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Fenomen wiedzy ludzkiej przez cate wieki nie traci chyba nic na swej
aktualno$ci, przeciwnie — wiedza jest wciaz faktem inspirujacym czlowieka,
bedac jego osiagnigciem i wytworem staje sig¢ rowniez czynnikiem dynamizu-
jacym dziatania do poszukiwania nowych informacji i poznawania $wiata.
W tym rozumieniu trudno méwi¢ o granicach ludzkiej wiedzy. Posiada ona
jednak wyraznie filozoficzna proweniencje i wiele koncepcji ja wyjasnia.
Postugujac sig¢ lapidarnym okres§leniem, wiedza wskazuje na ogdt wiadomosci
fachowych z jakiej§ dziedziny i widomosci zyciowych, a najogdlniej to wie-
dza o $§wiecie, mozna sig¢ jej uczy¢, poglebia¢, zdobywac, czerpac i rozwijac
(Stownik jezyka polskiego, t. 111, Warszawa 1996, s. 651). Najczesciej wy-
odrebnia sig, zachowujac w réznym stopniu atrybut racjonalnos$ci, wiedze
potoczna, wiedze naukowa i wiedze madrosciowa. Tym typom wiedzy filozo-
fowie przypisywali rézne znaczenie, bardziej lub mniej wiodaca role, po-
ktadali rézna nadzieje dla lepszej egzystencji cztowieka i rozwoju spote-
czenstw, wreszcie dowartosciowywali w wigkszym stopniu jedna lub druga
1 wskazywali na r6zna sitg zwiazkow i zalezno$ci pomigdzy nimi.

Roéwniez refleksja pedagogiczna objete sa rdznorakie rodzaje i obszary
wiedzy. Pedagogika, obok innych dyscyplin naukowych, poszerza interdys-
cyplinarny charakter fenomenu wiedzy ludzkiej. Przyjmujac w analizach per-
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spektywe pedagogiczna, mamy do czynienia z: wiedza naukowa, wiedza po-
toczna — wtasciwa dla okreslonych grup spotecznych i szerokich zbiorowosci,
oraz wiedza osobista — zwiazana bardziej z indywidualnymi wtasciwos$ciami
jednostek. Wyroznione rodzaje wiedzy sa przedmiotem poznania naukowego
pedagogiki, ktora jako dyscyplina naukowa wytwarza, gromadzi, porzadkuje
1 systematyzuje informacje o wychowaniu i ksztalceniu, co stanowi znacza-
ce zasoby wiedzy naukowej. Wyj$ciowo mozna przyjac¢, ze wiedza naukowa
przedmiotowo dotyczy szeroko rozumianych tresci zakre$lonych terminem
»edukacja”, wiedza potoczna natomiast moze rowniez wprost dotyczy¢ eduka-
cji, ale 1 wszystkich obszaréw, z ktérymi spotyka si¢ i w ktorych uczestniczy
cztowiek, a ktore w pedagogicznych analizach sa zestawiane i interpretowane
w perspektywie naukowej wiedzy zgromadzonej w pedagogice. Chociaz
wstepne ustalenia rodzajow wiedzy i relacji pomigdzy nimi wydaja si¢ do$c
oczywiste, to jednak przy bardziej szczegdtowych analizach stosunkowo szyb-
ko okazuja si¢ bardziej ztozonymi zagadnieniami.

Nalezy stwierdzi¢, ze zdecydowanie ostatnie lata przyniosty wiele badan
i poszerzenie mysli pedagogicznej poswigconej wiedzy ludzkiej. By¢é moze
kiedys w efekcie doprowadzi to do rozwoju i wyodrgbnienia refleksji sygno-
wanej nazwa pedagogiki wiedzy, jak stalo si¢ to na przyktad w przypadku
socjologii wiedzy.

Warto zauwazy¢ jeszcze, ze zasob informacji o danym obszarze rzeczywi-
stosci edukacyjnej zgromadzony w pedagogice jako dyscyplinie nauki pozo-
staje zwykle konfrontowany z tym, co aktualnie i w wyniku przesztych czyn-
nos$ci poznania jawi si¢ jako obszar niepoznany, czyli wiaze si¢ z niewiedza.
Zweryfikowana wiedza uporzadkowana i systematyzowana w teoriach pedago-
gicznych wskazuje na to, co poznania wciaz wymaga. Zestawienie wiedzy
z niewiedza jest faktem dos¢ czytelnym i oczywistym. Niektdrzy w literaturze
zwracaja uwage jednak, ze wyrdznia¢ nalezy jeszcze inny rodzaj wiedzy —
wiedze negatywna, nazywana antywiedza (Mudyn, 1995). Antywiedza, podob-
nie jak wielu innych obszaréw, dotyczy réwniez rzeczywistosci edukacyjnej
1 moze by¢ jej pewnego rodzaju znieksztatceniem. Moze wiazaé si¢ z roznymi
uprzedzeniami, stereotypami i dyskryminacjami majacymi miejsce w teorii
1 praktyce edukacyjnej. T. Hejnicka-Bezwinska stwierdza: ,,Na drodze od sta-
nu niewiedzy do stanu wiedzy pojawia si¢ «antywiedza». Proces poznawania
naukowego, podobnie jak proces poznawania konkretnego cztowiecka — moze
by¢ zrédlem wiedzy i antywiedzy. Roznica polega tylko na tym, ze nauka
wypracowata procedury identyfikowania i eliminowania antywiedzy i na tym
buduje swoéj autorytet” (2008, s. 56).
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Artykut prezentuje wybrane zagadnienia dotyczace wiedzy o wychowaniu.
Jak sadze, nalezy ja takze rozumie¢ w odniesieniu do naukowego i potoczne-
go wymiaru poznania, a uwzgledniajac szczegolnie kwestie zwiazane z po-
znawczym paradygmatem obecnym w psychologii, odnie$¢ ja takze trzeba do
wymiaru jednostkowego (osobistego). Zamierzeniem artykulu nie jest analiza
zalezno$ci 1 powiazan miedzy tymi rodzajami wiedzy, lecz raczej wskazanie,
jak mozna wyjasnia¢ i rozumie¢ jednostkowa wiedz¢ o wychowaniu, ktora de
facto taczy w sobie szczegolnie potoczne i osobiste watki. W artykule przed-
stawiam mozliwo$¢ zastosowania teorii schematdéw spolecznych w wyjasnianiu
1 rozumieniu jednostkowej wiedzy o wychowaniu. Teoria ta, chociaz uksztat-
towata si¢ na gruncie psychologii spotecznej respektujacej wyraznie per-
spektywe poznawcza, to jednak moze dobrze stuzy¢ przyblizaniu wiedzy jed-
nostki o tym fragmencie otoczenia spotecznego, jakim jest wychowanie. War-
to jeszcze podkresli¢, ze potrzeba definiowania i operacjonalizowania jed-
nostkowej wiedzy o wychowaniu jako kategorii teoretyczno-badawczej w pe-
dagogice wynika z faktu jej $cistego zwiazku z takimi kluczowymi pojeciami,
jak $wiadomo$¢ wychowawcza (Kawula, 1975; Wilk, 2002; Ferenz, 2003;
Opozda 2003) i kultura pedagogiczna (Grochocinski, 1980; Jundzitt 1983;
Ptukis, 1985; Maciaszkowa 1991; Cudak, 1997; Kawula, Bragiel, Janke, 1998;
Winiarski, 2003; Izdebska, 2007).

1. SCHEMATYCZNA ORGANIZACJA WIEDZY JEDNOSTKOWE]J

Literatura 1 liczne badania potwierdzaja fakt, iz wiedza ludzka jest
strukturalizowana w postaci schematow. W ramach teorii schematéw poznaw-
czych ksztattowato si¢ wiele stanowisk i wytyczono wiele kierunkow badan.
Teoria schematéw wychodzaca poza granice problematyki wyjasniania i prze-
chowywania rozleglych i zorganizowanych zasobow informacji, szczegoétowo
przedstawia zagadnienia wtasciwosci strukturalnych wiedzy, jej konstruowanie
1 reorganizacj¢ oraz aktywizacje, a wigc jej dostepnos$¢ poznawcza. Przybliza,
jak wczesniej uksztaltowana wiedza cztowieka o $wiecie zorganizowana
w strukturach poznawczych umozliwia i wyznacza jego zachowania zaleznie
od aktualnej sytuacji.

Koncepcje schematow poznawczych od kilkudziesigciu lat, gtownie za
sprawa S. Selza, F. Bartletta, J. Piageta, sa proba wyjasnien zdolnosci po-
znawczych cztowieka, konstruowania wiedzy, a w efekcie jego zdolnosci adap-
tacyjnych (Chlewinski, 1991, s. 83). Pojecie schematu wprowadzit w 1932 r.
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Bartlett (1932). Byt on zdania, ze schemat jest jednostkowa uogdlniona wie-
dza na temat jakiego$ fragmentu rzeczywistosci i konstytuuje si¢ na skutek
wielokrotnych kontaktow cztowieka z tym fragmentem. Stanowi on jednostke
organizacyjna pamigci. Do dzi$ respektuje si¢ to stanowisko zachowujac teze,
ze schemat jest ,,jednostka” — ,,porcja” wiedzy, a wielo§¢ schematéw tworzy
jej ztozona strukture. Na informacje zawarte w schematach sktadaja si¢ cechy
definicyjne i charakterystyczne dla zbiorow egzemplarzy. Schematy sa lokali-
zowane na bardzo zréznicowanych poziomach ogdlnosci. Moze by¢ to bardzo
waski zakres wiedzy i wOwczas zastosowanie schematu jest mozliwe w specy-
ficznej sytuacji lub przeciwnie, stosowalno$¢ schematu jest mozliwa w wielu
sytuacjach, gdyz zakres wiedzy, jaki obejmuje, jest szeroki. Poniewaz schemat
nie jest kopia rzeczywistosci, tylko wskazuje na pewne podobienstwo, tak
i cala struktura wiedzy czlowieka o $wiecie nie jest jego wiernym odbiciem.
U. Neisser (1976) rozszerzyt wskazania Bartletta i opisal dynamike, zmien-
nos$¢ schematow poznawczych oraz mozliwo$¢ ich roznych modyfikacji, wia-
czajac schemat w catosciowy cykl percepcyjny. Uwazal, ze cykl ten tworza
trzy podstawowe elementy: schemat — eksploracja — informacja dostgpna
w otoczeniu. Dzigki schematom (czgsto o wielozmystowym charakterze) akty-
wizowanym w okre$lonych sytuacjach, pobierana jest z otoczenia informacja,
w tym wypadku istniejacy juz w umysle schemat zapoczatkowuje odbior do-
stepnych danych. Bywa rowniez i tak, ze to dzialania eksploracyjne jednostki
dostarczaja informacji, ktéore modyfikuja schematy, a te z kolei pobudzaja
dalsze dziatania eksploracyjne (za: Maruszewski, 2002, s. 63-65). Schemat
jest wykorzystany w porzadkowaniu i interpretowaniu naptywajacych z otocze-
nia informacji, ale rowniez jest przez nie modyfikowany. Analizy prowadzone
w tym kierunku zmierzaja do ustalenia zrodel pochodzenia schematéw zwla-
szcza w poczatkowym etapie ontogenezy i wskazuja na istnienie prototypow.
Badania eksperymentalne, zdaniem J. E. Andersona, potwierdzaja fakt, iz
uczenie si¢ struktury naturalnych kategorii odbywa si¢ w taki sposdb, ze
,ludzie tworza asocjacje pomigdzy cechami i kategoriami, w takim stopniu,
w jakim przedstawiciele kategorii wykazuja te cechy. Na skutek tego buduja
schemat, czy prototyp tego, jaki jest typowy przedstawiciel kategorii” (1998,
s. 406). Uwarunkowania prototypdw nie sprowadzaja si¢ jedynie do srodowis-
kowego charakteru, ale rowniez wynikaja ze ,,zbioru wrodzonych elementow
percepcyjnych — nie tylko samych narzadéw zmystowych, lecz takze schema-
téw, ktoére je kontroluja” (Maruszewski, 2002, s. 53). Powstawanie prototy-
pow jest obecne z rézna czestotliwo$cia zasadniczo na kazdym etapie zycia
czlowieka, niemniej jednak szczegdlnie dynamicznie tworzone sa one w okre-
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sie dziecinstwa i mtodosci. W zyciu cztowieka dorostego rzadziej powstaja
catkiem nowe schematy (na przykiad jednostka spotykajac si¢ z kultura od-
mienna od tej, w ktérej jest zakorzeniona, poznaje nowe obiekty, dla ktérych
nie ma jeszcze wyksztalconych schematow). Czesciej jednak dzieje sig tak,
ze schematy juz istniejace podlegaja ciagtej modyfikacji. Zachowujac wzgled-
na stalo$¢ z jednej strony, umozliwiaja rozpoznawanie znanych i ,,przyblizo-
nych” informacji oraz odbidr catkiem nowych z drugiej strony, ulegaja zmia-
nie i reorganizacji pod wplywem docierajacych informacji.

D. E. Rumelhart i D. A. Norman wyro6znili trzy drogi nabywania i modyfi-
kacji schematow (1981). Pierwsza wskazuje na rozwijanie i bogacenie istnie-
jacych juz schematéw na skutek nowych informacji i sytuacji, w ktérych
schemat moze mie¢ zastosowanie. Jest to nabywanie wiedzy przez zwigksza-
nie zasobow informacji. Druga oznacza dostrojenie istniejacego schematu,
czyli wprowadzenie stopniowych zmian pozwalajacych na zastosowanie sche-
matu w innej sytuacji niz ta, na podstawie ktorej powstal, w ten sposdb
tworzy si¢ schemat analogiczny do wyjsciowego. Trzecia droga to catkowita
restrukturalizacja schematu wynikajaca z faktu, ze posiadane juz w strukturze
wiedzy informacje okazuja si¢ nicadekwatne do zastanej sytuacji, musza wigc
ulec restrukturalizacji i sta¢ si¢ no$nikiem nowych relacji semantycznych,
a wigc wytworzenie nowego schematu jest koniecznoscia i staje sig on nowa
porcja wiedzy. Ci sami autorzy zwracaja rowniez uwage, ze schematy mozna
wyjasni¢ przez analogi¢ do gry, teorii i programu komputerowego. Schemat,
tak jak gra, zawiera scenariusz zdarzen i rozpisane role dla wykonawcow
czynnos$ci. Schemat zawiera tez naiwne przekonania na temat réznych obiek-
tow rzeczywistosci, a komplet schematéw tworzy prywatna wiedze (teorig)
na temat otaczajacego $wiata i praw jego funkcjonowania. Podobienistwo
schematu dotyczy rowniez programéw komputerowych, gdyz maja one
wewnetrzng strukture i decyduja o skutecznos$ci dziatania (za: Necka i in.,
2007, s. 130).

2. WIEDZA O WYCHOWANIU
ZAWARTA W SCHEMATACH SPOLECZNYCH

Istnienie schematow jako jednostek wiedzy zaktada znaczacy udziat w ich
funkcjonowaniu do$wiadczenia osobistego i proceséw uczenia, abstrahowania,
myslenia indukcyjnego, percepcji, procesOw pamigciowych i emocjonalnych
(Anderson, 1998; Chlewinski, 1999; Maruszewski, 2002; Necka i in., 2006).



100 DANUTA OPOZDA

Dotyczy to schematoéw tworzacych struktury wiedzy tak o $§wiecie spotecz-
nym, jak i o $Swiecie pozaspotecznym. Podkresla si¢, ze dzigki schematom
umyst, a zarazem dziatanie cztowicka moze charakteryzowac si¢ rutynowymi
rozwiazaniami lub elastycznos$cia, co ma szczegdlne znaczenie zwlaszcza
w odniesieniu do rzeczywisto$ci spotecznej. Elastyczno$¢ wymagana jest
glownie w relacjach interpersonalnych, poniewaz mimo powtarzajacych sig
sytuacji lub ich duzego podobienstwa, oczekuje si¢ jednak czesto wysoce
zindywidualizowanych i wtasnie elastycznych zachowan. Schematy dotyczace
rzeczywistos$ci spotecznej podlegaja takim samym zasadom funkcjonowania,
w pewnym jednak stopniu specyfika $wiata spolecznego i relacji, w jaka
wchodzi z nim jednostka, odstania nowe zagadnienia. Rowniez wlasciwos$ci
wiedzy osobistej i potocznej o tym $wiecie strukturalizowanej w schematach
naswietlone sa w bardziej zrozumiatej i czytelnej perspektywie. Zwykle ba-
dane kategorie spoteczne ujete w schematach dotycza osob i analizowane sa
w kontek$cie problematyki stereotypdw, uprzedzen i dyskryminacji. Chodzi
wigc wowczas przede wszystkim o reguly tworzenia i funkcje wiedzy zawie-
rajacej oczekiwania, przekonania na temat réznych grup ludzkich (Piber-
Dabrowska, 2001). Rzadziej analizowane sa w tej perspektywie sytuacje
i procesy spoleczne jako zespoly bardziej ztozonych zdarzen, w ktorych takze
uczestniczg osoby, zreszta rézniace si¢ na przyktad petniona rola i zajmowana
pozycja, ale w ktorych réwniez uwzglednia si¢ relacje migdzyosobowe, stra-
tegie dziatan czy uktady atrybutéw wystepujacych obiektow. Taka kategorig
stanowi z pewnos$cia wychowanie. Poniewaz proces wychowania ma wymiar
spoteczny i jego podstawa jest interakcja osobowa, w zwiazku z tym zasto-
sowanie regut i wyjasnien dotyczacych ogolnej wiedzy o rzeczywistosci spo-
lecznej ukrytej w schematach umozliwia przedstawienie i rozumienie wiedzy
o wychowaniu. Jest to rowniez rodzaj wiedzy spotecznej lub mozna ja na-
zwacé takze wiedza narracyjna, co znajduje swoje uzasadnienie z uwagi na
fakt, ze informacje dotyczace siebie, relacji interpersonalnych, szeroko
pojetego Swiata spotecznego przyjmuja w procesie konstruowania wiedzy
1 przekazu posta¢ opowiadania, narracji. Jednostkami wiedzy o wychowaniu
sa rowniez schematy, ktére tworza jej strukture i sa nosnikami okreslonych
tresci i znaczen. Dlatego ponizej pokrétce przedstawiam zagadnienia sche-
matow spotecznych (Wojciszke, 1986) i pokrewnych im schematdéw narracyj-
nych (Trzebinski, 2002). Umozliwia to nie tylko dostrzezenie w wiedzy jej
potocznego i osobistego wymiaru, ale rowniez uzasadnia zastosowanie okres-
lenia ,,wiedza subiektywna (podmiotowa)” lub ,,jednostkowa wiedza o wycho-
waniu”.
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Informacje o $wiecie spotecznym moga mie¢ charakter wiedzy ogdlnej -
konstruowanej wprawdzie na podstawie jednostkowych zdarzen, lecz w istocie
stanowiacej uogoélnione zasoby informacji o pewnych kategoriach faktow,
zdarzen, obiektéw, ludzi, lub moga dotyczy¢ bardzo konkretnych faktow i by¢
zwiazane z osobistymi wspomnieniami. Podziat ten odpowiada wprowadzone-
mu przez E. Tulvinga rozrdéznieniu pamigci na semantyczna, czyli pamigé
znaczen, i epizodyczna, czyli pami¢¢ doswiadczen zlokalizowanych we wtas-
nej biografii (za: Maruszewski, 2003). Wiedza o otoczeniu spotecznym, takze
o wychowaniu moze by¢ wigc uogolniona lub konkretna, zawsze jednak jest
w okre$lony sposéb zorganizowana w umysle cztowieka. Wiedza spoteczna,
zard0wno rozumiana ogolnie 1 funkcjonujaca w formie narracyjnej, jak tez
dotyczaca bardzo waskich kategorii, posiada schematyczna strukturg. W obu
sytuacjach schemat jest organizacja poznawczego reprezentowania rzeczywi-
stosci spotecznej i podstawowym elementem wiedzy. ,,Obowiazuje zasada, ze
im lepiej wyksztalcony jest jaki$ schemat, tym bardziej jego zawarto$c jest
wyabstrahowana z wiedzy o konkretnych egzemplarzach, natomiast im stabiej
wyksztatcony schemat, tym wigksza rolg w jego reprezentacji odgrywaja wia-
domosci o pojedynczych egzemplarzach” (Wojciszke, 2002, s. 58). Schemat
zawsze jest zasobem informacji lub inaczej modelem pewnego elementu rze-
czywisto$ci, jej umystowa reprezentacja (Trzebinski, 2002, s. 20).

Powstawanie schematycznej struktury wiedzy odbywa si¢ na podstawie
uniwersalnych (gdyz obowigzujacych wszystkie schematy) zasad prototypo-
wosci 1 hierarchiczno$ci. Psychopedagogiczna problematyka prototypowosci
w odniesieniu do wiedzy spotecznej wskazuje na istnienie tak zwanego ,,rdze-
nia znaczeniowego” dla kazdego schematu, czyli prototypu, ktéry jest naj-
bardziej typowym egzemplarzem danej kategorii. Zdaniem J. Trzebinskiego
(1981) analizy wielu badan prowadza do wniosku, ze prototyp jest rodzajem
usrednienia czy tez wyposrodkowania wiedzy o wszystkich egzemplarzach za-
wartych w okreslonym schemacie, ale rowniez bywa 1 tak, ze prototyp wska-
zuje na konkretny egzemplarz. B. Wojciszke jako przyktad podaje, ze zgodnie
z powszechnie przyjetym zatozeniem, prototypem kobiety dla me¢zczyzny jest
jego wilasna matka (2002, s. 58). Rdzen znaczeniowy schematu moze zatem
stanowi¢ kombinacja cech réznych obiektéw, lecz moze on réwniez odzwier-
ciedla¢ jakis konkretny obiekt. Tak wigc zarowno schematy kategorialne, jak
i jednostkowe zawieraja prototypy, réznia je jedynie granice stosowalnos$ci
wynikajace ze zmiennosci przynalezacych do nich egzemplarzy. Przeksztatce-
nia prototypu w schematach kategorialnych sa bardziej prawdopodobne niz
w jednostkowych z uwagi na wigksza zmienno$¢ samych egzemplarzy, a tak-
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ze migdzy innymi z uwagi na proces nabywania prototypu i konteksty jego
zastosowania (Wojcisze, 1986). Wyrazne jednak rozgraniczenie migdzy jed-
nymi i drugimi w indywidualnych systemach wiedzy jest trudne do przepro-
wadzenia, tak jak utrudnione jest przeprowadzenie linii demarkacyjnej migdzy
potocznym 1 osobistym wymiarem wiedzy konkretnej osoby. Powstawanie
1 przeksztalcenia w prototypach zalezne sa od samych doswiadczen spolecz-
nych, ich chronologicznego uktadu oraz spolecznej wagi i znaczenia danego
obiektu (Jarymowicz, 2001). Ich za$ funkcja jako wzorcéw poznawczych po-
lega na porzadkowaniu i przetwarzaniu naptywajacych informacji. Majac na
uwadze potoczny i osobisty wymiar wiedzy o wychowaniu, warto podkresli¢,
ze prototyp zawiera typowe i wyabstrahowane wtasnosci réoznych egzempla-
rzy, ktore umozliwiaja klasyfikowanie napotykanych obiektow jako podob-
nych i w zwiazku z tym przynalezacych do schematow i wyodrgbniaé te,
ktore sa rdzne i nieprzynalezace. Typowo$¢ oznacza tez cechy egzemplarzy,
ktore ludzie zgodnie uznaja za ,reprezentatywne” dla danych obiektow. Tak
wigc mozna przyjaé, ze w spolecznych negocjacjach i z uwagi na przynalez-
nos$¢ jednostek do réznych grup powstaja prototypy zwiazane z rzeczywisto-
$cia wychowawcza, ktére ostatecznie okre$laja potoczny wymiar wiedzy.
Natomiast schematy jednostkowe czg$ciej maja wigkszy udziat w ksztattowa-
niu osobistego wymiaru wiedzy. Wydaje si¢ jednak, ze niezaleznie od wy-
miaru wiedzy i rodzaju schematu, dzigki istnieniu prototypow jednostka nie
tylko moze rozpoznawac obiekty, ale tez wnioskowac o ich cechach, a nawet
uzupetnia¢ ,,brakujace” dane zawarte w spostrzezeniach i pamigci.

Zasada hierarchicznos$ci wskazuje na budowe pojedynczych schematdw, ktd-
re sktadaja si¢ z podschematow, tworzac kolejne poziomy (pigtra) ,,konstruk-
cji”, oraz na tworzenie catych systemow schematoéw i zachodzacych migdzy
nimi relacji, ktore tworza ostatecznie zasoby wiedzy o rzeczywistosci spo-
lecznej, czy tez jej wybranych obszardéw, jak na przyklad wiedzy o wycho-
waniu. Kodowane w zbiorach wiedzy informacje sa uporzadkowane w hierar-
chicznej strukturze, ktora Wojciszke proponuje zobrazowaé w postaci den-
drytu (,,drzewa logicznego™). Wiedza hierarchizowana jest na zasadzie relacji
czesé—catos¢ (sktadanie-rozktadanie) oraz relacji ogdlnosci (nogdlnianie—rdz-
nicowanie) (1986, s. 53). Zauwaza si¢, ze relacje te nie sa wystarczajaco
doceniane w hierarchicznym kodowaniu wiedzy o $wiecie spotecznym. Pierw-
sza relacja okresla wiedz¢ w obrebie tego samego schematu odzwierciedla-
jacego dany obiekt czy zdarzenie. Druga odnosi si¢ do stopnia ogdlnosci
1 réznicowania. Relacje te moga si¢ przeplata¢ i tworzy¢ pionowe i poziome
zalezno$ci hierarchicznej organizacji wiedzy. Kazdy podschemat w hierarchii
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posiada prototyp i moze zaistnie¢ jako samodzielna porcja wiedzy, czyli takze
jako schemat (Wojciszke, 2003, s. 29). W odniesieniu do wiedzy o
wychowaniu mozna to przedstawi¢ w postaci przyktadu prezentowanego w
rysunkach 1 i 2.

WYCHOWANIE

v

Osoby Cele Zasady Metody Srodki

v v v v v

Dorosty Dziecko

Rys. 1. Hierarchiczny uktad wedtug relacji czesé—catosé

WYCHOWANIE
Moralne Ekologiczne Patriotyczne Estetyczne
W W
rodzinie szkole

Rys. 2. Hierarchiczny uktad wedtug relacji ogolnosci

Wiedza o wychowaniu moze by¢ oczywiscie bardzo réznie zhierarchizowa-
na, a przedstawiony powyzej uktad jest tylko jedna z mozliwosci wykazujacej
ponadto wysoki poziom ogolnosci i raczej kwalifikujacej si¢ do kategorii
metaschematéw, o ktérych wspominam ponizej. Innym przyktadem typu rela-
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cji hierarchicznych zawartym w wiedzy o rzeczywisto$ci wychowawczej moze
by¢ schemat ,,dziecka”, ktéry zgodnie z zasada czg$c—catos¢ moze kodowaé
informacje wedhug takich schematow podrzednych, jak wyglad zewnetrzny,
cechy psychiczne, zachowanie, potrzeby, historia zycia; natomiast zgodnie
z zasada relacji ogolnosci — na przyktad wedtug podschematow dziecko w ro-
dzinie funkcjonalnej i dziecko w rodzinie dysfunkcjonalnej. Hierarchiczny
uktad wiedzy o wychowaniu na bardziej szczegdétowych poziomach moze do-
tyczy¢ bardzo zréznicowanych informacji zakodowanych w schematach typu:
autorytet, ojcostwo, liberalny nauczyciel, nagroda i wielu innych.

Prawdopodobnie hierarchiczna organizacja wiedzy jest dyktowana nie tylko
relacja czeSc—catos¢ 1 relacja ogolnosci, lecz rowniez zdroworozsadkowymi
zasadami. Zagadnienie to jednak w odniesieniu do wiedzy spotecznej i chyba
szczegbdlnie w kontekscie schematow jednostkowych, mimo prowadzonych ba-
dan, wciaz jest jeszcze mato poznane (Wojciszke, 1986). Sygnalizuje ono
jednak, ze w hierarchicznej budowie wiedzy i w budowie poszczegodlnych
schematdéw zastosowanie moga mie¢ takze zasady wywodzace sig z potoczne-
go myslenia, jak i reguly zwiazane z osobistym i indywidualnym ,,podejs-
ciem” do danego obszaru rzeczywistos$ci spotecznej. Na jednostkowa wiedze
strukturalizowana schematami sktadaja si¢ wigc tresci intersubiektywnie
podzielane 1 tresci, ktorych jednostka z nikim nie dzieli.

Zasada prototypowosci i hierarchicznosci obowiazujaca w konstruowaniu
schematycznie ujetej wiedzy o Swiecie spotecznym jest aktualna niezaleznie
od rodzaju schematow. Ogolnie zasady te dotycza w rownym stopniu schema-
tow 0sob (przedmiotowych), schematoéw cech i skryptow (Wojciszke, 1986,
2003). Schematy osob sa reprezentacjami konkretnych osob — na przyktad
»moje dziecko” lub réznych kategorii os6b — na przyktad mezczyzni, gimna-
zjalisci, tesciowe, pedagodzy, egoisci. W pierwszym wypadku chodzi wigc
o wlasciwosci okreslonej osoby — jej wyglad zewnetrzny, cechy charakteru,
zachowania. W drugim, mamy do czynienia z usredniona reprezentacja i kom-
binacja cech pewnych typéw ludzi. Kryteria wyodrgbniania moga by¢ zrdzni-
cowane — pte¢, wiek, grupa etniczna, zawod, wyksztatcenie. Zwykle jednak
reprezentacje grup oséb wiaza si¢ z istnieniem stereotypdéw, wigc uprosz-
czonego 1 silnie warto$ciujacego przekonania, ze przynaleznos$¢ do danej
grupy wiaze si¢ z obecnos$cia oczywistych wilasciwosci, lub wiaza sig ze
schematami rol spotecznych zawierajacymi oczekiwania co do typowego,
uzgodnionego spotecznie, sposobu funkcjonowania w roli z racji zajmowanej
pozycji spotecznej. Warto zaznaczy¢, ze jednostkowe i kategorialne schematy
przedmiotowe bywaja silnie nasycone emocjonalnie. Drugim rodzajem sa
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schematy cech, inaczej atrybutywne, ktére zasadniczo samodzielnie istnie¢ nie
moga, gdyz zawsze okreslaja jakis schemat przedmiotowy lub skrypt, okres-
lajac ich zmienno$¢. Wskazuja one na pewne cechy przejawiajace si¢ w za-
chowaniu i ciagu zdarzen i zawieraja jednocze$nie z opisem oceng €mocjo-
nalno-warto$ciujaca, przyktadowo: ,,nadopiekunczy rodzic”. Czesto cechy sa
»kojarzone” ze soba, tworzac tak zwanag ukryta teori¢ osobowosci (rodzic
nadopiekunczy — ulegly — lepki emocjonalnie — ingerujacy — zty). Zwiazki
asocjacyjne miedzy cechami w strukturach wiedzy spolecznej moga by¢ zor-
ganizowane niezaleznie od zwiazkow hierarchicznych. W trzecim rodzaju
schematow — skryptach zawarty jest zawsze wymiar czasowy, poniewaz sa
one reprezentacja calych zdarzen i ciagéw dziatan. Na kazdy skrypt sktadaja
si¢ rézne pojedyncze scenki, nastgpujace po sobie i uktadajace si¢ w sek-
wencje dziatan, uczestnicy zdarzen i inne obiekty w nich wystepujace oraz
rezultaty dziatan. Tego rodzaju schematy wyrdznia wymiar wykonawczy, za-
wieraja one programy dzialan, ktére jednostka moze zastosowac, gdy znajdzie
si¢ w okreslonej sytuacji wymagajacej konkretnych zachowan. Przyktadem
skryptu moga by¢: ,,odwiedziny babci”, ,,niedziela w domu”, ,,urodzinowa ko-
lacja”, ,,wycieczka szkolna”. Pomigdzy wymienionymi rodzajami schematow
istnieja ptynne granice i silne powiazania. Wojciszke (1986) zwraca uwage,
ze cate uktady schematdéw i zwiazki migdzyschematowe tworza bardziej ogol-
ne struktury wiedzy o otoczeniu spotecznym, ktére nazywane sa metaschema-
tami. Moze naleze¢ do nich — przyktadowo — ,,zawod pedagoga” czy ,,wycho-
wanie w rodzinie”. Zdecydowana wigkszo$¢ badan, gtownie psychologicz-
nych, dotyczyta budowy, regut czy problemdéw aktywizacji schematow jed-
nostkowych i kategorialnych, ale nie metaschematow, co sprawia, ze wciaz
brakuje uporzadkowanych i bardziej kompletnych informacji o ogdélnych
strukturach wiedzy na temat réznych fragmentéw S$wiata spotecznego, tym
bardziej szczegdlnie na temat rzeczywistosci wychowawczej.

Z uwagi na to, ze wiedza o §wiecie spotecznym przyjmuje i ujawnia sig
w formach komunikacyjnych, dialogowych, a nade wszystko narracyjnych,
mozna wyodrgbni¢ jeszcze inne rodzaje schematow. Poniewaz ogolnie narra-
cja stanowi specyficzna probe opisu i rozumienia sfer zycia spotecznego,
mozna ja rozwaza¢ w kategorii wiedzy. Korzystajac za$§ z teorii schematow
w odniesieniu do wiedzy narracyjnej, przyjmuje sig, iz jej wewnetrzna
strukturg tworza i wyja$niaja schematy narracyjne. W. Kintsch uwaza, ze
schematy narracyjne sa tymi jednostkami wiedzy, ktore zorganizowane sa ze
wzgledu na epizody charakteryzujace si¢ dynamika, akcja i wedlug nich
czlowiek wiaze swoja pamig¢ autobiograficzng (za: Necka i in., 2007). Re-
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prezentuja one wiedz¢ dotyczaca zjawisk i1 uczestnikoéw zycia spotecznego
w formie opowiesci o zdarzeniach, motywach, zachowaniu, uczuciach (Stem-
plewska-Zakowicz, 2002). Poniewaz zauwazono, ze schemat narracyjny w
strukturach tego rodzaju wiedzy raczej modeluje okre$lony fragment rzeczy-
wistos$ci spotecznej, jak na przyktad zycie rodzinne, szkolne, towarzyskie itp.,
mozna go nazwac, zdaniem J. Trzebinskiego, ,,dramaturgicznym modelem”
1 wyrozni¢ jego odmiany zaleznie od tego, do jakich aspektéw bedzie sig
odnosil, czyli jakie aspekty bedzie modelowat (2002, s. 23). Punktem wyjscia
jest jednak zawsze zalozenie, ze kazda narracja wskazuje na pewna opowiesc,
historig, w ktorej centralne miejsce zajmuje jakis bohater, posta¢ lub postacie,
ktore tworza i jednoczes$nie sa niejako uwiktane w okre$lony przebieg zdarzen
(okreslona historig). W zwiazku z tym wsrod schematdéw narracyjnych przede
wszystkim nalezy zauwazy¢ schematy, ktore modeluja (1) bohaterow opowia-
danych historii dotyczacych jakiej$ sfery zycia (moze to by¢ dziecko, rodzic,
dziadek, nauczyciel). Schematy modeluja takze (2) szeroki zakres intencji
i planéw bohateréw, wskazujac rowniez na wartosci, jakie wiaza si¢ z danym
fragmentem $§wiata spotecznego, i informuja, czy 6w fragment stanowi dla
bohatera historii konotacje pozytywne czy negatywne. Schematy zawieraja tez
(3) komplikacje 1 problemy stanowiace zagrozenie w osiaganiu celow, z ktd-
rymi spotykaja si¢ lub moga si¢ spotka¢ bohaterowie historii, oraz (4) szanse
i uwarunkowania realizacji intencji, plandéw i przezwycigzania trudnosci przez
bohaterow opowiesci. Tak wigc konkretna narracja ma swoja fabute i mozliwe
watki utworzone dzigki czterem zasadniczym odmianom lub inaczej — kompo-
nentom schematu narracyjnego. Schemat narracyjny oczywiscie nie wypetnia
doktadnie tresci watkéw i stanowi raczej ich uogdlnienie, dostarcza jednak
niewatpliwie poznawczych przestanek do wyjasniania i rozumienia rzeczywis-
tosci spotecznej, do ktorej odnoszone sa narracje. Ludzie, cho¢ w pewnym
stopniu podobnie ,,odczytuja” spoteczne wymiary zycia, jednak rézniq si¢ tez
migdzy soba w tym wzgledzie. Powiazane ze soba schematy zawieraja bo-
wiem i zindywidualizowane, i typowe dla okreslonego fragmentu zycia spo-
lecznego postacie, intencje, plany i uwarunkowania. Tak wigc wiedza narra-
cyjna jednostki jest wynikiem tworczych interpretacji zdarzen oraz efektem
spotecznej dystrybucji wiedzy, zachowujac w ten sposdb atrybuty wymiaru
osobistego i potocznego. Jej wyjatkowos¢ jednak przejawia sig w przechowy-
waniu w schematach narracyjnych danych kontekstowych oraz w fakcie, iz
schematy te bardziej niz inne schematy poznawcze zawieraja wiedzg osobista
ksztaltujaca si¢ na bazie indywidualnego doswiadczenia jednostki. Zaréwno
dane kontekstowe, jak i osobiste doswiadczenie stanowia znaczace zrddlo



ZASTOSOWANIE TEORII SCHEMATOW 107

informacji, ktore wykorzystywane sa w interpretacji faktow spolecznych.
Zorganizowana w schematach narracyjnych wiedze, a wigc narracyjne rozu-
mienie $wiata mozna tez odnie$§¢ do rozumienia procesu wychowania. Narra-
cja staje si¢ wowczas ,,0sobista opowiescia o wychowaniu”, majaca swoich
bohaterow, zdarzenia, watki, kontekst, uwzglednia intencje, plany, cele
1 oceny wartosciujace.

Schematy petnia dwie podstawowe, powiazane ze soba funkcje: reprezen-
tuja rzeczywisto$¢ i stanowia procedury przetwarzania naplywajacych z ze-
wnatrz informacji. Przetwarzanie danych oznacza szczegdtowo to, ze dzigki
schematom czlowiek identyfikuje napotkane obiekty, ukierunkowuje uwage
i spostrzeganie na poszukiwanie i selekcjonowanie informacji, zapamigtuje
i przypomina dane oraz podejmuje okreslone zachowanie (Wojciszke, 2003).
W odniesieniu do rzeczywisto$ci spotecznej funkcja przetwarzania danych
wyrdznia si¢ szczegdlnie jednak w procesie rozumienia znaczen i interpre-
tacji. ,,Schematy wplywaja na rozumienie zdarzen i formutowanie sadow.
Przybiera to z reguly posta¢ asymilacji: wieloznaczne dane zostaja podciag-
nigte pod schemat, a w konsekwencji ta sama informacja moze zosta¢ roznie
zrozumiana w zalezno$ci od schematu, przez ktérego pryzmat jest interpre-
towana” (Wojciszke, 2002, s. 60). Rozumienie i interpretacja danych odbywa
si¢ rowniez przez efekt kontrastu. Wowczas naptywajace dane o obiekcie sa
bardzo rozbiezne od cech zawartych w uksztaltowanym juz schemacie na te-
mat danej kategorii obiektow (przyktadowo posiadany w strukturze wiedzy
jednostki schemat kobiecosci rozni si¢ od docierajacych aktualnie tresci).
Zazwyczaj wieloznaczne, niezgodne i ,,odlegte” dane sa subiektywnie ,,ode-
pchnigte” od schematu. Badania potwierdzaja rowniez, ze w tej sytuacji pro-
cesy rozumienia i interpretacji wymagaja wigcej wysitku, gdyz — jak twierdzi
B. Wojciszke (2003, s. 37) — musza by¢ wtedy zaangazowane funkcje poznaw-
cze 1 wzbudzona motywacja do poprawnego niestronniczego i nieznieksztalco-
nego odbioru danych. Wyniki badan prowadzonych nad automatyzmami row-
niez wskazuja, ze czlowiek w przetwarzaniu informacji sterujacych jego za-
chowaniem jest raczej sktonny postugiwac si¢ schematami, ktore ,,pasuja” do
wspolnej reprezentacji (Chartrand, Cheng, Jefferis, 2002, s. 20). Z tych tez
powodow czesciej w przetwarzaniu danych i interpretacji wystgpuje efekt asy-
milacji, ktéry gléwnie ma charakter automatyczny i mimowolny, a nie efekt
kontrastu. Uwidacznia to wyraznie rolg istniejacych juz schematow w rozpo-
znawaniu i rozumieniu §wiata spotecznego. Prototypowa i hierarchiczna orga-
nizacja wiedzy dostarcza regut interpretacyjnych, ktére pozwalaja zrozumiec
otoczenie. Mozna powiedzie¢, ze rozumienie i interpretacja zycia spotecznego
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sa sterowane schematami, co sprawia, ze czlowiek nie porusza si¢ w chaosie,
lecz jego interpretacje i rozumienie sa wzglednie uporzadkowane i state.
Schematyczna struktura wiedzy umozliwia rozpoznawanie informacji o zjawis-
kach spotecznych, kodowanie danych, wnioskowanie co do dalszych nastepstw,
oczekiwanie na wystgpowanie okreslonych tresci i uzupetnianie pojawiajacych
si¢ niekompletnych informacji (,,dopowiadanie” sobie). Na przyktad schemat
,matka”, uksztattowany przede wszystkim na podstawie jednostkowego egzem-
plarza (wlasna matka), petni znaczaca funkcj¢ w rozpoznawaniu, porzadkowa-
niu 1 przetwarzaniu ogolnych i konkretnych informacji naptywajacych do jed-
nostki, a odnoszacych do tego wszystkiego, co znajduje si¢ w granicach se-
mantycznych pojecia ,,matka”. Ma zatem istotna funkcje w okreslaniu standar-
déw zachowan przypisanych roli matki, w ocenach emocjonalno-warto$ciuja-
cych dotyczacych zachowan konkretnych osdb, w precyzowaniu oczekiwan,
a w efekcie w rozumieniu i interpretacji wielorakich faktéw spotecznych
z tym schematem zwiazanych — na przyktad zachowan kobiet, ktére sa lub
beda matkami.

Jak zaznacza J. Trzebinski: ,,Ten zinterpretowany w szczegdlny sposob
subiektywny Swiat jest dla nas §wiatem «obiektywnym». W okreslonym, cha-
rakterystycznym dla nas rozumieniu rzeczywisto$ci nie widzimy wlasnego
udzialu, nie widzimy udziatu naszej wiedzy, emocji, warto$ci, kultury,
w ktorej sig wychowalismy” (Trzebinski, 2002, s. 18). Wtasnie perspektywa
narracyjna, dzigki zachowaniu kontekstu i tre§ci osobistych do$wiadczen,
w szczegdlny sposdb uwydatnia, jak cztowiek rozumie swoje spoteczne oto-
czenie 1 za pomocg jakich procedur nadaje znaczenie i sens jego obiektom
pod wpltywem opowiesci i historii, ktore wbudowane sa w schematyczna
organizacje¢ wiedzy. Podkresli¢ nalezy przy tym, ze chociaz postugiwanie sig
schematami jest koniecznym warunkiem orientacji w §wiecie spotecznym, to
jednak zestawienie tresci schematu z docierajacymi informacjami zwiazane
jest z duzym ladunkiem subiektywizmu i nie jest wolne od btedow. Z jednej
strony nalezy wigc uznac¢, ze mozemy mie¢ do czynienia z bagatelizowaniem,
wykluczaniem, znieksztatcaniem i generalnie zmiana naptywajacych danych,
z drugiej za§ mamy do czynienia z subiektywnym konstruowaniem rzeczywis-
tosci.

Aby zawarta w schematach wiedza (w wymiarze potocznym czy osobis-
tym) mogta stuzy¢ cztowiekowi, lub inaczej, by zachowanie jednostki mogto
by¢ regulowane zasobami wiedzy, w Swietle wielu badan musza by¢ speinio-
ne rézne warunki. Sktadaja si¢ na nie dos¢ ztozone procesy, ktéore moga
wyjasnia¢, dlaczego, kiedy i jakie struktury wiedzy sa przez ludzi uzywane
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w $wiecie zycia codziennego. Wykorzystanie przez jednostke jakiegos$ frag-
mentu struktury wiedzy czy jej ,,porcji” w postaci schematu, na przyktad
w organizowaniu nowych informacji, w dziataniu, w przewidywaniu zdarzen,
zdaniem E. T. Higginsa (za: Wojciszke, 2002) zalezy od tego, (1) czy i jakie
schematy zostaly wyksztalcone, (2) w jakim stopniu okaza si¢ stosowalne
w danej sytuacji oraz (3) czy zostana one zaktywizowane (uczynnione) i w
jakich okoliczno$ciach moze to nastapi¢. Najbardziej oczywistym warunkiem
jest wyksztatcenie schematu jako wzglednie stabilnej jednostki wiedzy. Dzieje
si¢ to w toku socjalizacji pierwotnej i wtornej. Ludzie zyjacy w pewnej
kulturze postugiwac si¢ moga podobnymi schematami, ale tez w ramach
okreslonych spotecznos$ci ksztaltowane by¢ moga rézne schematy. Mozna sig
postuzy¢ przyktadem schematu ,,feministka”, jego zakres tre§ciowy wyraznie
ulega¢ bedzie zmianom pod wpltywem czynnikdéw spoteczno-kulturowych.

Jak to juz wczes$niej wybrzmiewato, powstawanie schematéw w procesie
socjalizacji laczy w sobie watek potocznosci i1 osobistej historii zycia.
Roéwniez stosowalno$¢ schematu jako warunku uzycia wiedzy jest oczywista.
Oznacza to, ze wyksztalcenie schematow jeszcze nie jest wystarczajacym
powodem ich wykorzystania, gdyz by schemat moglt by¢ zastosowany, musi
by¢ on podobny do naptywajacych informacji zwiazanych z danym obiektem,
osoba, zdarzeniem. Podobienstwo posiadanego schematu do spostrzeganego
obiektu wiaze si¢ z kolejnym warunkiem postugiwania si¢ strukturami wie-
dzy, czyli aktywizacja. Aktywizacja schematu polega na jego uczynnieniu, co
znaczy, ze schemat staje si¢ dostepny, gdyz przechodzi z pamigci dtugo-
trwatej do pamigci roboczej (Anderson, 1998). Zaktywizowana w schematach
wiedza dopiero wowczas moze petni¢ przypisane jej funkcje (orientacyjne,
ewaluatywne, eksplanacyjne, regulacyjne). Pojawito si¢ wiele badan nad
warunkami aktywizacji pojedynczych schematow i fragmentow wiedzy. Naj-
ogdlniej przyjmuje sig, ze schematy moze uczynnia¢ albo sam proces spo-
strzegania obiektow, albo zespot okreslonych czynnikoéw przedpercepcyjnych.
Naleza do nich: subiektywne oczekiwanie pojawienia si¢ obiektu w otoczeniu,
silne powiazanie schematow z celami i motywami jednostki, czas uptywajacy
od poprzedniego aktywowania schematu oraz czgsto$¢ aktywizowanego sche-
matu w przesztosci (Wojciszke, 2002).

Wyksztalcenie, stosowalno$¢ i aktywizacja schematdéw spotecznych jako
warunki wykorzystania przez cztowieka jego wiedzy wskazuja na istotne za-
gadnienia. Odnosza si¢ one analogicznie do regutl i procedur konstruowania
wiedzy spotecznej, poshugiwania si¢ schematami jako swoistymi koderami
1 dekoderami informacji naptywajacych z otoczenia spotecznego oraz odnosza
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si¢ do zwiazku schematéw nie tylko ze sfera poznawcza, lecz rowniez emo-
cjonalno-motywacyjna i procesami wartosciowania. Oznacza to, ze semantycz-
ny zakres schematu spotecznego i narracyjnego wykracza poza najczesciej
przyjmowane granice. Zwykle bowiem okreslenia schematu wiaza si¢ z pew-
nym nawykiem, brakiem elastyczno$ci w czynnos$ciach poznawczych, wyraza-
ja usztywnienie w procesach mys$lenia i spostrzegania. Schemat poznawczy
stosowany w teorii Piageta, badaniach nad pamigcia Bartletta lub przykta-
dowo w badaniach nad negatywnym wptywem nawykow, dotyczy jaki$§ sta-
lych, zautomatyzowanych sposobdéw funkcjonowania, wytworzonych negatyw-
nych i skostnialych procedur w rozwiazywaniu problemow i zadan, wiaze sig¢
Z rutyna i zaprzecza tworczemu uczestnictwu jednostki w otoczeniu. Nato-
miast warto w tym miejscu podkresli¢, ze schemat spoteczny i narracyjny
obejmuje szersze obszary: procesy warto§ciowania, procesy emocjonalne,
sygnowany jest subiektywizmem oraz indywidualnym dos$wiadczeniem i nie
stanowi jedynie sumy wyabstrahowanych, stalych cech danego obiektu, sy-
tuacji czy zjawiska (co blizsze jest raczej potocznemu znaczeniu tego sto-
wa). Podstawowe funkcje pelnione przez schemat spoteczny czy narracyjny:
(1) schemat jest reprezentacja okre$lonej sfery rzeczywistosci, (2) schemat
jest systemem procedur interpretowania danych i w tym procesie cztowiek
jest tworczy, gdyz nadaje znaczenie réznym zdarzeniom, lokalizujac tg pro-
blematyke w humanistycznej perspektywie.

W kontekscie powyzszych uwag wyeksponowac nalezy jeszcze subiektyw-
ny (podmiotowy) wymiar jednostkowej wiedzy spotecznej zorganizowanej
w schematach spotecznych i narracyjnych. Wynika to z faktu, iz schemat jest
uogdlnionym zapisem doswiadczen podmiotu i tworzy osobista wiedz¢ pod-
miotu o jakim$§ obszarze rzeczywistosci (Opozda, 2001, 2007). Wojciszke
(1986) zauwaza, ze subiektywna, podmiotowa wiedza, okreslana rdéwniez
pojeciem poznawczej reprezentacji rzeczywisto$ci spolecznej, zawiera nie
tylko reprezentacje obiektywnych wtasnosci danego obiektu rzeczywisto$ci
spotecznej, lecz réwniez reprezentacje wlasnych przezy¢ z nim zwigzanych
(emocje, nastroje, oceny) oraz reprezentacj¢ wilasnych dzialan i planow.
Ponadto ,,geneza wiedzy jednostki o otoczeniu tkwi z jednej strony w spo-
tecznym dziedziczeniu okreslonych tresci oraz narzedzi ich umystowego
przetwarzania, z drugiej za$ strony tkwi ona nie w kontemplacji Swiata
i dociekaniu, jaki on obiektywnie jest, lecz w jego osobistym do$§wiadczaniu
1 przezywaniu w trakcie podejmowanych przez podmiot dziatan [...] Jednost-
kowa wiedza okre$la podmiotowa, a wigc nieodwotalnie subiektywna repre-
zentacje $wiata spotecznego” (Wojciszke, 1986, s. 8).



ZASTOSOWANIE TEORII SCHEMATOW 111

UWAGI KONCOWE

Poniewaz wiedza o wychowaniu stanowi ogdlna strukturg wiedzy na temat
dosy¢ obszernego przeciez fragmentu $wiata spotecznego, mozna ja ujac
w kategorii metaschematu. Wydaje si¢, ze zatozenia teorii schematow spo-
lecznych i narracyjnych dobrze odpowiadaja jednostkowej wiedzy o wycho-
waniu. Przyjecie tych zatozen nie oznacza schematycznego traktowania pro-
cesu wychowania i ujecia rzeczywistosci wychowawczej w sztywnych ramach
wiazacych si¢ z systemem dzialan nawykowych, kojarzonych wylacznie
z uproszczeniami, sztywnos$cia i reaktywnos$cia. Tego rodzaju redukcjonizm
jest daleki od zatozen wyjasniajacych subiektywna (podmiotowa) wiedze jed-
nostki. Schematyczna organizacja wiedzy o wychowaniu wskazuje na istnienie
uporzadkowanych (cho¢ nie zawsze wewnetrznie spojnych i zgodnych) zaso-
bow wiedzy, charakteryzujacej si¢ dwoma podstawowymi wlasciwosciami. Do
pierwszych naleza wtasciwosci strukturalne — na przyktad ilo$¢ schematow,
ich zrdéznicowanie, ranga w strukturze (stopien waznos$ci w strukturze),
sygnowanie emocjonalne. Drugi rodzaj wtasciwosci to wlasciwosci tre§ciowe,
ktore opisane moga by¢ przez podstawowe kategorie schematdéw spotecznych
(przedmioty, zdarzenia, atrybuty) lub/i schematéw narracyjnych (na przyktad
bohaterowie, intencje, watki, problemy, kontekst). Wyznaczaja one meryto-
ryczny zakres subiektywnej wiedzy o wychowaniu. Przyjecie schematycznej
budowy wiedzy o wychowaniu implikuje adekwatnie do powyzszych tresci
zagadnienia dotyczace przede wszystkim: respektowania regul prototypowosci
i hierarchicznos$ci w konstruowaniu wiedzy, istnienie réznych rodzajow sche-
matdéw w strukturze wiedzy, warunki wykorzystania ,,porcji” wiedzy — gtow-
nie jej aktywizowania, sterowania zachowan schematami, intersubiektywnych
i osobistych zrédel rekonstruowania wiedzy o rzeczywisto$ci wychowawczej.

Uogolniajac, schematyczna budowa subiektywnej wiedzy wskazuje na fakt,
ze rzeczywistos¢ wychowawcza jest po pierwsze — odzwierciedlana w umysle
czlowieka za pomoca struktury schematow spotecznych w wymiarze pewnych
witasciwosci 1 w perspektywie przezy¢, ocen wartosciujacych, plandw, dazen,
oczekiwan, a po drugie — dzigki nim oraz z tej perspektywy jest rozumiana
jako zespot znaczen i poddana interpretacji.

Uwzgledniajac powyzsze tresci dotyczace jednostkowej wiedzy o wycho-
waniu, warto chociaz w wielkim skrécie odnies¢ si¢ do wspomnianych we
wstepie poje¢ ,.kultura pedagogiczna” i ,,§wiadomo$¢ wychowawcza”. Nie
poddajac ich w tym miejscu analizie, zauwazy¢ trzeba, ze istnieje migdzy
nimi trzema gtownie podobienstwo nie tyle strukturalne, ile funkcjonalne.
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Jednostkowa, subiektywna wiedza o wychowaniu i kultura pedagogiczna,
a takze $wiadomos¢ wychowawcza implikuje zespot tresci o wychowaniu
okreslajacych zachowanie jednostki, petnia wigc one istotne funkcje orien-
tacyjne, regulacyjne i adaptacyjne w obszarze rzeczywistosci wychowawczej.
Nie podejmujac szczegotowej dyskusji nad zroéznicowanymi tendencjami
w definiowaniu kultury pedagogicznej, warto podkresli¢, ze brak jednoznacz-
nosci i dos¢ duze zréznicowanie i zindywidualizowanie stanowisk w pewnym
stopniu utrudnia poszukiwania zwiazku, punktéw stycznych i réznicujacych
w okre$laniu kultury pedagogicznej i subiektywnej, podmiotowej wiedzy zor-
ganizowanej w schematach.

Uzasadnionym rozwiazaniem wydaje si¢ przyjecie propozycji S. Kawuli,
ktory kulture pedagogiczna rozumie przede wszystkim jako wzorzec kreowany
przez nauke. Akcentujac aspekt normatywny, stwierdza, ze ,,chodzi gtownie
o to, aby w naszym spoteczenstwie rozpowszechnia¢ znajomos$c¢ ideatu wycho-
wawczego wspotczesnego Polaka wsrdd ludzi majacych do czynienia z wy-
chowaniem dzieci, mtodziezy oraz dostarczy¢ wszystkim dorostym dyrektyw
pedagogicznych pozwalajacych na realizacje tego idealu w Zyciu” (1998,
s. 304). Wobec zatem akceptacji tego podejscia, przyjmujac perspektywe
przede wszystkim jednostki albo grupy czy spoteczenstwa, punktem wyjscia
mozna uczyni¢ kategori¢ wiedzy osobistej strukturalizowanej w schematach,
albo adekwatnie — wiedzy potocznej. Takie stanowisko umozliwia nieco inne
niz dotychczas porzadkowanie tej problematyki, uwzgledniajac jej ztozono$c
i wielokontekstowo$¢. Zwiazek subiektywnej wiedzy o wychowaniu z poje-
ciem $wiadomos$ci wychowawczej jest bardziej uporzadkowany i jasny, niz
w wypadku pojecia kultury pedagogicznej. Swiadomosé¢ wychowawcza i jed-
nostkowa wiedzg o wychowaniu laczy podmiot (,,posiadacz”). Oba pojecia
W pewnym sensie sa atrybutem osoby, dotycza subiektywnych odniesien i su-
biektywnego reprezentowania rzeczywistosci w umys$le i rozumienia siebie
W otoczeniu spolecznym i pozaspotecznym. Migdzy dwoma pojeciami w za-
stosowaniach pedagogicznych istnieje raczej relacja podrzednosci jednost-
kowej wiedzy wobec §wiadomosci wychowawczej. W procedurach badaw-
czych poznawanie $wiadomosci wychowawczej jest poznawaniem jej wymiaru
percepcyjnego i introspekcyjnego (Opozda, 2003), za§ poznawanie jednost-
kowej wiedzy o wychowaniu jest poznawaniem czastkowym, fragmentarycz-
nym $wiadomos$ci wychowawczej. Fakt ten uzasadnia tez przyjecie definio-
wania kultury pedagogicznej w kategorii wzorca, ktory nie jest bezposrednio
zwiazany z podmiotem, lecz jest kreowany przez racjonalno$¢ naukowa.
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Jak sadze, calo$ciowy i niepowierzchowny opis oraz rozumienie wiedzy
o0 wychowaniu z zastosowaniem teorii schematow spotecznych moze stuzy¢
teorii 1 praktyce pedagogicznej, stajac si¢ kategoria pedagogiczna oraz przed-
miotem badan i analiz. To podejscie epistemologiczne pociaga za soba takze
przyjecie takiego paradygmatu badan, ktory respektowalby procedury rozu-
mienia i interpretacji, nie wykluczajac opisu i wyjasnienia.
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APPLICATION OF THE PATTERN THEORY
IN EXPLAINING AND UNDERSTANDING
THE INDIVIDUAL KNOWLEDGE OF EDUCATION

Summary

Knowledge of education may be understood in terms of academic and popular knowledge,
and especially taking into consideration the cognitive paradigm it may also be referred to the
individual (personal) dimension. The aim of the article is to show how individual knowledge
of education may be explained and understood, as it de facto particularly unites popular and
personal motifs. In the article the possibility is presented of applying the social patterns theory
to explaining and understanding individual knowledge of education. The theory, although it has
been formed on the basis of social psychology that clearly respects the cognitive perspective,
may serve well expanding the individual’s knowledge about the fragment of the social
environment that is constituted by education. It is also worth stressing that the need to define
the individual knowledge about education as a theoretical-research category in pedagogy and
to make it operational, results from the fact of its close connection with such key concepts as
educational consciousness and pedagogical culture.

Translated by Tadeusz Karlowicz
Stowa kluczowe — teorie schematow, schematy spoleczne, schematy narracyjne, jednostkowa
wiedza o wychowaniu, zasada prototypowosci, zasad hierarchiczno$ci, schematyczna

organizacja wiedzy.

Key words: pattern theories, social patterns, narrative patterns, individual knowledge about
education, prototypicality rule, hierarchy principle, schematic organization of knowledge.



