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Summary
The adult educator teacher as the subject of self-realization

Key-words: innovational teacher, creative techaer, self-realization

The author widely presents one of the concepts of creative teacher as a
subject of self — realisation aim. In this concept teacher is perceived as person
who has to take up a difficult challenge preparing him and his students to
innovative actions in personal, kultural, social and professional areas. Addi-
tionaly the aricle raises the problem of echnacement of teacher’s qualifications
in the self-realisation competences in a system of formal and non-formal
eduaction.

In the article the following problems are discussed:

— Defining the sources, the essence and function of pedagogical innovative
work

— The idea of creative teacher and characteristic of different types of cre-
ativity: the teacher as an artist, the teacher as an inventor and rationalizer,
the teacher as an innovator, the teacher as a creativity worker and the tea-
cher as the subject of sel-realization

— The problem of the education of teacher as a the subject of self-realization.

Renata Goralska

UCZENIE SIE I EMOCJE.
PEDAGOGICZNE NASTEPSTWA WYBRANYCH
KONCEPCJI KOGNITYWNYCH

Badania emocji jak i uczenia si¢ majg diuga tradycje i bogatg literature.
Podejmowanie zasygnalizowanego w tytule referatu zagadnienia wydaje si¢
W tej sytuacji nieuzasadnione. Rzecz w tym, ze nadal wigkszo$é pedagogdw,
a takze rodzicow tkwi w przekonaniu o odrebnosci racjonalnych i emocjonal-
nych aspektow naszego umystu i, co wigcej, jest przekonana o prymacie ro-
zumu nad emocjami. Ta dychotomia ma gtebokie korzenie. Filozofowie od
czasow starozytnych Grek6w twierdzili, ze intelekt i emocje reprezentuja dwie
odrgbne czgsci umystu. Logika, rozsadek, obiektywno$é — to jedna domena
umystu, pasja, uczucia, subiektywnos¢ — druga (w starozytnej Grecji wyraznie
rozdzielano logos i psyche). To ograniczenie obszaru analiz zwiazane jest
z .rozréznieniem istniejacym zaréwno w psychologii jako dyscyplinie akade-
mickiej, jak i w szeroko rozumianych naukach spotecznych. Takie dwubiegu-
nowe spojrzenie na umyst wcale nie jest reliktem przesziosci — wspéiczesne
Feonez na ktérych opiera si¢ pedagogika, np. Piaget, Chomsky méwia o rozwo-
Ju umiejetnosci poznawczych w izolacji od rozwoju uczuciowego. Przeciwien-
stwa te ulegly zdecydowanemu ostabieniu we wspéiczesnych koncepcjach.
B.adania z réznych dziedzin ujawniaja niedostatki w tradycyjnych przekona-
niach dotyczacych natury ludzkiego umystu. W niniejszym artykule chce
pr;edstawié te wyniki badan i oparte na nich uogdlnienia, ktére przecza trady-
cyjnemu przeciwstawianiu emocji i rozumu. Zgadzam sie bowiem ze stwier-
dze:n.iem Nico Frijdy, ktdry twierdzi, ze cho¢ kwestie emocjonalnej irracjonal-
nosci i Prymitywizacji wyszty z mody w obecnej psychologii emocji, mimo to
pozostaja w mocy (Frijda 2005, s. 102).

. Niniejszy tekst jest glosem w dyskusji dotyczacej integracji teoretycznej
wiedzy pedagogicznej i praktyki edukacyjnej, jest niejako odpowiedzia na postu-
lat Stanistawa Palki, kt6ry twierdzi, ze ,,pedagogika ma sens spoteczny wéwczas,
gdy jej wiedza teoretyczna jest uzyteczna w praktyce” (Palka 2005, s. 13).

‘Celem niniejszego tekstu jest wskazanie powiazan pomiedzy intelektual-
nymi i emocjonalnymi aspektami uczenia si¢. Chcg w ten sposéb przedstawié
argumenty popierajace tez¢ Christophera Day’a, iz ,,nauczanie i uczenie sie sa
gzypnos’ciamj gleboko emocjonalnymi” (Day 2008, s. 82). Inspiracja do pod-
Jecia tej problematyki byt fakt zadziwiajacej nieobecnosci kategorii emocjo-
nalnosci w opracowaniach dydaktycznych z jednej strony, z drugiej za$ osobi-
ste przekonanie i potoczne obserwacje wskazujace na niebagatelny wplyw
czynnika emocjonalnego na procesy uczenia si¢ i nauczania.
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Przedmiotem moich rozwazan beda kolejno nastgpujace kwestie. Roz-
poczne od zasadniczego dla dalszych rozwazan przedstawienia teoretycznego
kontekstu. Dalej podejme probe zdefiniowania zasadniczych pojec: uczenia
sie i emocji, co jest decydujace dla czynionych analiz. Nastepnie odwotam si¢
do przyktadowych koncepcji teoretycznych wyjasniajacych mechanizmy
uczenia si¢ i nierozerwalne zwiazki z emocjonalnoscia. Zakonczg sformuto-
waniem konsekwencji zwiazanych z zasadnoscia odwotywania si¢ do kategorii
emocji w praktyce edukacyjne;.

Teoretyczna perspektywe prowadzonych tu rozwazan stanowia nauki ko-
gnitywne, ktére obecnie sa podstawa pogladéw na temat zycia umystowego
czlowieka, tworza paradygmat, pewien sposob patrzenia na $wiat, ktory usitu-
je, wychodzac od czlowieka, zrozumie¢ dziatanie jego umyshu'. Jak pisze
Steven Pinker, obecnie cztery dziedziny wyznaczaja granice wiedzy wspotcze-
snego czlowieka oferujac nam nowy sposob pojmowania natury ludzkiej (Pin-
ker 2005). Sa to nauki o umysle, mézgu, genach i ewolucji. Odkrycia neuro-
biologii, antropologii, badania ukazujace rolg wczesnych doswiadczen w roz-
woju czlowieka stanowia cenne zrédto wiedzy dla osob zajmujacych sig
ksztalceniem. Tu przyjeto stanowisko, iz obecnie studia nad edukacja wyma-
gaja uwzgledniania fizjologii uktadu nerwowego, zwlaszcza moézgu jako fun-
damentu umystu, wiedza o mézgu jest zrédtem kapitalnych dla edukacji kwe-
stii (Kojs 2007).

Punktem wyjscia badan i analiz prowadzonych w nurcie kognitywistycz-
nym jest ludzki umyst, traktowany jako system poznawczy, dzigki ktéremu
cztowiek odbiera informacje, opracowuje je, przechowuje, wykorzystuje oraz
wytwarza nowe dane. Z tej perspektywy uczenie si¢ to ,nabywanie nowej
reprezentacji wiedzy oraz coraz efektywniejszych strategii dostgpu do niej,
umozliwiajacych jej efektywne wykorzystanie w réznych sytuacjach” (Ledzin-
ska 2002, s. 171) to proces stopniowego budowania w umysle jednostki sys-
teméw wiedzy, proces, ktérym cztowiek moze skutecznie kierowac.

! Nauka o poznaniu (cognitive science) to zesp6t nauk, od facinskiego stowa co-
gnitio, czyli wiedza. Chociaz w skiad nauk kognitywnych wchodzi wiele tradycyjnych
gatezi nauki, to powoli wylania si¢ z nich wspélny obszar badan. Jak twierdzi
W. Duch, scisle rzecz ujmujac, nazwe ,kognitywistyka” nalezatoby zarezerwowac
tylko dla tych prac prowadzonych w ramach nauk kognitywnych, ktére zajmuja si¢
tworzeniem modeli umystu. W praktyce jednak uzywana jest ona zamiennie z nazwami
,nauki 0 poznawaniu” czy ,nauki kognitywne”, ktére obejmujg zaréwno podstawy
biologiczne, budowe uktadu nerwowego, zmystéw i mézgu, modele matematyczne
dziatania mézgu i proceséw mentalnych, filozofi¢ umyshu, psychologi¢ poznawcza,
niekonwencjonalne dziaty psychologii (takie jak psychoanaliza, rézne formy psychote-
rapii czy psychologia transpersonalna), lingwistyke, antropologi¢, a nawet zagadnienia
zwiazane z introspekcja i zyciem duchowym. W niniejszym tekécie kognitywizm jest
przywolywany w ostatnim ujeciu. Por. W. Duch (1998), Czym jest kognitywistyka,
. Kognitywistyka i Media w Edukacji”, nr 1.
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Najwazniejszym z punktu widzenia edukacji jest jednak to, ze mézg nie
jest statyczny, dopasowuje si¢ on do otaczajacych warunk6w i okolicznosci
przez cale zycie. Tym, co sprawia, ze nasz moézg staje si¢ czym$ wyjatkowym,
jest doswiadczenie zyciowe kazdego czlowieka. To dostosowywanie sig
osrodkowego uktadu nerwowego do doswiadczen zyciowych czlowieka to
wynik neuroplastycznosci’. Doswiadczenia z kolei sq zawsze usytuowane
w kontekscie kulturowym, uczenie si¢ jest mozliwe dzigki uczestniczeniu
w kulturze. Zatem, aby zrozumie¢ uczenie si¢ czlowieka, nalezy podda¢ anali-
zie najblizszy, lokalny kontekst jego dziatania. Jak przekonuje Jerome Bruner
— funkcjonowania umystu nie mozna zrozumie¢ bez uwzglednienia kontekstu
kulturowego, jego zasobéw. To one nadaja umystowi ksztatt. Twierdzi on, ze
,»...aktywnos$¢ ludzkiego umystu nie jest ani czyms indywidualnym, ani samo-
istnym, nawet jesli zachodzi ,,w glowie”. JesteSmy jedynym gatunkiem, ktéry
naucza W znaczacy sposob. Nasze zycie umyslowe przezywamy z innymi,
ksztaltujemy w sposéb zapewniajacy mu komunikowalno$¢ i rozwijamy
z pomocg kodéw kulturowych, tradycji itp.” (Bruner 2006, s. 5). Przyjeta
perspektywa powoduje, ze pojecie uczenia sie analizowane jest jako ztozone
zjawisko natury biologicznej, spolecznej i kulturowej, gdyz jak podaja kogni-
tywisci, umyst jest wypadkowa aktywnosci mézgu, ciata i narzedzi znajduja-
cych si¢ w srodowisku cztowieka.

Tak zarysowana perspektywa wplywa znaczaco na dalszy tok mojej wy-
powiedzi. Przychylam si¢ bowiem do stwierdzenia Danuty Urbaniak-Zajac, ze
perspektywa postrzegania rzeczywisto$ci pedagogicznej wyznaczana jest
przez usytuowanie patrzacego, jego cele, jego doswiadczenia (Urbaniak-
-Zajac 2008). Zgoda na stwierdzenie, iz umyst ludzki funkcjonuje w kontek-
scie aktywujacej go kultury, pociaga za sobg implikacje dotyczace definiowa-
nia poje¢, jak i rozwazan dotyczacych dydaktycznych nastepstw przywotywa-
nych koncepcji.

Uczenie si¢ — jak trafnie okresla Teresa Hejnicka-Bezwinska — centralna
kategoria pojeciowa wspétczesnej praktyki edukacyjnej — wyznacza kierunki
dla wspéiczesnych badan pedagogicznych oraz ramy dyskurséw w tym obsza-
rze (Hejnicka-Bezwinska 2008), poniewaz procesy uczenia si¢ tkwia u pod-
staw wszelkiej dziatalnosci edukacyjnej, tj. ksztalcenia, nauczania, wychowa-
nia. Problematyka uczenia si¢ tradycyjnie jest przede wszystkim wiazana
z poznawcza sfera aktywnosci czlowieka. Psychologia oferuje nam niezwykle

? Jak podaje Manfred Spitzer, jeszcze okolo dwudziestu lat temu zaktadano, ze
mng jest organem wzglednie statycznym, co w konsekwencji oznacza catkowita
nieprzydatno$¢ edukacyjna modelu neurobiologicznego. Wspétczesne badania dowo-
dza jednak, ze mézg przez cate zycie dopasowuje si¢ do otaczajacych warunkéw
i okolicznodci. Proces dostosowywania si¢ o$rodkowego uktadu nerwowego do do-
swiadczen zyciowych cztowieka okresla si¢ jako neuroplastyczno$é¢ mézgu. M. Spitzer
wymienia trzy plaszczyzny neuroplastycznosci: na poziomie synaps (zmiana sity pota-
czen synaptycznych), neuronéw (wzrost) i kory mézgowej (zmiana reprezentacji). Por.
M. Spitzer (2007), Jak uczy sie mézg, PWN, Warszawa.
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bogata oferte literaturowa w tym zakresie. Dydaktycy z kolei zwykle analizuja
zagadnienie uczenia si¢ w $cistym zwiazku z nauczaniem, co wyraza si¢ cho-
ciazby w bardzo czestym stosowaniu pojecia ksztalcenie, czy wyrazenia na-
uczanie-uczenie si¢ (Bauman 2005). Teoretyczne préby wychodzenia poza
obszar sfery poznawczej podejmowane byty niejednokrotnie. Dla przyktadu.
wspélczesna prébe scalajacego rozumienia uczenia si¢ przedstawit Kund Ille-
ris, wedlug ktérego uczenie si¢ jest ztozonym procesem obejmujacym trzy
odmienne wymiary: poznawczy, emocjonalny i spoleczny. Zachodzi ono

w obrebie dwéch proceséw: wewnetrznego procesu przyswajania wiedzy

i zewnetrznego procesu interakcji spotecznych (Illeris 2006).

Ludzkie emocje sa (jak stwierdzit Steven Pinker) zagadka i zwykle dopo-
ty wiemy czym one sa dopdki si¢ nad nimi nie zastanawiamy. Trudnosci spra-
wia zapewne to, Ze nie istnieje zadna ogélnie akceptowana teoria emocji.
wystepuja rézne szkolty myslenia na temat emocji Jest to bardzo ograniczaja-
ce, gdyz ostatecznie nie mozna odpowiedzie¢ na pytanie czym sa emocje i jak
mozna je badaé, nie zakotwiczajac si¢ W pewnej ramie teoretycznej. Termin
emocje stuzy do opisania grupy zjawisk, czy tez subiektywnych przezy¢ na-
zywanych réznie: uczucia, afekty, nastroje (w literaturze naukowej czgsciej
stosowany jest termin ,.emocja”, natomiast stowo Luczucia” — w jezyku po-
tocznym). Wymienione terminy majg rézne znaczenia, aczkolwiek odnosza si¢
do pewnej klasy zjawisk posiadajacych wspélne cechy.

Aktualny stan wiedzy o wspétczesnych teoriach emocji z przyjetej tu
perspektywy oddaje praca pod redakcja Ekmana i Davidsona Natura emocji,
gdzie redaktorzy zadali kilkanascie najwazniejszych pytaf najbardziej znanym
wspéiczesnie badaczom emocji. Otrzymane odpowiedzi wskazuja, ze wigk-
szo$¢ badaczy emocji zgadza sig, iz emocje sa konstruktami ztozonymi, skia-
dajacymi sie z nastepujacych elementéw (wlasciwosci):

— ,.Emocje saq skutkami oceny wydarzen jako sprzyjajacych dobremu samo-
poczuciu cztowieka, jego zainteresowaniom, motywom lub aktualnym ce-
lom albo tez je zaburzajacych” (Frijda 2005, s. 93), czyli emocje to reakcje
na bodzce zewnetrzne, odnoszg si¢ do zdarzenia lub osoby, moga tez wy-
stepowaé bez odniesienia do konkretnego obiektu (wéwczas méwimy
o0 nastroju, czyli stanie emocjonalnym);

— Emocjom towarzysza zmiany fizjologiczne i zmiany ekspresji;

— Emocjom towarzyszy wydobywanie istotnych wspomnien i oczekiwan oraz
pewne sposoby radzenia sobie ze zdarzeniami wywotujacymi emocje;

— Emocje angazuja subiektywne doswiadczenie, pewien stan uczuciowy,
ktéry moze obejmowaé swiadomosé niektorych lub wszystkich elementéw.
Niektérzy teoretycy uwazaja, ze nie zawsze jesteSmy $wiadomi swych
emocjonalnych odczué, lub wrecz, ze wigkszos¢ reakcji emocjonalnych
jest tworzonych nieswiadomie (LeDoux 2000).
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Emocje angazuja caly nasz organizm, do$wiadczenia emocjonalne ksztat-
tujg i odzwierciedlaja indywidualny rozwéj osobowosci. Petnig nastgpujace
funkcje:

I. Emocje maja funkcje motywujace, s jak twierdzi LeDoux ,poteznymi
motywatorami przysztych zachowan” (LeDoux 2000, s. 22). Ta funkcja ma
miejsce wowczas, gdy ludzie daza do maksymalizacji do§wiadczania emo-
cji pozytywnych i minimalizacji emocji negatywnych.

2. Emocje organizuja behawioralne i fizjologiczne wzorce radzenia sobie
z wywolujacymi je zdarzeniami, mogg réwniez dezorganizowa¢ ludzkie
zachowanie i planowanie (jesli sg bardzo silne).

3. Emocjonalne sygnaly ujawniaja si¢ w interakcjach spofecznych, jest to
bardzo istotna funkcja nie tylko w dziecinstwie, ale podczas calego Zycia.

4. Doswiadczenie emocjonalne jednostki ma istotny wptyw na jej zdrowie, jej
dobrostan.

Interesujaca teori¢ funkcjonalnego znaczenia emocji, jako tak zwanych
marker6w somatycznych rozwinal neurobiolog Antonio Damasio. Damasio
twierdzi, ze emocje to ztozony proces umystowej oceny, wraz z towarzysza-
cymi mu reakcjami dyspozycyjnymi, w wigkszosci skierowanymi ku ciatu
wlasciwemu, ktére wywoluja ,.emocjonalny stan ciata”, lecz rGwniez ku sa-
memu mozgowi, co prowadzi do dodatkowych zmian umystowych (Damasio
1999). Kategoria ,.emocje” dotyczy nie tylko jednej z szesciu tak zwanych
emocji pierwotnych (uniwersalnych)®, ale obejmuje tzw. emocje pierwotne,
emocje wtérne (inaczej spoteczne, takie jak: zawstydzenie, zazdrosé, poczucie
winy, duma) oraz emocje tta (takie jak dobre lub zie samopoczucie, spokdj,
napigcie). Mimo iz emocje pozostaja procesem zdeterminowanym biologicz-
nie, zaleznym od wrodzonych mechanizméw moézgu i uksztattowanym po-
przez diugotrwala ewolucje, to edukacja i kultura zmieniaja wyrazanie
emocji i nadajg im nowe znaczenia (podkresl. R.G.). Mechanizmy odpowie-
dzialne za emocje mogg dziata¢ automatycznie, bez udzialu naszej §wiadomo-
sci. Punktem wyjscia Damasio jest stwierdzenie, iz istota rozumowania jest
podejmowanie decyzji. To z kolei jest niemozliwe bez posiadania logicznych
strategii, do ktérych Damasio zalicza takze, a moze przede wszystkim, emo-
cje i uczucia (inne strategie to uwaga i pamieé¢ operacyjna). Mimo, ze biolo-
giczne procesy, ktérych istota jest wybor reakcji (czyli podejmowanie decyzji)
sq bardzo r6znorodne, majg one to samo podtoze neurobiologiczne. Wszystkie
procesy opieraja si¢ na strategiach dziatania, ktére sa czym$ w rodzaju zasad
gry, ktérych si¢ nauczyliSmy w przeszio$ci rozgrywajac poszczegélne partie.
Procesy podejmowania decyzji w naszym mézgu nastepuja niestychanie szyb-
ko, niemal btyskawicznie. Zanim cztowiek zacznie dokonywaé jakiejkolwiek

3 Emocje podstawowe — to zdaniem niektérych badaczy te, ktére sa wrodzone
i maja charakter uniwersalny. Najczgéciej wymienia sie ich sze$é: rado$é, zmartwienie,
ztos¢, strach, zdziwienie, obrzydzenie. Por. D. Evans (2002), Emocje. Naukowo
o uczuciach, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan.
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analizy zysk6w i strat, tj. zanim zaczniemy rozwiazywa¢ problem, pojawia si€
nastepujaca sytuacja: ot6z gdy na mysl przychodza nam zte skutki naszej de-
cyzji, doswiadczamy nieprzyjemnego uczucia w ciele (najczeéciej trzewiach).
Zjawisko to Damasio nazywa markerem somatycznym (od greckiego soma
czyli ,ciato). ,,Markery somatyczne to specjalne rodzaje uczué generowanych
na podstawie wtérnych (spotecznych) emocji. Te emocje i uczucia zostaly
potaczone w procesie uczenia si¢ z przewidywalnymi przysztymi skutkami
pewnych scenariuszy rozwoju wypadkéw” (Damasio 1999, s. 201). Kiedy
negatywny marker somatyczny zostanie zestawiony z okreslonym przysziym
skutkiem danego dzialania, staje si¢ wéwczas dzwonkiem alarmowym, kiedy
natomiast zestawiony zostanie z markerem pozytywnym, staje si¢ bodzcem —
zacheta. Markery somatyczne nie powoduja, ze przestajemy rozumowac, TOz-
wazaé, one tym rozwazaniom towarzysza poprzez uwypuklanie niektérych
opcji (szczegdlnie niebezpiecznych lub korzystnych) i szybkie eliminowanie
ich z dalszego toku analizy. Stanowig swoisty system automatycznego przewi-
dywania i selekcji, ktéry dziata czy tego chcemy, czy tez nie w czasie, gdy
dokonujemy oceny wypadkéw mogacych si¢ pojawi¢ w naszej przysziosci.
Zatem markery somatyczne to swoiste mechanizmy ukierunkowujace (pod-
kresl. — R.G), ktére wspomagaja proces podejmowania decyzji, tzn. sprawiaja.
ze ogromna liczba rozwiazan, ktére nalezy wzia¢ pod uwage, zmniejsza sie
wskutek jego zadziatania, tj. automatycznego wylaniania si¢ tych scenariuszy.
ktére maja dla nas najistotniejsze znaczenie (na tym polega partnerska wspoi-
praca pomigdzy tzw. mechanizmami proceséw poznawczych i tzw. ,.emocjo-
nalnych”).

Bardzo istotne w tej sytuacji wydaje si¢ pytanie o nerwowe podloze mar-
keréw somatycznych i o to, w jaki sposéb wchodzimy w posiadanie tych ,,nie-
zwykle pomocnych” podczas podejmowania decyzji mechanizméw. Zdaniem
Damasio wiekszo$¢ marker6w somatycznych powstala w naszym umysle
w procesie edukacji i socjalizacji, poprzez taczenie okreslonych klas bodzcéw
z klasami stanéw somatycznych. Powstanie przystosowawczych markeréw
somatycznych wymaga, aby mézg czlowieka oraz kultura, w ktérej dziecko
zyje byly ,,normalne”. Gdy pojawiaja si¢ jakie$ nieprawidlowosci w jednym
badz drugim, markery somatyczne nie stang si¢ przystosowawcze .

Markery somatyczne powstaja w procesie ciaglego uczenia si¢. Wigk-
szo$¢ markeréw nabywamy w okresie dziecinstwa i dojrzewania, ale proces
nabywania ich nie ustaje przez cale zycie czlowieka. Markery somatyczne
zostajg zatem nabyte w toku rozwoju czlowieka, poprzez doswiadczenie, pod

* Nieprawidtowosci to psychopatie i socjopatie rozwojowe. Przyczyna takiego
stanu rzeczy moze by¢ uszkodzenie mézgu (takie jak w przypadku Phineasa Gage’a).
jednakze czeéciej przyczyng stanowia zaburzenia w obwodach nerwowych oraz me-
chanizmach sygnatéw chemicznych we wczesnym okresie rozwoju.
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kontrola wrodzonego systemu preferencji5 oraz pod wplywem czynnikéw
zewngtrznych, do ktérych naleza obiekty i wydarzenia, z ktérymi styka sig
czlowiek, ale takze reguly etyczne i konwencje obowiazujace w danym spote-
czenstwie. czynniki zewngtrzne to ,,0biekty, otoczenie fizyczne oraz wydarze-
nia, w odniesieniu do ktérych jednostka musi podejmowaé dziatanie, mozliwe
opcje wyboru, mozliwe przyszte skutki tych dziatan, karg i nagrode, ktére
moga im towarzyszy¢ zaréwno w blizszej, jak i dalszej przysztosci. We weze-
snym okresie rozwoju kara i nagroda pojawiaja si¢ nie tylko jako byty same
w sobie, lecz réwniez w postaci rodzicéw, innych oséb starszych oraz réwie-
snikéw, ucielesniajacych spoteczne konwencje i etyke kultury, do ktérej przy-
nalezy jednostka” (Damasio 1999, s. 207).

Mimo tego, ze jak wynika z powyzszych analiz emocje sq w duzej mie-
rze procesem zdeterminowanym biologicznie (zaleznym od wrodzonych me-
chanizméw mézgu, co uksztaltowane zostato poprzez diugotrwatq ewolucje),
szeroko pojeta kultura zmienia wyrazanie emocji i nadaje im nowe znaczenia.
Wiedza z zakresu fizjologii emocji i uczu¢ nie powinna ttumié naszego daze-
nia do wynajdywania, rozwijania, doskonalenia instrumentéw kulturowych, za
pomoca ktérych mozemy uczyni¢ $wiat lepszym. Pojawia si¢ pytanie, w jaki
spos6b, przy pomocy jakich srodkéw, edukacja (jako jeden z takich instru-
mentow) moze wspomaga¢ lub udaremnié rozwéj cztowieka umozliwiajac mu
radzenie sobie w zyciu. To stwierdzenie generuje bardzo wazne dla pedago-
g6w pytanie: w jaki sposéb, przy pomocy jakich $rodkéw, edukacja moze
wspomaga¢ lub udaremni¢ rozw6j cztowieka umozliwiajac mu radzenie sobie
w zyciu.

Odwotam si¢ w tym miejscu do ostatnich prac Golemana i Brunera.

Daniel Goleman, podpierajac swoje stwierdzenia badaniami z zakresu
neurobiologii udowadnia, Ze nasz mézg jest ,towarzyski” i czy chcemy tego
czy nie, weigga nas w intymne zwiazki z drugim mézgiem za kazdym razem,
gdy kontaktujemy si¢ z drugg osoba. To potaczenie pozwala nam wplywac na
mézg (i na ciato) kazdego, z kim nawiazujemy kontakt, a jemu wptywaé na
nas. Nawet najbardziej rutynowe kontakty dziataja jak regulatory mézgu toru-
jac drogg naszym emocjom (pozadanym i niepozadanym). Interakcje spotecz-
ne dzialaja jak modulatory, ktére wciaz ustanawiaja na nowo kluczowe aspek-
ty funkcjonowania mézgu, kierujac naszymi emocjami. Te emocje majq dale-
kosigzne konsekwencje, ogarniaja caty nasz organizm, uruchamiajac kaskady
hormonéw regulujace dziatanie uktadéw biologicznych. A zatem to zwiazki
z innymi ksztaltuja w zadziwiajacym stopniu nasze do$wiadczenia, a takze
biologi¢ naszego organizmu (uktad odpornosciowy). Ten trudno dostrzegalny,
ale potgzny wplyw trwa przez cale zycie (im bardziej jeste$my z kim$ zwiaza-

2 Wrodzony system preferencji to wewnetrzne dyspozycje regulacyjne, utworzo-
ne, aby zapewni¢ przetrwanie organizmu, co laczy sie z redukcja nieprzyjemnych
stanéw ciata oraz osiaganiem homeostazy (stanu biologicznie zréwnowazonego).
System ten skierowany jest na unikanie b6lu oraz szukanie Pprzyjemnosci.
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ni — tym wigkszy wplyw, najsilniej dziataja na nas kontakty z osobami, z _kto—
rymi spedzamy duzo czasu). Skoro emocje sa spolecznie ,zarazliwe”, niec o
innego znaczenia nabierajg nasze relacje z innymi, one nas ksztattuja (0b1€
strony ksztaltuja). Trzeba duzej wrazliwosci, madrosci, trzeba bysSmy zdawali
sobie z tego sprawg i z tej perspektywy spogladali na proces ksztalcenia.

Zdaniem Brunera z kolei, znaczenie uczu¢ i emocji jest widoczne
zwlaszcza wowczas, gdy rozwazamy role kultury (a zwlaszcza jej najwcze-
$niejszych instytucjonalnych form — rodziny i szkoty) w konstruowaniu toisr a-
mosci i poczucia wlasnej wartosci — sprawstwo i poczucie wiasnej wartosct
(oba zajmuja one centralne miejsce w konstrukcji pojecia ,Ja”). Zdanler?
Brunera ,.System ja jest wewnetrzny, prywatny i zatopiony w uczuciach
(Bruner 2006, s. 5). Przejdzmy do pierwszego komponentu — sprawstwa, ktore
przez wielu badaczy osobowosci jest traktowane jako poczucie, ze mozna
samodzielnie zainicjowaé i wykona¢ dziatanie. To, co dodatkowo charakteryf
zuje te wlasciwos$¢ u czlowieka to, ze sprawstwo odnosi si¢ do przeszlos'C}
i obejmuje przysztosé. I wiasnie owo ,mozliwe ja” wplywa w najwigekszej
mierze na aspiracje, zaufanie do siebie, optymizm, badz cechy przeciwstawne
wymienionym. Jesli oczekujemy, ze bedziemy nieskuteczni, to nawet nie prc')T
bujemy wykona¢ pewnych dziatan, nie podejmujemy ryzyka. Sady o wlasn§ ]
skutecznodci wplywaja na rodzaj wybieranych przez nas aktywnosci, zadan:
wplywaja tez na ilo$¢ wkladanego przez nas wysitku i wytrwatos¢ w obliczu
trudnosci. S

Widoczna jest tu zbiezno$¢ z kategoria poczucia wlasnej skutecznosci
(self-efficacy) Alfreda Bandury, czyli przekonanie jednostki, ze poradzi sol?ie
pomysélnie z konkretng sytuacja czy lansowana przez niektérych teoret_yko_w
koncepcje jazni interpersonalnej, wedle ktorej zachowaniem osoby, klerUJ-e
kontekst spoteczny, w ktérym cztowiek zyje. Z pojeciem sprawstwa taczy sig
$ciéle kategoria odpowiedzialnosci, ktéra naklada na nas jakie$ zobowia‘zarug
wzgledem kultury, a jednocze$nie uznaje czlowieka jako sprawcg czynnosci.
ktory posiada kontrole nad wlasnymi czynami.

Pedagodzy coraz czesciej dostrzegaja znaczenie kategorii odpowiedzial-
nosci, podejmujac préby odpowiedzi na pytanie, jaki sposob ksztalceni'a stuzy
rozwijaniu odpowiedzialnosci wychowankéw, jakie istniejg mozliwosci samo-
ksztaltowania odpowiedzialnosci przez aktywno$¢ wlasng (Rutkowiak 2003).
czy w innym miejscu widzi potrzebg uczenia si¢ wewnetrznego, tj. znaczacego
i intrygujacego dla ucznia, dotyczacego tego, co go obchodzi, angaZUche go
jego wiasne ,ja”, ktére zawiera staranie si¢ o siebie i odpowiedzialnos¢ za
siebie. Rezultaty uzyskiwane w uczeniu si¢ wewnetrznym nie wykluczaja
mozliwoéci ich instrumentalnych zastosowan, ale tez nie redukuja si¢ do nich.
gdyz cztowiek ,,obdarza je baczna uwaga, prébujac dysponowac mrm W Spo-
s6b kontrolowany, z koncentracja na przemianie zachodzacej w nim samym.
jako uzyskujacym owe wyniki” (Rutkowiak 2005).
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Jak twierdzi Bruner, podstawowym pokarmem dla rozwoju wyzej wy-
mienionych cech s sukces i niepowodzenie, a miejscem, w ktérym dziecko po
raz pierwszy spotyka te kryteria (czesto stosowane dowolnie) jest szkota.
,»5zkota osadza postgpowanie dziecka, natomiast dziecko reaguje na to ocenia-
jac siebie tak, a nie inaczej” (Bruner 2006, s. 60). W ten sposob dokonujemy
oceny naszej skutecznosci w wykonywaniu tego, co zamierzyliémy albo tego,
co nam polecono. Ma to fundamentalne znaczenie dla samooceny, a w efekcie
dla budowania ,,poczucia wiasnej wartosci” (kluczowego sktadnika osobowo-
sci), ktdre to zdaniem Brunera jest kombinacja naszego subiektywnego prze-
konania o tym, jacy jestesmy zdolni oraz Igk przed tym, co lezy poza naszym
zasiggiem. Sposoby doswiadczania, czy moze lepiej wyrazania poczucia wla-
snej wartosci réznig si¢ w zalezno$ci od kultury. Np. niska samoocena moze
si¢ przejawia¢ w poczuciu winy, wstydzie, czasami towarzyszy jej depresja,
ztos¢, bunt. Zwykle wysokie poczucie wiasnej wartosci podnosi poziom aspi-
racji (ale bywa i tak, ze prowadzi to do zadowolenia i spoczecia na laurach).

To, jak ludzie sobie radza z zagrozonym poczuciem wlasnej wartosci,
Jest zalezne od kultury i wlasciwosci indywidualnych; bez watpienia owo
~zarzadzanie” poczuciem wiasnej wartosci jest zalezne od wsparcia z ze-
wnatrz. Owo wsparcie, to np. dawanie drugiej szansy, docenianie dobrych,
cho¢ nieprzynoszacych sukcesu préb, a przede wszystkim stwarzanie okazji
do rozmowy, ktéra pozwala na wyjasnienie, dlaczego co$ nam si¢ nie udato.
Roéwniez przyznawanie uczniom wigkszej odpowiedzialnoéci w ustalaniu
I osiaganiu celéw w réznorodnych aspektach dziatalnosci szkoty (poczynajac
od pielegnacji kwiatéw w szkole a na udziale w decyzjach dotyczacych
uczestnictwa w projektach koficzac) wiele dobrego wnosi do rozwoju kluczo-
wych sktadnikéw osobowosci.

W tym miejscu nalezy podkresli¢ ogromne znaczenie rodziny i szkoty
W budowaniu poczucia wlasnej wartosci. Zdaniem Brunera szkota powinna
stanowi¢ takie otoczenie, w ktérym aktywnos$¢ dzieci pociaga za soba jak
najmniej konsekwencji zagrazajacych poczuciu wiasnej wartosci. Winno ich
by¢ mniej anizeli w ,,prawdziwym $wiecie”. A co najwazniejsze, jesli nie zrobi
tego szkota, uczynia to wyalienowane kontrkultury. Szkota bowiem rywalizuje
z wieloma formami ,anty-szkoly”, ktére dostarczaja sprawstwa i poczucia
wiasnej wartosci. I niewatpliwie te rywalizujace ze szkola elementy kultury to
uczynia, ale z optakanymi spotecznymi konsekwencjami.

Z powyzszych analiz wynikajg takie oto pedagogiczne nastepstwa (od-
powiedz na problem postawiony na poczatku referatu):

— emocje sg wszechobecne w naszym zyciu, towarzysza kazdemu naszemu
zachowaniu, chcemy czy nie, pozostajemy pod ich wptywem;

— kultura i edukacja zmieniaja emocje i nadaja im nowe znaczenia;

— emocjonalne do$wiadczenia nabywamy rozwijajac si¢ i wchodzac w inte-
rakcje z réznymi obiektami i sytuacjami spotykanymi w $rodowisku;

— duze znaczenie ma tu tzw. uczenie si¢ warunkowane (kara, nagroda; zbli-
zenie i wycofanie; korzy$é lub jej brak);
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warmym edukacyinym zadaniem jest ksztaltowanie poczucia wlasnej war-
st odpowiedzialnosci, konieczno$é pokonywania leku i samodzielneg®
radzenia sobie z niepewnoscia (zwlaszcza — jak stwierdza Ulrich Beck —
ryeyko jest powszechnym wyznacznikiem zycia spotecznego). Sg to nowe
Lwalifikacie cywilizacyjne, a ich ksztattowanie staje si¢ nowym zadaniemm
smstytucy edukacyjnych (Beck 2004).
Powy2e) zostal przedstawiony z konieczno$ci bardzo waski i subiektyw-
s wybde badaf wspierajacych teze, ze emocji nie powinni$my przeciwstawiac
posmaniu, ale traklowaé je jako pewnego rodzaju przewodnik dla bardziej
sosonych proceséw poznawczych, a takze jako te, ktére pelnig zasadnicza
fushcje w budowaniu, podtrzymywaniu oraz rozpadzie relacji spotecznych.
Tego rodzaju analizy sa w moim przekonaniu bardzo istotne dla pedagogéw-
W pelai bowiem podzielam zdanie Davida Wooda, ktéry méwi, ze podejscie
do procesu dydaktycznego jest nierozerwalnie zwiazane z istota psychicznego
rorwols crlowicka (Wood 2006). W pewnym sensie niemozliwe jest rozdzie-
lemse teoretycznych badan nad uczeniem sig oraz probleméw dotyczacych np.
ohredlania warunkow, w jakich nauczyciele i uczniowie beda mogli odgrywaé
powserzone im role, czy kwestia ksztalcenia przysztych nauczycieli. Eksplora-
Cpe dotyczace uczenia si¢ i jego uwarunkowan (uwaga, emocjami, motywacja)
w4 jednoczednie rozwazaniami o nauczycielach i nauczaniu.
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Summary

Learning and Emotions. Pedagogical implications of selected
cognitive conceptions

Key-words: learning, emotion, cognitive science

The aim of this article is to point to connections between intellectual and
emotional aspects of learning. Cognitive science, especially research of neuro
biologists (e.g. A. Damasio’s somatic marker hypothesis) form theoretical
basis of consideration of the issue and point to re-defining teaching-learning
processes as necessity.

Malgorzata Olejarz

NA DRODZE DO AUTONOMICZNEGO
UCZENIA SIE W OKRESIE DOJRZALE]
DOROSLOSCI

O problemach péznej czy tez — jak niektérzy nazywaja — dojrzatej doro-
Josci” (Illeris 2006) pisze si¢ w ostatnich latach coraz wigcej i coraz czesciej
sarowno w literaturze publicystycznej, jak i naukowej. Owo zainteresowanie
wynika z co najmniej kilku powod6éw, ktérych nie bede tu rozwazaé, tym
miemniej jednym z wazniejszych z nich jest zjawisko starzejacego sie spole-
czenstwa, kiérego juz jeste$my i w coraz wigkszym stopniu bedziemy nadal
swiadkami zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie. Swiadomo$¢ nieuchronnosci
lego zjawiska, na ktére, wydaje si¢, nie do korica jeste$my jako spoteczen-
“two przygotowani, skiania réwniez i badaczy andragogéw do zwigkszonego
sainteresowania si¢ problematyka oséb starszych, w tym w szczegélnosci
mozliwosciami, kontekstami, perspektywami, szansami i ograniczeniami
uczenia si¢ w okresie dojrzalej dorostosci. Jak pisze Ewa Skibinska — juz
w latach osiemdziesiatych obserwowano istotng zmiang w postrzeganiu czlo-
wicka starszego, a mianowicie jako osoby uczacej si¢ (Skibinska 2006,
v 291-295) Zwiazane to bylo z pewnoscia ze wzrastajaca popularnoscia uni-
wersytetow trzeciego wieku, ktérych stuchacze byli niejako zaprzeczeniem
klasycznego modelu starzenia si¢’, ale tez kt6rzy stanowili swego rodzaju
clitg starszej generacji. Lata dziewigédziesiate z kolei, w ktérych centralng
ideq edukacyjng stato si¢ calozyciowe uczenie sig, wychodzace poza mury
instytucji, rozszerzyly granice edukacji i wlaczyly w jej zasieg nie tylko te

osoby starsze, ktore uczestnicza w zinstytucjonalizowanych formach ksztatce-
nia, ale wlaczyly wlasciwie og6t ludzi starszych, niezaleznie od ich wyksztat-
cenia, zasobu wiedzy czy sprawnoscei intelektualnej (Skibinska 2006, s. 296).

W ponizszym tekscie, w ktérym po czegsci odwotam si¢ do zinstytucjona-
izowanej edukacji os6b dorostych, cheg skupi¢ uwage na jednej z cech ucze-

nia sig, jakg jest — a raczej moze by¢ — autonomiczno$¢. Do zadania sobie
pytania 0 mozliwo$¢ autonomicznego uczenia si¢ w okresie dojrzatej dorosto-

«1 sklonily mnie wlasciwie trzy powody:
po pierwsze — lektura ksiazki Knuda Illerisa ,,Trzy wymiary uczenia sig¢”
(Illeris 2006);
po drugie — doswiadczenia dydaktyczne ze studentami pedagogiki Uniwer-
sytetu Zielonogoérskiego, z ktérymi od kilku lat, prawie ze systematycznie,
uczestnicze¢ w spotkaniach miedzypokoleniowych organizowanych w Uni-
wersytecie Trzeciego Wieku w Zielonej Goérze;




