu podejscie wymaga odwotania si¢ do’': (1) zasady ambiwalencji zrow-
nowazone] 1 zasady spoOjnosci oraz praw transcendencji 1 descendencji przyczynowej,
(2) metalogiki asymetrycznego uspodjnienia logiki stowa, logiki czynu 1 logiki symbolu,
(3) teorii zintegrowanych zadan szkolnych (teorii Zrédet zmian w uczniu), (4) teoril

* K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badarn w pedagogice, Krakéw 1994;
M. Sawicki, Hermeneutyka pedagogiczna, Warszawa 1996.

% J. Gnitecki, Elementy metodologii badar w pedagogice hermeneutycznej, Zielona Géra 1996.

% 7. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokét edukacji, Torun-Poznan 1995; T. Szkudlarek,
Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Krakéw 1993.
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% J. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Géra 1996.
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warunkéw dokonywania zmian w uczniu (relaksacji, wizualizacji, afirmacji i uprzednie-
go doswiadczenia uczniéw), (5) teorii zmiany w uczniu opartej na: zrownowazeniu,
uspdjnieniu, transferze i partycypacji.

Ponadto w prezentowanym podejsciu musi by¢ wyraznie okreslony zwiazek mieg-
dzy doswiadczeniem empirycznym, prakseologicznym i hermeneutycznym’®. Chodzi tu
o przejscie od doswiadczenia empirycznego poprzez prakseologiczne do hermeneutycz-
nego i odwrotnie. Okresli¢ tez trzeba warunki zrownowazenia, uspdjnienia, transferu i
partycypacji struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniow w procesie
ksztatcenia”. Wymaga to m.in. wyraznego okreslenia zwiazku obrazowania jezykowego
uczniéw ze $wiadomoscia oraz praca lewej i prawej potkuli mozgowej’*. W konsekwen-
cji prowadzi¢ to moze do koncepcji programu ksztatcenia stymulujacego i wspierajace-
20 rozw6j wzwyz w supernauczaniu szkolnym’. Na poczatek postawmy pytanie: dla-
czego jest potrzebny program ksztatcenia stymulujacy i wspierajacy rozwo6j w supernau-
czaniu szkolnym? Potrzeba opracowania programu ksztatcenia stymulujacego i wspie-
rajacego rozwoj wzwyz wynika z potrzeby ustawicznego doskonalenia si¢ czlowieka w
réznych wymiarach zycia i dziedzinach dziatalnosci, az do osiagnigcia tego stanu, ktory
okreslany jest jako Uniwersalny Stan Swiadomosci czyli Stan Swiadomosci Niepodle-
gajacej Zmianom’®. Konstruowanie tego typu programéw jest wyzwaniem wspoiczesnej
pedagogiki empirycznie, prakseologicznie i hermeneutycznie zorientowanej, a zarazem
krytycznej’’. Stanowi tez wyzwanie wspotczesnego przetomu formacyjnego, w ktérym
w sposoOb szczegolny ujawniaja si¢ ambiwalencje i sprzeczno$ci w roznych dziedzinach
dziatalno$ci i wymiarach ludzkiego zycia. Duze znaczenie w projektowanych progra-
mach przypisuje si¢ obrazowaniu jezykowemu, zmienionym stanom $wiadomosci, pici
moézgu oraz funkcjom lewej i prawej potkuli mozgowe;j”™

Jaki jest zwiazek obrazowania jezykowego ze stanami swiadomosci, picia mézgu
oraz funkcjami lewej i prawej potkuli mézgowej? Z jednej strony, deskrypcyjne obra-
zowanie jezykowe odwzorowuje pewne stany $wiadomos$ci wynikajace z zalozenia, iz to
rzeczywisto$¢ materialna wyznacza stany $wiadomosci i funkcje mozgu”. Z drugiej

72 J. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Zielona Géra 1996.
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strony, predeskrypcyjne obrazowanie jezykowe stanowi projekcje nowych stanéw swia-
domosci wykraczajacych poza stan zastany. Jest to zgodne z zalozeniem, iz to stany
$wiadomosci wyznaczaja funkcje rzeczywistosci materialnej®. ‘
Istnieje tez mozliwos$¢ zréwnowazonego ujgcia funkcji Swiadomosci i rzeczywisto-
sci materialnej®'. Prowadzi to do mozliwoséci uspojnienia funkcji $wiadomosci i rzeczy-
wisto$ci oraz transferu do§wiadczenia edukacyjnego w kierunku makro (transcendencji)
i mikro (descendencji)82 czyli z nadwyzka i redukcjq sensu oraz — w konsekwencji —
do rozwoju wzwyz®. Realizowany jest on w warunkach deskrypcyjno-
predeskrypcyjnego obrazowania jezykowego (pte¢ meska mozgu i tzw. meski typ funk-
cjonowania $wiadomosci) i predeskrypcyjno-deskrypcyjnego obrazowania jezykowego
(pte¢ zenska moézgu i tzw. zenski typ funkcjonowania swiadomosci). Zwigzana jest z
tym tez odpowiednia typologia zintegrowanych zadan szkolnych oraz technik relaksacji,
wizualizacji 1 afirmacji, a takze udziat uprzedniego doswiadczenia uczniéw.
Rozpatrzenie zwiazku obrazowania jezykowego ze stanami $wiadomosci, plcia
mozgu oraz funkcjami lewej i prawej pdétkuli mézgowej w znacznym stopniu przyblizyto
nas do koncepcji programu ksztalcenia stymulujacego i wspierajacego rozwoj wzwyz w
supernauczaniu szkolnym®. Czym jest program ksztalcenia stymulujacy i wspierajacy
rozwdj wzwyz w supernauczaniu szkolnym? Zanim odpowiemy na to pytanie najpierw
zastanowmy si¢, czym jest program ksztatcenia? Program ksztalcenia jest ogdlnym pro-
jektem dokonywania zmiany w jednostce i grupie spolecznej®’. Ciag zmian ilosciowych
i jakosciowych sktada si¢ na rozwoj cziowieka®™. Mozna méwi¢ o rozwoju wzwyz (po-
wyzej gérnych mozliwos$ci), rozwoju na poziomie goérnych mozliwosci cztowieka i roz-
woju w dot*’. Rozwéj wzwyz polega na przekraczaniu gornych mozliwosci cztowieka.
Skutkiem tego jest doskonalenie si¢ cztowieka i mozliwo$¢ osiagnigcia Uniwersalnego
Stanu Swiadomosci®. Z kolei rozwéj na poziomie gornych mozliwosci jest zatrzyma-
niem sie rozwoju cztowieka na poziomie tego, co on dotychczas moze i potrafi zrobic.
Latwo zauwazy¢, iz brak doskonalenia si¢ i wychodzenia poza aktualne do§wiadczenie
jest marnowaniem talentu i posiadanych mozliwosci®’. Natomiast rozwéj w dot jest
degradacja i wykolejeniem czlowieka. Laczy si¢ zwykle ze skupieniem uwagi na rze-

80 3. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,,Dydaktyka Literatury” 1996, nr
XVL
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czach nieistotnych 1 drugoplanowych. W zwiazku z tym podejmowane dziatania nie
prowadza do rozwoju wzwyz cztowieka, lecz do jego upadku — czyli rozwoju w dot™.

Oczywiscie interesuje nas tu rozwdj wzwyz. Doktadniej — chodzi nam o program
ksztatcenia, ktory stymuluje 1 wspiera rozwoj cztowieka wzwyz. Program ksztatcenia
stymulujacy 1 wspierajacy rozwd] wzwyz wychodzi naprzeciw wiasciwemu przestaniu
cztowieka. Ma si¢ on stawaé coraz bardziej soba czyli osobg 1 osigga¢ coraz wyzsza
doskonato$¢” . Taka doskonatos¢ taczy sie z osiagnieciem Uniwersalnego Stanu Swia-
domosci czyli Stanu Swiadomosci Niepodlegajacego Zmianom .

Wspoiczesnie istniejace programy ksztalcenia ani nie stymuluja ani tez nie wspie-
raja rozwoju wzwyz-. Mozna powiedzieé, iz co najwyzej stymuluja rozwéj ucznia na
poziomie jego gornych mozliwosci lub predzej czy pdzniej powodujg (czesto nie zamie-
rzona, ale bardzo skuteczna) jego degradacje czyli rozwéj w doét”. Dlaczego tak sie
dzieje? Przede wszystkim dlatego, ze aktualnie istniejace programy ksztatcenia nie za-
pewniajq zrownowazenia, uspojnienia 1 transferu struktur poznawczych oraz obrazowa-
nia jezykowego uczniéw . Z uwagi na to, ze struktura poznawcza jest odwzorowaniem i
jednoczes$nie odwzorowuje struktur¢ bytowa cztowieka — w zwigzku z tym jaka struk-
tura poznawcza taka 1 struktura bytowa cztowieka 1 odwrotnie. Dlatego tez programy
ksztalcenia, ktére nie zapewniajg zrdwnowazenia, uspojnienia 1 transferu struktur po-
znawczych 1 obrazowania jgzykowego w przestrzeni nalezy uzna¢ za degradujace naturg
cztowieka™®. Ich efektem sa jednostki zaburzone w rozwoju, a w konsekwencji wyma-
sajace dziatan terapeutycznych’’. Aktualnie brak jest programéw stymulujacych i wspie-
rajacych rozwdj) wzwyz. Nic wigc dziwnego, 1z zjawisko degradacji 1 rozwoju w dot
ustawicznie sie nasila’. W rezultacie prowadzi to do upadku natury cztowieka i tworzo-
nej przez niego cywilizacji, czyli swoistej socjopatologii” .

Co nalezy uczyni¢, aby program ksztatcenia stymulowal 1 wspierat rozwo) wzwyz?
Przede wszystkim trzeba zapewni¢ zrOwnowazenie, uspOjnienie 1 transfer struktur po-
znawczych czyli deskrypcyjnego, predeskrypcyjnego 1 symbolicznego obrazowania
jezykowego uczniéw w przestrzeni edukacyijnej . Oznacza to oparcie nauki szkolnej na
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logice stowa, logice czynu 1 logice symbolu™'. Wymaga to odwolania si¢ do realistycz-
nych podstaw pedagogiki ogélnej. Ow realizm ma charakter meta i opiera si¢ na naj-
ogollniejszych zasadach i prawach rozwoju czlowieka'’”. Jakie sa to zasady i prawa
rozwoju? Przede wszystkim zasada ambiwalencji zrownowazonej 1 zasada spojnosci
(transferu 1 partycypacji) oraz wynikajace z nich prawa transcendencji i descendencji
przyczynowej . Razem zasady te i prawa wchodza w sklad uniwersalnych praw roz-
woju'™ zwanych tez prawami piekna i harmonii czyli kosmosu. Program Kksztalcenia
stymulujacy 1 wspierajacy rozwoj wzwyz opiera sie na wyzej wymienionych zasadach i
prawach. Umozliwiaja one opracowanie takiego projektu zmian w jednostce, ktéry za-
pewnia zréwnowazenie, uspojnienie, transfer i partycypacje struktur poznawczych i
obrazowania jezykowego uczniéw' . Tego typu sytuacja prowadzi do rozwoju wzwy?z.
Co wchodzi w sktad programu ksztatcenia stymulujacego 1 wspierajacego rozwoj
wzwyz w supernauczaniu szkolnym? W skiad programu ksztatcenia stymulujacego 1
wspierajacego rozwdj wzwyz wehodza': (1) temat (hasto kluczowe programu ksztatce-
nia, (2) cel wynikowy (koncowy), do ktérego maja dojs¢ uczniowie, (3) cele operacyjne
przedstawione w postaci zintegrowanych zadan szkolnych'”’, bedace $rodkami do osia-
gania celu wynikowego, (4) metody i techniki relaksacji, wizualizacji i afirmacji'®,
umozliwiajgce przede wszystkim likwidacj¢ blokad psychicznych, umystowych 1 fizycz-
nych, synchronizacj¢ funkcji fal mézgowych lewej 1 prawej potkuli oraz ukierunkowanie
aktywnosci tworczej 1 odtworcze) uczniow na cel wynikowy 1 cele operacyjne przedsta-
wione przy pomocy zintegrowanych zadan szkolnych, (5) metody, formy 1 srodki dy-
daktyczne stymulujace i wspierajace'”’ zrownowazenie, uspéjnienie, transfer i partycy-
pacj¢ struktur poznawczych 1 obrazowania jgzykowego uczniow w kolejnych sytuacjach
edukacyjnych, (6) uktady czynnosci nauczyciela 1 ucznidw ujg¢te w pigciu podstawowych
fazach''’: (a) przygotowania, (b) projektowania, (c) realizowania, (d) podsumowywania
1 (e) planowania dalszej pracy lekcyjnej 1 migedzylekcyjnej, (7) sytuacje edukacyjne
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umozliwiajace laczenie (na zasadzie zréwnowazenia i uspGjnienia) uprzedniego do-
$wiadczenia uczniéw z aktualnym i przysztym'''.

Szczegodlng role w programie ksztalcenia stymulujacym i wspierajacym rozwdj
petnia zintegrowane zadania szkolne''? oparte na zespolonych operatorach i dostoso-
wane do odrebnych funkcji mézgu meskiego i zefiskiego'"?. Umozliwiaja one zréwno-
wazenie struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniéw na réznych pozio-
mach metalogiki asymetrycznego uspéjnienia''*. Metalogika ta taczy, w zréwnowazeniu
1 asymetrycznym uspdjnieniu, funkcje $wiadomosci i pod$wiadomosci, uktad progra-
mujacy z ukladem realizujacym, myslenie logiczne z mysleniem intuicyjnym lub —
inaczej mowiac — funkcje lewej i prawej potkuli moézgowe;j.

2. Etapy przygotowania programu ksztalcenia w supernauczaniu szkolnym
stymulujacym i wspierajagcym rozwé6j wzwyz

Jakie sg kolejne etapy przygotowania ksztalcenia w supernauczaniu szkolnym sty-
mulujacym i wspierajacym rozwoj wzwyz? W przygotowaniu programow ksztatcenia w
supernauczaniu szkolnym stymulujacym i wspierajacym rozwdj wzwyz wyr6zni¢ mozna
kilka etapow. A oto kolejno nastgpujace po sobie etapy:

(1) Opracowywanie celéw wynikowych i operacyjnych czyli projektowanie takich
zmian w uczniu, ktére zapewniag mu zréwnowazenie struktur poznawczych i obrazowa-
nia jezykowego na okreslonym poziomie metalogiki asymetrycznego usp6jnienia'®.

(2) Konstruowanie zintegrowanych zadan szkolnych dostosowanych do odmien-
nych funkcji mézgu meskiego i zeniskiego oraz tzw. mézgu pogodzonego''.

(3) Dobér metod i technik relaksacji, wizualizacji i afirmacji''’ przy réwnocze-
snym uwzglednieniu uprzedniego doswiadczenia uczniow' ',

(4) Okreslenie metod, form i srodkow dydaktycznych stymulujacych i wspieraja-
cych'” zréwnowazenie, uspojnienie, transfer i partycypacje struktur poznawczych i
obrazowania jezykowego uczniow.
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(5) Odpowiednie umiejscowienie wyrdznionych elementéw (tresciowych i meto-
dycznych) 1 uktadu czynnosci nauczyciela 1 ucznidéw w strukturze organizacyjnej zajec
szkolnych obejmujacych'*’: (a) przygotowanie, (b) projektowanie, (c) realizowanie, (d)
podsumowywanie 1 (e) planowanie dalszej pracy lekcyjnej 1 miedzylekcyjnej.

(6) Przygotowanie w kolejnych projektach programow ksztalcenia sytuacji eduka-
cyjnych umozliwiajacych taczenie (na zasadzie zréwnowazenia i uspdjnienia) uprzed-
niego doswiadczenia uczniéw z doswiadczeniem aktualnym i przyszilym'*'.

(7) Dydaktyczna'**, teoretyczna'>, empiryczna, prakseologiczna i hermeneutycz-
na'** weryfikacja programéw ksztalcenia stymulujacych i wspierajacych rozwo] wzwyz
w supernauczaniu szkolnym.

Co si¢ sktada na istot¢ kazdego z wymienionych etapéw? Punktem wyjscia etapu
pierwszego nie jest tylko klasyczne sformutowanie celu wynikowego w kategoriach
efektéw finalnych uczenia si¢, rozumianych jako nowa wiedza, umiejetnos¢, zdolnos¢
czy postawa, ale zaprojektowanie stanu zrownowazenia struktur poznawczych i obrazo-
wania jezykowego na danym poziomie metalogiki asymetrycznego uspéjnienia'®. W
zaleznosci od projektowanego poziomu asymetrycznego uspojnienia struktur poznaw-
czych, opracowywane bedg odpowiednie cele operacyjne (wykonawcze)'*°. Ich liczba i
kolejnos¢ realizacji nie jest przypadkowa czy dowolna (jak dotychczas), ale $cisle po-
wigzana z projektowanym poziomem asymetrycznego uspdjnienia struktur poznawczych
1 obrazowania j¢zykowego oraz odrebnych funkcji mozgu meskiego, zenskiego 1 pogo-
dzonego (androgynicznego)'*’. Przy czym operacyjny cel ksztalcenia wyznacza pewna
funkcje atraktora dziwnego'*® na o$miokrotnej $ciezce przeksztalcen struktur poznaw-
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czych'”. Natomiast dziwny atraktor okresla typ zespolonego operatora zadaniowego,
jaki nalezy zastosowaé w zintegrowanym zadaniu szkolnym (aby mogto zaistnie¢ zrow-
nowazenie struktur poznawczych). Wszak wynik uczenia sie (zachowanie koricowe) nie
jest tylko jednoznacznym lub wieloznacznym opanowaniem pewnych senséw i znaczen,
ale ich zréwnowazonym i uspdjnionym ujeciem. Laczy on (w zréwnowazeniu i usp6j-
nieniu) jednoznaczno$¢ senséw z ich wieloznacznoscia i odwrotnie'*’. Dopiero po wy-
znaczeniu funkcji dziwnego atraktora oraz typéw zespolonych operator6w zadaniowych,
ktére tacza w sobie funkcje tworcze i odwtorcze, przechodzi sie do okreslenia sytuacji
odniesienia i opracowania zintegrowanych zadan szkolnych bedacych dla niej swoistym
testem'®'. To w sytuacji odniesienia uczen bedzie mogt przejawiaé zachowania tworcze i
odtwdrcze na danym poziomie metalogiki asymetrycznego uspéjnienia struktur poznaw-
czych i obrazowania jezykowego. Ogniwem posrednim pomigdzy sytuacja odniesienia a
celem operacyjnym jest tu oczywiscie test sytuacji odniesienia ztozory z o$miu typow
zintegrowanych zadan szkolnych.

Kolejnym wigc etapem w projektowaniu programu ksztalcenia jest konstruowanie
zintegrowanych zadan szkolnych dostosowanych do odmiennych funkcji mézgu me-
skiego i zenskiego oraz tzw. mézgu pogodzonego (androgynicznego)'*?. Zintegrowane
zadania szkolne oparte sa na zespolonym operatorze, ktory — laczac przeciwstawne w
sobie funkcje twércze i odtwércze — spetnia role dziwnego atraktora'. Ow dziwny
atraktor umozliwia zrdwnowazenie struktur poznawczych oraz ich uspdjnienie i transfer
na danym poziomie metalogiki asymetrycznego usp6jnienia**. Dzieje sie tak dlatego,
poniewaz zespolony operator zadaniowy faczy w sobie (w sposob zréwnowazony) ope-
racje formalne (odtwoércze) z postformalnymi (tworczymi), material zamknigty z otwar-
tym oraz sposéb algorytmiczny z heurystycznym'®. Dzieki tym dziwnym funkcjom
operatora zespolonego mozliwe jest zrownowazenie i uspdjnienia struktur poznawczych
i obrazowania jezykowego uczniow nie tylko w danej sytuacji odniesienia, ale takze w
calej przestrzeni edukacyjnej'*®. Nie chodzi przy tym tylko o zréwnowazenie stuktur
poznawczych — co jest postulowane w wielu wspotczesnych programach (nie tylko
edukacyjnych)'?” — ale o ich uspdjnienie i transfer'*®. Ze zrownowazeniem laczy sie
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zachowanie pewnego ,status quo” czyli dotychczasowego stanu (np. w programach
proekologicznych mowi si¢ o zachowaniu czegos$ (np. obecnej biosfery) dla nastgpnych
pokolen'””". Natomiast postulowane tu zrownowazenie, uspdjnienia i transfer taczy si¢ z
rozwojem wzwyz — a wiec przekraczaniem aktualnego stanu'*’. Dlatego program
ksztalcenia stymulujacy 1 wspierajacy rozw0j] wzwyz wymaga zastosowania oSmiu ty-
p6éw zintegrowanych zadan szkolnych'*'.

Aby zespolone operatory zintegrowanych zadan szkolnych speinity rol¢ dziwnych
atraktoréw'** (czyli umozliwily zréwnowazenie, usp6jnienie i transfer struktur poznaw-
czych w przestrzeni edukacyjnej), potrzebne jest zlikwidowanie blokad psychicznych,
umystowych 1 fizycznych. Wymaga to zastosowania odpowiednich metod 1 technik
relaksacji, wizualizacji 1 afirmacii.

Nastepnym wiec etapem w konstruowaniu programu ksztatcenia stymulujacego 1
wspierajacego rozwo] wzwyz jest dobdor odpowiednich metod 1 technik relaksacji, wizu-
alizacji 1 afirmacji przy rownoczesnym uwzgl¢dnieniu uprzedniego doswiadczenia
uczniéw'*. Relaksacja umozliwia nie tylko zlikwidowanie blokad psychicznych, umy-
stowych i fizycznych'®, ale takze synchronizacje funkcji fal moézgowych lewej i prawej
p6tkuli'®. Z kolei wizualizacja jest wyobrazeniem sobie oczekiwanego stanu rzeczy'*°
w oSmiu wyroznionych typach sytuacji odniesienia, ktorym odpowiada osmiokrotna
Sciezka przeksztalcen struktur poznawczych'*’. Natomiast afirmacja jest przyjeciem do
realizacji (aprobowaniem) o$Smiu wyroznionych sytuacji odniesienia 1 odpowiadajace]
im o$miokrotnej $ciezki przeksztalcen struktur poznawczych'®®. W wyniku afirmacji
nastepuje przekazanie ze Swiadomosci (uktad programujacy) do nieswiadomosci (uktad
realizujacy) przyjetego programu przeksztatcen struktur poznawczych na oSmiokrotnej

$ciezce'”. Przy czym uklad programujacy korzysta z uprzedniego do$wiadczenia, a
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uklad realizujacy wprowadza aktualne doswiadczenie'”’. Razem uprzednie i aktualne
doswiadczenie sktada si¢ na doswiadczenie przyszite''. Uspéjnienie uprzedniego i aktu-
alnego doswiadczenia uczniow ma charakter asymetrycznym. Ponadto wymaga ono
wczesniejszego zréwnowazenia struktur poznawczych. Warto zauwazyé, iz wraz ze
zwigkszajacym si¢ zrownowazeniem i asymetrycznym uspdjnieniem nastgpuje zmniej-
szony udziat do$wiadczenia uprzedniego przy rownoczesnym zwielokrotnieniu udziatu
doswiadczenia wtornego'”’. Ro$nie wigc udziat wariancji zmiany w uczniu wyjasnionej
wptywem czynnikéw glownych'™* (do$wiadczenia aktualnego wyznaczonego przez
zespolony operator zintegrowanego zadania szkolnego), a relatywnie zmniejsza sig¢
udziat wariancji zmiany wyjasnionej wplywem czynnikéw ubocznych' (uprzedniego
doswiadczenia). Dzigki temu dochodzi do ujawnienia sie¢ niezwyklego fenomenu okre-
$lanego wspolczesnie jako asymetria uspdjnienia. Jest ona podstawa rozwoju wzwyz.
Aby nastapito uspojnienie uprzedniego i aktualnego doswiadczenia w doswiadczenie
przyszte, konieczne jest takze okreslenie metod, form i srodkéw dydaktycznych stymu-
lujacych i wspierajacych zrownowazenie, uspojnienie, transfer i partycypacjg¢ struktur
poznawczych i obrazowania jezykowego uczniow w przestrzeni edukacyjne;j.

Kolejnym etapem w opracowywaniu programu ksztatcenia jest okreslenie metod,
form i $rodkéw dydaktycznych stymulujacych i wspierajacych zréwnowazenie, uspoj-
nienie, transfer i partycypacje struktur poznawczych i obrazowania jezykowego uczniow
w przestrzeni edukacyjnej'*°. Poprzez metody, formy i $rodki dydaktyczne nauczyciel w
réznym stopniu partycypuje w rozwoju uczniéw. Partycypacja ta ma charakter ambiwa-
lentny, gdyz oparta jest na stymulowaniu (gtéwnie poprzez zintegrowane zadania szkol-
ne) i wspieraniu edukacyjnym (gtéwnie w oparciu o réznego typu sytuacje zadanio-
we)'”’. O ile w pierwszym przypadku nauczyciel stawia uczniowi zadanie szkolne, to w
drugim sytuacja jest odwrécona — to uczen sam sobie projektuje zadanie a nauczyciel
wspiera go w tych wysitkach'*®. Zasadniczy jednak problem sprowadza si¢ do okreslenia
metod, form i $rodkéw dydaktycznych, ktére stymuluja i wspieraja zréwnowazenie,
uspojnienie, transfer i partycypacje struktur poznawczych i obrazowania jezykowego

150 5. Gnitecki, Teoria zintegrowanych zadar szkolnych, Poznan 1996; C. Rose, Accelerated Lear-
ning. Aylesburg, Bucks 1985.

151 J. Gnitecki, Elementy metodologii badar w pedagogice hermeneutycznej, Zielona Géra 1996.

152 y. Gnitecki, Metoda intelektualnej intuicji w badaniach naukowych w pedagogice, ,Studia Eduka-
cyjne” 1996, nr 1.

153 J. Gnitecki, Teoria zintegrowanych zada szkolnych, Poznan 1996.

134 J. Gnitecki, Zarys metodologii badar w pedagogice empirycznej, Zielona Géra 1993.

155 J. Gnitecki, Pomiar i przetwarzanie wynikéw badari w pedagogice empirycznej, Poznan 1993.

156§ Gnitecki, Qbrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,Dydaktyka Literatury” 1996, nr
XVL

157 J. Gnitecki, Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Poznan 1996; J. Gnitecki,
Teoria zintegrowanych zadan szkolnych, Poznan 1996; J. Kujawinski, Metody edukacji wczesnoszkolnej,
Zycie Szkoty” 1995, nr 1.

158 J. Gnitecki, Teoria zintegrowanych zadar szkolnych, Poznan 1996; G. Lang, Jak by¢ lepszym w
szkole. Trening mentalny dla dzieci i mlodziezy, Siemianowice SI. 1995.
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uczniéw w przestrzeni edukacyjnej’sg. Przy czym punktem wyjscia jest ustalenie metod
zréwnowazenia struktur poznawczych na danym poziomie metalogiki asymetrycznego
usp6jnienia'®. Dopiero po osiagnieciu stanu zréwnowazenia struktur poznawczych
mozliwe jest ich uspéjnienie w réznych kierunkach rzutowania czyli transfer'®'. Z kolei
transfer otwiera droge do partycypacji'®. Wyréznione tu elementy tresciowe i meto-
dyczne programu ksztalcenia wymagaja odpowiedniego umiejscowienia w strukturze
czynnosci nauczyciela 1 uczniéw.

Kolejnym wigc etapem projektowania programow ksztalcenia jest odpowiednie
umiejscowienie wyréznionych elementéw tresciowych i metodycznych w uktadzie czyn-
nosci nauczyciela i uczniéw oraz strukturze formalnej zajg¢ szkolnych obejmujacych:
(a) przygotowanie, (b) projektowanie, (c) realizowanie, (d) podsumowywanie, (e) pla-
nowanie dalszej pracy lekcyjnej i domowej. Powstaje w ten sposéb program ksztalcenia
obejmujacy konkretng jednostke metodyczna. Co wchodzi w skiad poszczeg6lnych faz
tworzacych struktur¢ formalna zajeé¢ szkolnych?

Przygotowanie polega na usunigciu blokad psychicznych, fizycznych i umysto-
wych uniemozliwiajacych synchronizacje funkcji lewej i prawej potkuli oraz zaprogra-
mowanie wewnetrzne ucznia'®. W zwiazku z tym w oparciu o relaksacje wprowadza sie
ucznia w stan alfa'®. Prowadzi to do zlikwidowania blokad psychicznych, fizycznych i
umystowych, ktore stanowia powazna przeszkode w efektywnym uczeniu sie. Zapro-
gramowanie wewngtrzne ucznia umozliwia wizualizacja i afirmacja oczekiwanego stanu
wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci'®. Nastepuje tu nie tylko wstepne ogarnigcie calosci
materiatu nauczania przeznaczonego do opanowania, ale rdwniez celow wynikowych
(pozadany stan zréwnowazenia i uspdjnienia) i operacyjnych (osiem projektowanych
sytuacji odniesienia i odpowiadajacych im zespolonych operatoréw zadaniowych)'®.

Projektowanie polega na aktywnym, twdrczo-odtwérczym zaplanowaniu sposo-
bow przetwarzania materialu nauczania za pomoca (odpowiednio dobranych) zintegro-
wanych zadan szkolnych. Zadania te odbierane sa nie tylko do celow operacyjnych i

159 J. Gnitecki, W poszukiwaniu metod ksztalcenia, [w:] Teoria zintegrowanych zadan szkolnych, Po-
znan 1996; W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, Zielona Géra 1995.

190 3. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ..Dydaktyka Literatury” 1996, nr
XVI; J. Gnitecki, Od geometrii Euklidesa do geometrii Wszechswiata, [w:] Swiat, edukacja, Wszechswiat,
Poznan 1997.

161 K. Baranowicz, Program ksztalcenia — préba wyjscia poza schematy, 1.6dz 1994; J. Gnitecki,
Teoria zintegrowanych zadan szkolnych, Poznan 1996.

162 J. Gnitecki, Teoria zintegrowanych zadar szkolnych, Poznan 1996; Z. Zdybicka, Partycypacja
bytu w ujeciu Platona, ,Dydaktyka Literatury” 1996, nr XVL

163 K. Gozdek-Michaélis, Supermozliwosci twojego umystu. Jak uczyé sie trzy razy szybciej, Warsza-
wa 1994; G. Lang, Jak by¢ lepszym w szkole. Trening mentalny dla dzieci i mlodziezy, Siamianowice SI.
199s.

164 C. Rose, Accelerated learning Aylesburg, Bucks 1985; L. E. Stefanski, Supernauczanie, 1990.

165 B J. Paul-Cavallier, ¥, izualizacja. Od obrazu do dziatania, Poznan 1996.

166 R Davis i in., Konstruowanie systemu ksztaicenia, Warszawa 1983; J. Gnitecki, Teoria zintegro-
wanych zadan szkolnych, Poznan 1996.
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sytuacji odniesienia, ale rowniez dostosowane do odmiennych funkcji mézgu meskiego 1
zenskiego'®’. Warto podkresli¢, iz tak pojete projektowanie taczy sie tez ze zgtaszaniem
rozwigzania zintegrowanych zadan szkolnych. Stanowi to elastyczne przejscie do fazy
realizacji.

Realizacja polega na tworzeniu badz odtwarzaniu niestereotypowych lub stereoty-
powych operacji wykonywanych na otwartym lub zamknietym materiale nauczania w
sposéb heurystyczny lub algorytmiczny'® w stanie relaksacji alfa umozliwiajacej syn-
chronizacje funkcji lewej 1 prawej potkuli mézgowej. W stanie tym ciato jest rozluznio-
ne, a umyst przygotowany do tworzenia stereotypowo-niestereotypowych potaczen'® .
Muzyka jest tu czynnikiem dominujacym, a zintegrowane zadania szkolne rozwiazywa-
ne sa niejako w jej tle'’’. Nastepuje przy tym intensywne kodowanie i podprogowe
uwewngtrznianie formalnych 1 postformalnych typéw operacji wykonywanych na mate-
riale nauczania (co wskazuje na operacyjny charakter uczenia si¢)'’' algorytmicznego i
heurystycznego sposobu wykonywania operacji formalnych 1 posttormalnych na za-
mknietym 1 otwartym materiale nauczania (co wykazuje zwigzek z asocjacyjno-
operacyjnym charakterem uczenia si¢)'’>. Oczywiscie w fazie tej nastgpuje receptywne,
a zarazem tworczo-odtworcze przetwarzanie materialu nauczania. Prowadzi to do uzy-
skania zr6znicowanych, a zarazem zrownowazonych wynikow rozpatrywanych w aspek-
cie poprawnosci i oryginalnosci. RoOwnoczesna z rozwigzywaniem zintegrowanych za-
dan szkolnych wiaze si¢ zmiana w uczniu'””. Zagadnienia te rozpatrywane sa w fazie
podsumowania.

Podsumowanie polega na analizie uzyskanych rezultatow oraz konsekwencji wy-
nikajacych z rozwiazania zintegrowanych zadan szkolnych dla rozwoju wzwyz. Z roz-
wiazaniem zintegrowanych zadan szkolnych taczy sie bowiem zmiana w uczniu'". Po-
lega ona na zrOwnowazeniu, uspojnieniu, transferze 1 partycypacji struktur poznawczych

; . § 9" . i »T78 P T %
1 obrazowania jezykowego uczniow w przestrzeni edukacyjne) "~. Uspdjnienie zrowno-
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wazonych struktur poznawczych ma charakter asymetryczny'’®. Owa asymetria uspoj-
niona moze by¢ dokonywana w kierunku makro (nadwyzki sensu) i(lub) mikro (redukc;ji
sensu). Jest ona gtownym zrédiem zmian w uczniu pojmowanych jako rozwéj wzwyz.
Kierunek uspogjnienia jest zalezny od typu zintegrowanych zadan szkolnych. Moga to
by¢ zintegrowane zadania z tzw. nadwyzka i(lub) redukcja sensu. Tego typu zadania sg
tez dostosowane do odrgbnych funkcji mézgu meskiego, zenskiego 1 pogodzonego (an-
drogynicznego)'’’. Ponadto konieczne jest tu laczenie uprzedniego do$wiadczenia
uczniow z doswiadczeniem aktualnym. Wiadomo, ze chtopcy preferuja bardziej zwiazki
rzeczowe i zadania z kolejno nastepujaca nadwyzka sensu'’®. Owa kolejna nastepujaca
po sobie nadwyzka sensu umozliwia im przejscie od zwigzkéw rzeczowych do osobo-
wych. Z kolei dziewczgta skupiaja bardziej uwage na zwigzkach osobowych i1 zadaniach
z kolejno nastgpujaca redukcja sensOw 1 znaczen. To kolejno nastepujaca po sobie re-
dukcja sensu pozwala im przejs¢ od zwigzkéw osobowych (bardzo zroznicowanych 1
bogatych) do rzeczowych. Ale zarazem poprzez zadania réwnoczes$nie z nadwyzkg I
redukcjg sensu mozliwe jest obustronne aktywowanie funkcji fal mézgu meskiego i
zenskiego. Prowadzi to do uksztattowania funkcji mézgu pogodzonego (androgyniczne-
g0)'””. Umozliwia tez przejscie do planowania dalszej pracy lekcyjno-domowej umozli-
wiajace] dalszy rozwd) wzwyz na kolejnych poziomach metalogiki asymetrycznego
uspojnienia.

Planowanie dalszej pracy lekcyjno-domowej polega na wstgpnym, wewnetrznym
zaprogramowaniu uczniow pod wzgledem tresciowym 1 metodycznym. To zaprogramo-
wanie wewnetrzne dokonywane jest w stanie wyciszenia (relaksacji), wizualizacji 1 afir-
macji'®. Celem jego jest usuniecie barier psychologicznych i blokad umystowych i
fizycznych, ktére uniemozliwiajq przyspieszone uczenie si¢ w dalszej pracy lekcyjnej 1
domowej'®'. W fazie tej nastgpuje tez wstgpne okreslenie materialu nauczania, ktéry
poddany zostanie przetworzeniu na nastgpnej lekcji, a takze rozeznanie w zakresie ce-

'76 3 Gnitecki, Metoda intelektualnej intuicji w badaniach naukowych w pedagogice, ,Studia Eduka-
cyjne” 1996, nr 1.
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strzeni edukacyjnej, [w:] Media i edukacja, Poznan 1997; A. Moir, D. Jessel, Ple¢ mozgu, Warszawa 1996.
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16w wynikowych oraz operacyjnych. Faza ta stanowi tez elastyczne przejscie do kolej-
nych zaje¢ szkolnych'®.

Nastepnym etapem jest przygotowanie w kolejnych projektach programoéw ksztat-
cenia sytuacji edukacyjnych umozliwiajacych faczenie uprzedniego doswiadczenia z
doswiadczeniem aktualnym i przysztym'®’. W etapie tym chodzi tez o zréwnowazenie i
uspdjnienie struktur poznawczych i obrazowania jgzykowego na danym poziomie me-
talogiki asymetrycznego uspGjnienia'® uprzedniego i aktualnego do$wiadczenia
uczniéw'®. Powstaja w ten sposob programy ksztalcenia o réznej asymetrii uspéjnie-
nia'®. Przykladowo moze to by¢'": (1) program maksymalistyczny na najnizszym (k =
1) poziomie metalogiki asymetrycznego uspdjnienia wedtug wzoru:

1+3=D4
4D 1
1+3=D4itd.

Latwo zauwazy¢, iz 25% wariancji zmiany w uczniu pochodzi wowczas z uprzed-
niego do$wiadczenia a 75% wariancji zmiany pochodzi z do§wiadczenia aktualnego; z
sytuacja taka spotykamy si¢ w przypadku stosowania zintegrowanych zadan szkolnych z
nadwyzka sensu — oczywiscie w przypadku zintegrowanych zadan szkolnych z reduk-
cja sensu rozklad wariancji zmiany w uczniu jest odwrotny; (2) program maksymali-
styczny mozliwie na najwyzszym poziomie metalogiki asymetrycznego uspdjnienia

wedhug wzorow'®:

1+9=D10 1+27 D28 1+ 81082

10D 1 28D 1 82 1

1+9010 lub 1+27 D28 lub 1+81=p82
itd. itd. itd.

Latwo zauwazy¢, iz rozktady wariancji sg tu dla drugiego (k = 2), trzeciego (k = 3)
i czwartego (k = 4) poziomu metalogiki asymetrycznego uspdjnienia nastgpujace: 10%
wariancji zmiany — uprzednie do$wiadczenie i 90% wariancji zmiany — aktualne do-
$wiadczenie, 3,75% wariancji zmiany — uprzednie doswiadczenie i 94,43% wariancji
zmiany — aktualne doswiadczenie; 1,22% wariancji zmiany — uprzednie doswiadcze-
nie i 99,78% wariancji zmiany — aktualne do§wiadczenie; oczywiscie tak jest w przy-
padku stosowania zintegrowanych zadan szkolnych z nadwyzka sensu; w tego typu

programach realizowana jest zasada maksymalnego rozwoju wzwyz'™; (3) program

82y Kujawinski, Fazy dzialalnosci uczniéw, [w:] Rozwijanie aktywnosci twérczej uczniow klas po-
czqtkowych, Zarys metodyki 1990.
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minimalistyczny, ale na maksymalnym poziomie metalogiki asymetrycznego uspéjnie-
nia'; przy czym owe minimum moze dotyczy¢ np. poziomu trzeciego metalogiki asy-
metrycznego uspdjnienia i przebiega¢ wedtug wzoru:
1+27928
28D 1
1+27 028
itd.

Powstaje w ten sposéb program minimalistyczny rozwoju wzwyz, ale na maksymalnym
poziomie metalogiki asymetrycznego uspdjnienia — w tym przypadku jest to poziom
trzeci (k 3); (4) program zakladajacy pewne wspolne minimum poziomu metalogiki
asymetrycznego uspéjnienia — np. moze to by¢ poziom pierwszy (k = 1) lub drugi (k =
2) z marginesem swobody co dalej — czy to ma by¢ metalogika asymetrycznego usp6j-
nienia w kierunku makro (nadwyzki sensu) czy mikro (redukcji sensu); moze tez tu byé¢
realizowana réwnocze$nie metalogika asymetrycznego uspéjnienia w kierunku makro i
mikro dla funkcji tzw. moézgu pogodzonego (androgynicznego). Zaprezentowane tu
przyklady programéw ksztalcenia nie wyczerpuja wszystkich mozliwosci asymetrii
uspojnienia uprzedniego i aktualnego doswiadczenia i wspierania rozwoju wzwyz. W
wystarczajacym stopniu ukierunkowuja jednak poszukiwania badawcze w zakresie kon-
struowania i weryfikacji programéw ksztalcenia stymulujacych i wspierajacych rozwdj
wzwyz"!.

Koncowym wigc etapem przygotowania programu ksztalcenia w supernauczaniu
szkolnym stymulujacym i wspierajacym rozwoj wzwyz jest dydaktyczna, teoretyczna,
empiryczna, prakseologiczna i hermeneutyczna weryfikacja programéw ksztatcenia. Co
stanowi o istocie kazdego z wyréznionych typéw weryfikacji programéw ksztalcenia?
Istota weryfikacji dydaktycznej polega na okresleniu czy wynikowy cel programu
ksztatcenia zostat zrealizowany w oparciu o zastosowanie metody, formy i $rodki dy-
daktyczno-wychowawcze'”?. Chodzi tu tez o stwierdzenie, jaka istnieje rozbiezno$é
migdzy programem zalozonym a realizowanym. Jakie czynniki gtéwne i uboczne, beda-
ce zrodtem i warunkiem dokonywania zmian w uczniu, wplywaja na zmniejszenie roz-
bieznosci migdzy programem zatozonym a realizowanym'”. Z kolei o istocie weryfika-
cji teoretycznej stanowi zgodno$¢ projektowanego programu ksztalcenia z przyjetym
modelem edukacji opartym na supernauczaniu szkolnym stymulujacym i wspierajacym
rozw6j wzwyz'**. Przy braku zgodnosci przyjete rozwiazania programowe nie beda
trafne. Moga wigc prowadzi¢ do zahamowania rozwoju wzwyz. Brak trafno$ci rozwia-

190 3. Gnitecki, Metoda intelektualnej intuicji w badaniach naukowych w pedagogice, ,Studia Eduka-
cyjne” 1996, nr 1.

1. Gnitecki, Program ksztalcenia stymulujqcy i wspierajqcy rozwdj, Poznan 1997.

Y2 R. Davis i in., Konstruowanie systemu ksztalcenia, Warszawa 1983; K. Denek, Wartosci i cele
edukacji szkolnej, Torun 1994.

193 J. Gnitecki, Zarys teorii programow ksztalcenia w szkole wyzszej, Zielona Géra 1991.

194 J. Gnitecki,- Program ksztalcenia stymulujqcy i wspierajgcy rozwdj, Poznan 1997.
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zan programu ksztatcenia uniemozliwia tez osiggniecie celu wynikowego programu
ksztatcenia oraz jest powodem powaznych rozbieznosci miedzy programem zatozonym
a realizowanym' .

Natomiast weryfikacja empiryczna, prakseologiczna 1 hermeneutyczna zmierza
kolejno do'”: (1) opisu empirycznego i wyjasnienia zmiany w uczniu, (2) przedopisu i
wyznaczenia prakseologicznej skutecznosci dokonywania zmiany w uczniu, (3) opisu 1
przedopisu oraz hermeneutycznej interpretacji 1 rozumienia sensu dokonywania zmiany
w uczniu wyrazone] w kategoriach zrownowazonego obrazowania j¢zykowego w trzech
kolejnych sytuacjach zadaniowych, obejmujacych uprzednie, aktualne 1 przyszie do-
$wiadczenie edukacyjne'”’. Przy czym do$wiadczenie przyszle jest oparte na do$wiad-
czeniu uprzednim i aktualnym'”®. Pelne wyjasnienie wariancji zmiany w uczniu spowo-
dowanej wpltywem czynnikéw gtéwnych 1 ubocznych w trzech wyr6znionych sytuacjach
zadaniowychlgg, na zatozonym poziomie metalogiki asymetrycznego uspéjnienia””,
stanowi1 koncowy etap przygotowywania programu ksztatcenia w supernauczaniu szkol-

nym stymulujagcym 1 wspierajacym rozwoj wzwyz"'.
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