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Im wiecej wiem, tym wiecej nie wiem.
Tego powinna uczy¢ kazda dobra szkota.
Jurij Lotman

Wprowadzenie

O ograniczeniach ludzkiego poznania, o subiektywizmie poznania,
trudno$ciach w osiggnigciu ostatecznej prawdy oraz o zmiennosci wiasnie
traktuje zbior koncepcji i twierdzen okreslanych jedna nazwa: konstrukty-
wizm. Mysli, ktére bywaja okreslane jako konstruktywizm nie s3 nowe. Okre-
$leniem konstruktywizm obejmuje si¢ przede wszystkim twierdzenia wyarty-
kulowane najdobitniej przez Piageta, Wygotskiego a takze Brunera.

Jerome Bruner, w referacie wprowadzajacym, na Konferencji: The
Growing Mind: Vygotsky — Piaget, (Genewa, 1996), podejmujacej zagadnie-
nie badan spoleczno-kulturowych, dokonuje poréwnania i syntezy mysli Pia-
geta i Wygotskiego w kontekscie wiasnie twierdzen konstruktywizmu. We-
dlug Piageta jezeli $wiat nie moze byé poznawany bezposrednio ale tylko
przez posrednictwo operacji logicznych, nasza wiedza jest konstrukcjq, kon-
strukcjg ktéra ma by¢ testowana w dzialaniu - zaréwno przez skuteczno$¢
dziatania jak i rozumienie Swiata (Bruner, 1996).

Zadaniem niniejszego opracowania jest proba wprowadzenia w pro-
blematyke zastosowan konstruktywizmu w ksztalceniu, w tym edukacji nau-
czycieli. Przede wszystkim chciatbym jednak zaznaczy¢, Ze nie sposéb uka-
za¢ w tym tekscie wszystkie choéby gléwne zagadnienia z bardzo bogatej juz
literatury na ten temat. Tym samym trudno si¢ wigczy¢ do obecnej dyskusji
nad teoretycznymi podstawami konstruktywizmu (zob. Oxford, 1997; Ri-
chardson, 1997). Przykladem tego, jak popularny jest ten nurt refleksji jest
ukazanie si¢ czasopisma wydawanego przez Stowarzyszenie dla konstruktywi-
stycznego nauczania (Association for Construtivist Teaching) The Construc-
tivist.

Konstruktywizm (jako teoria wiedzy) ma wiasciwie dwa powazne
wsparcia: jest to z jednej strony neurobiologiczna teoria funkcjonowania mo-
zgu, a z drugiej, koncepcje pedagogiczne, wskazujace na efektywnos¢ regut
dziatania pedagogicznego wyprowadzonych z zalozef konstruktywizmu. Tak
wiec obok zarysu argumentéw z neurobiologii i psychologii, przedstawig tu
kilka interesujacych propozycji zastosowan twierdzen konstruktywizmu do
praktyki ksztatcenia nauczycieli. W zakonczeniu w skrécie omowig zatozenia
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radykalnego konstruktywizmu oraz jego spotecznej odmiany, uwzgledniajac
jeden z zasadniczych tematéw dyskusji wokét omawianego tu nurtu. Jedno-
cze$nie chciatbym tu wskaza¢ na syntetyczny i krytyczny przeglad zrédet
oraz odmian tego nurtu refleksji nad edukacja jakiego dokonata R. Oxford z
College of Education w Uniwersytecie Alabama (Oxford, 1997).

1. Konstruktywizm jako teoria wiedzy, poznawania i uczenia si¢

Jak zauwaza Bruner, zdaniem Wygotskiego umyst posredniczy miedzy
zewnetrznym $wiatem a indywidualnym do$wiadczeniem. Ale dla Wygot-
skiego umyst nie jest logicznym kalkulatorem. Umyst to proces nadawania
doswiadczeniu znaczenia. Konstruowanie znaczen, wedlug Wygotskiego,
wymaga nie tylko samego jezyka ale takze ujecia kulturowego kontekstu, w
ktorym jezyk jest uzywany. Rozwéj umystowy polega na doskonaleniu struk-
tur symbolicznych, ktore sa kulturowo osadzone. Te struktury umystowe sg
kulturowym produktem (Bruner, 1996).

Unikalng tajemnicq mozgu jest jego prywatnosc, jego naturalna subiek-
tywnos$¢. Jednak przy calej jego subiektywnosci, umyst wytwarza produkt,
ktéry ma charakter publiczny. Co jest unikalne w odniesieniu do nas jako
gatunku, jest to, ze nie tylko dostosowujemy si¢ do Swiata spolecznego przez
odpowiednie dzialania. My takze tworzymy teorie i interpretacje, ktére majq
nam pomdc zrozumie¢ i wyjasnic¢ $wiat i nasze dzialanie w nim. w naszej hi-
storii troszczyliSmy sig bardzo o te teorie i interpretacje az do wzajemnego
palenia sig¢ na stosach czy nawet uciekajgc sie do wzniecania wojen.

(tamze, s. 6)

Ludzie uczg si¢ w interakcji w interakcji z otoczeniem, aktywnie kon-
struujg wiasng wiedzg, wykorzystujac wiedzg¢ juz posiadang. Nie rejestruja
informacji ale budujg struktury wiedzy z dostgpnych informacji (Resnick,
Klopfer, 1989). W konsekwencji konstruktywizm akcentuje proces, w wyniku
ktorego uczacy si¢ tworza i rozwijaja wlasng wiedze. Jedng z najpowazniej-
szych konsekwencji praktycznych takich zatozen jest dyrektywa, ze w two-
rzeniu programOow nauczania bardziej niz na dostosowanie ich do mozliwosci
uczniow, nalezy dbaé o to, aby byly one wyzwaniem dla dotychczasowego
rozumienia $wiata (Strommen, Lincoln, za: Lunenberg, 1998; por. takze Wy-
gotskiego strefe najblizszego rozwoju).

Oto dwa zasadnicze twierdzenia epistemologiczne konstruktywizmu:

e wiedza jest aktywnie konstruowana przez podmiot poznajacy;

e dochodzenie do wiedzy jest procesem adaptacyjnym, w ktérym na-

stepuje organizacja doswiadczanego swiata (Matthews, za: Olssen,
1998).

W zasadzie jest powszechna zgoda co do tych twierdzen. Jednakze przy
ich rozwijaniu pojawiaja si¢ niejako dwie $ciezki, orientacja indywiduali-
styczna i spoteczna. Dyskusje tocza si¢ wlasnie wokot tych orientacji (O'Con-
nor, 1998; Olssen, 1997). Znacznie wigksza fala dyskusji, a i krytyki, wyrasta,
gdy dotkniemy twierdzen ontologicznych. Nastgpuje tu znacznie wigksze
uwikfanie konstruktywizmu w nurty filozoficzne, jak np. idealizm, relaty-
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wizm, pragmatyzm czy nawet solipsyzm (Olssen, 1996; O'Connor, 1998;

Gilroy, 1998).

Warto zwréci¢ uwage, ze wlasnie w sferze zatozen filozoficznych nurt
ten jest najbardziej kontrowersyjny, a zwlaszcza jego radykalna wersja.
Znacznie mniej dyskusji wzbudzajg jego twierdzenia psychologicznego, za-
réwno jezeli idzie o konstruktywistyczne podejscie do spostrzegania jak i
zatozenia poznawczej koncepcji cztowieka, a w tym teorii schematéw. Sto-
sunkowo najmniej kontrowersji wzbudzaja twierdzenia pedagogiczne, a kon-
kretnie te zwigzane z praktyka uczenia si¢ i z nauczaniem. Jest to bowiem
bardzo piekny pedagogiczny postulat, aby uczniowie byli aktywni i tworczy.
Aczkolwiek i tu nie ma zgody do konca. Spory zaczynaja si¢ tam, gdzie mo-
wa o tym, jaka a raczej czyja wiedza powinna by¢ naczelnym uktadem odnie-
sienia dla program6w nauczania. Dotyczy to nie tylko warto$ci, idei oraz nad-
rzednych celow edukacyjnych, ale takze interpretacji faktéw spotecznych czy
naukowych. Zatem zgoda, o ktorej wspomniatem wyzej, dotyczy raczej drogi
procesu, niz obiektu uczenia sig.

Konstruktywistyczna perspektywa ujmowania nauczania i uczenia si¢
akcentuje aktywnos$¢ uczacego sig, w wyniku ktorej podmiot buduje swa rze-
czywistos¢ (Shapiro, 1994). Uczacy sie aktywnie konstruuja wiasng wiedze, a
nie przyswajaja jej jako przekazanej przez nauczycieli, gdyz ludzie nie sa
rejestratorami informacji ale budowniczymi struktur wlasnej wiedzy (Lunen-
burg, 1998).

Taki jak wyzej sposdb myslenia o uczeniu si¢ korzeniami swymi sigga
mysli Dewey'a, Wygotskiego, Bartletta i Kelly'ego teorii konstruktow osobi-
stych. Nurt ten jest wyzwaniem dla dominujacego obecnie w uczeniu si¢ i
nauczaniu "osiggania wiedzy" oraz dla zwigzanego z tym obiektywizmu. Ten
ostatni jest przede wszystkim zbudowany na zatozeniu, ze rzeczywistos¢ ist-
nieje niezaleznie od obserwatora i moze by¢ odkrywana przez zastosowanie
serii systematycznych krokow, a wiedza o swiecie jest wzglednie niezalezna
od podmiotu poznajacego (co byto podstawa dla behawioryzmu w uczeniu si¢
i nauczaniu). Natomiast konstruktywistyczna perspektywa ujmuje wiedz¢ jako
forme umystowej reprezentacji, jako konstrukcje umystu ludzkiego (Shapiro,
s. 3). Innymi stowy, wiedza nie istnieje niezaleznie od "tego, kto wie".

Szczegdtowe zatozenia konstruktywizmu jako teorii wiedzy i poznawa-
nia mozna sformutowaé nastepujaco:

e wiedza nie jest ,,poza nami” i nie czeka, aby by¢ odkryta, co bylo zgodne z
opisywanym przez Bacona procesem indukcji (por. Tarsitani, 1996, s.23);
rzeczywistos¢ nie istnieje oddzielnie od obserwatora, jest to jakas jednosc;
to obserwator tworzy znaczenie tego, co widzi a dalej wiedzg o tym co wi-
dzi, a jeszcze dalej Swiat w ktorym zyje — powiedziatbym ,,Swiat epistemo-
logiczny”,

e opierajac si¢ na wspotczesnej psychologii, filozofii i antropologii, teoria ta
opisuje wiedzg jako czasowo zdeterminowang, rozwojowa, wewnetrznie
konstruowana, kulturowo i spolecznie uwarunkowana, a nawet jako su-
biektywng kategorig;

e wiedza jest konstrukcja zbudowang przez podmiot poznajacy, ale jest ona
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takze konstruowana spotecznie,

e wiedza nie sklada si¢ wylacznie z faktow, zasad i teorii wyprowadzanych z
obserwacji zjawisk i zdarzen; wiedza to takze zdolno$¢ wykorzystywania
informacji w racjonalny sposob; wiedza wreszcie to takze uczucia i inter-
pretacje; wiedza to wreszcie nieustanna interpretacja znaczenia zdarzen i
zjawisk.

W kontekscie sformutowanych wyzej twierdzen dotyczacych wiedzy i po-
znawania, podstawowe tezy konstruktywizmu jako teorii uczenia si¢ moz-
na ujac nastepujaco:

e nie jest to teoria nauczania - ale moze sugerowa¢ nam zdecydowanie inne
podejécie do nauczania w stosunku do tego, ktére mozemy obserwowac w
wiekszosci szk6t 1 uczelni;

e jest to teoria wiedzy i uczenia sig: opisuje zaréwno to, jak si¢ wie jak i to,
w jaki sposob dochodzi si¢ do wiedzy;

e uczenie si¢ z takiej perspektywy jest samoregulacyjnym procesem zmaga-
nia sie¢ z konfliktem migdzy istniejacymi, osobistymi modelami $wiata a
docierajagcymi informacjami z zewnatrz;

e uczenie si¢ to proces konstruowania nowych modeli i reprezentacji $wiata
za pomocg narzedzi kulturowych i symboli; jest to proces nieustannego
negocjowania znaczen, poprzez uczenie si¢ i pracg w grupie oraz dyskurs
(Lloyd, 1995; Lewis, 1996);

e w konstruktywizmie zaklada si¢ nieco odmienne rozumienie Srodowiska
uczenia sie: $rodowisko to takze wszystko to, co uczestniczy w konstruo-
waniu nowej wiedzy o swiecie, to wiedza uprzednia, styl poznawczy uczg-
cego sie, a takze relacje migdzy uczacym si¢ a przedmiotem poznawania
(zob. Fosnot, 1996).

Konstruktywizm jest najbardziej znaczacym ostatnio trendem w eduka-
cji odnoszonym do dynamicznej relacji migdzy tym jak nauczyciele uczg a jak
ucza sie uczniowie (Lunenburg, 1998, s.76). W moim przekonaniu popular-
no$¢ konstruktywizmu wynika nie tyle z tego, ze niesie ze sobg rewolucyjne
idee pedagogiczne, ale stad, ze jest elegancka formutg teoretyczng, zespalajg-
ca i nazywajacg przekonania o niezalezno$ci poznawczej podmiotu poznajg-
cego. Moze on stuzy¢ zatem jako atrakcyjna kategoria dla tych wszystkich
mysli i dazen pojawiajacych si¢ w historii edukacji, ktore stawialy na aktyw-
nego ucznia oraz na nauczyciela organizujagcego mu srodowisko uczenia sig.
To jest przede wszystkim dialog sokratejski, w pewnym sensie takze Komen-
skiego uczenie si¢ z obrazéw, idee pedagogiczne Korczaka, Marrii Montesso-
ri, Heleny Parkhurst, Ovidiusza Declory'ego, a przede wszystkim Kilpatricka i
Dewey'a. Ci ostatni znalezli swych wielkich sprzymierzeficow w osobach
Piageta, Leontiewa i Wygotskiego (por. takze Terwell, 1999, s. 195). Jednak
najpetniej role aktywnego ucznia, z perspektywy konstruktywizmu, opisat w
swoich pracach Jerome Bruner.

Z drugiej jednak strony, nalezy zauwazy¢, ze takie poglady, jak wyzej
przedstawione sa zbiezne z twierdzeniami nalezagcymi do postmoder-
nistycznego myslenia o §wiecie, jego poznawaniu i dziataniu w nim. Przypo-
mne niektére z nich, najczeéciej formutowane. Patrick Slattery (1995) wy-
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mienia jedenascie perspektyw patrzenia na $wiat, ktére moga by¢ identyfiko-
wane jako cechy definiujace postmodernizm. Wymieni¢ kilka z nich. Przede
wszystkim pojawila si¢ zdecydowana krytyka zunifikowanych systemow
ekonomicznych oraz politycznych, zaréwno takich jak liberalizm, jak i komu-
nizm. W rozwazaniach filozoficznych eksponuje si¢ wewnetrzne sprzecznosci
metanarracji przez dekonstrukcje takich poje¢ jak prawda, jezyk, wiedza i
sita. Roznego rodzaju analizy kulturowe krytykuja negatywny wptyw nowo-
czesnej technologii na ludzka psychike i srodowisko, promujac jednoczesnie
calosciowe i ekologiczne widzenie $wiata i jego globalnej spotecznosci. Po-
jawila sie¢ wyrazna akceptacja dla eklektyzmu, dyskurséw, ktére cos akceptuja
i krytykujg w tym samym czasie. Posrednio z tym jest zwigzane uznanie dla
"innosci". Ten postmodernistyczny dyskurs jest przeciez obecny od przy-
najmniej kilkunastu lat, i jest raczej oczywiste, ze jego refleksy znajdujemy
nie tylko w mysleniu o poznawaniu ale takze o edukacji (zob. mysli takich
pedagogow i filozofow edukacji jak: Kwiecinski, Witkowski, Szkudlarek,
Kwasnica czy Melosik). Sadzg, ze dla wielu wystarczy znajomos¢ i akcepta-
cja niektorych twierdzef postmodernistycznego nurtu myslenia o edukacji,
aby by¢ bardziej otwartym na zatozenia konstruktywizmu w poznawaniu
Swiata.

3. Twierdzenia o dzialaniu mo6zgu wspierajace zalozenia konstrukty-
wizmu

Chcialbym przedstawi¢ niektére tylko neurobiologiczne podstawy
funkcjonowania moézgu, wspierajace swoimi zatozeniami konstruktywizm.
Korzystam giéwnie z pracy Rogera Andersona (1997) oraz Susan Greenfield
(1999).

System nerwowy jest jednym z najbardziej eleganckich systeméw fi-
zjologicznych wystepujacych w wyzszych organizmach (Anderson, 1997,
s.71). Médzg nie jest po prostu pasywnym odbiorca ale jest takze interaktyw-
nym i adaptacyjnym ukfadem. Istniejace w tym ukfadzie struktury informa-
cyjne sa w procesie poznawania nieustannie reorganizowane, aby byly bar-
dziej dostosowane do nowych danych (tamze, s. 77; por. takze: Kurcz, 1987,
Dylak, 1995, ss. 55-58). Przyswajanie nadchodzacych danych jest procesem
dynamicznym, nie za$ prostym nabywaniem-przyswajaniem informacji po-
przez dodawanie do istniejacych neuronalnych polaczen (Anderson, 1997,
s.77). Stwierdzenie to sugeruje, ze proaktywne przetwarzanie ksztaltuje i re-
organizuje nadchodzace informacje tak, aby byly bardziej kompatybilne z
posiadanymi informacjami (tamze, s. 77). Jak zauwaza O. Roger Anderson, sg
pewne dowody na to, ze hipocampus moze byc¢ istotnie zaangazowany w dy-
namiczny proces indeksowania nowo zasymilowanych danych oraz w tgczenie
nowych i istniejgcych informacji w kontekstowo odpowiednie grupy podczas
procesu konstruowania (tamze, s.77). Natomiast gdy dane wejsciowe sg nie-
zgodne z uprzednimi pojeciami i nie moga by¢ kontekstowo polaczone z ist-
niejgcymi strukturami wiedzy, mamy do czynienia z rekonstruowaniem istnie-
jacej reprezentacji dla lepszej akomodacji nowych informacji (por. takze Pia-
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geta teorie adaptacji oraz twierdzenia Witkina o zaleznosci i niezaleznosci od
pola). Uczenie si¢ jest zatem z neurobiologicznego punktu widzenia dyna-
micznym procesem uruchamiajacym aktywne przetwarzanie informacji.

Konstruowanie wiedzy wymaga interpretacji, reorganizacji, transfor-
macji oraz uogélniania nadchodzacych informacji (por. takze opis schematow
poznawczych i ich funkcji: Dylak, 1995, za: Rumelhart, Norman oraz Cohen,
Kiss, Le Voi, 1993). Procesy te sg kierowane przez istniejgce organizacyjne
schematy (Bartlett, Kelly). Schematy te sq ideacyjnymi sieciami zawierajgcy-
mi, na przyklad, deklaratywne i proceduralne reprezentacje doswiadczen. Z
neuropoznawczej perspektywy te polgczone wzajemnie neuronalne sieci gro-
madzone przez doswiadczenie i stuzq jako ramy (podstawy) do budowania
dodatkowych polgczen podczas uczenia si¢ (Anderson, 1997, s.78). Jak pisze
dalej O.R. Anderson, schematy te nie tylko maja charakter reprezentacji ale
takze maja charakter operacyjny - dynamicznie wptywajac na to, co jest spo-
strzegane, i jak nowa informacja jest zorganizowana dla wigczenia jej w ist-
niejacy juz sie¢. Znaczyloby to, ze schematy okreslaja to, jak my spostrzega-
my nowe do$wiadczenie oraz jakie logiczne operacje sg dostepne, aby mogty
by¢ zastosowane w konstruowaniu nowych znaczen (tamze s.79).

Przez aktywizowanie informacji w sytuacji nowych zadan w uczeniu
sie zostaje uruchomiony proces nawiazywania do fragmentarycznie utozo-
nych reprezentacji (schematéw), ale waznych ze wzgledu kontekst zadania
(por. Tulvinga teori¢ pamigci ikonicznej, Tulving, 1985, por. takze: Dylak,
1995). Godny podkreslenia w tym miejscu jest, to ze rodzaj informacji akty-
wowanych i ich ewentualna ad hoc reorganizacja s3 zdeterminowane przez
kontekst zadania poznawczego (por. takze zasadg heterarchicznej organizacji
dziatania mozgu, za: Nosal, 1981).

Dalej O.R. Anderson stwierdza, ze aktywna rola uczgcego si¢ w kon-
struowaniu reprezentacji doswiadczen jest kompatybilna z pewnym aktualny-
mi danymi neuropoznawczymi, pokazujgcymi, ze wiedza jest budowana przez
dynamiczny proces Igczenia albo integrowania nowych informacji z istniejg-
cymi juz sieciami polgczen neuronalnych. W tym procesie polgczenia w sieci
sq modyfikowane i reorganizowane aby je wigczy¢ do nowych reprezentacji
(tamze, s.82). Niezwykle interesujace wyniki badan nad tworzeniem si¢ potg-
czen neuronalnych opisuje w swej ksiazce Susan Greenfield (Greenfield,
1999). Relacjonuje kilka eksperymentéw na szczurach i szympansach. Wyniki
te upowazniaja do stwierdzenia zasady nieustannej adaptacji mézgu do do-
$wiadczenia (Greenfield, s. 142 i nast.). Okazuje si¢, ze manipulacja warun-
kami $rodowiska moze po dluzszym czasie spowodowaé zmiany nawet w
mézgu juz w peini uksztaltowanym. Sprawa kluczowa w rozwijaniu liczby
polaczen neuronalnych jest nieustanna stymulacja mézgu (s. 147). Nie chodzi
tu tylko o obfito$¢ przedmiotéw ale takze o typ zadan, interakcje i ich rodzaj.
Wynika to stad, ze dobdr potaczen neuronalnych odbywa si¢ na zasadzie wy-
boru z pewnej dostepnej puli— reszta po prostu zanika. Jak to elegancko okre-
$lita Susan Greenfield, w procesie tworzenia obwodow nerwowych obowiazu-
je zasada uzyj albo wyrzuc.

Anderson wskazuje nadto na badawcze dowody, ze w przypominaniu
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informacji oraz w budowaniu reprezentacji doswiadczen posredniczy akty-
wowanie tych o$rodkéw mozgu, ktére byly aktywne podczas poczatkowych
zdarzen konstruowania wiedzy (Damasio, 1990, 1994; Anderson, Demetrius,
1993, cyt. za: Anderson, 1996, s.82).

Zatem nadawanie znaczenia nadchodzacym bodzcom odbywa si¢ w
kontekscie powigzanych (choéby hipotetyczne) z nimi informacji juz posiada-
nych (por. Ziétkowski, 1982). Nalezy tu wspomnie¢ o zasadzie znanej z pod-
recznikéw dydaktyki ogélnej, ze odtwarzaniu wyuczonych wczesniej zacho-
wan (wiadomosci, umiejetnosci) sprzyja podobiefistwo sytuacji odtwarzania
do sytuacji nabywania tych wiadomosci i umiej¢tnosci.

Co zatem wynika stad dla edukacji? Chyba jednak procesy opisane wy-
7ej nie zawsze sa uwzglednianie w szkole a najczeéciej zachodza wytacznie w
uczeniu sie naturalnym — w nabywaniu wiedzy potocznej. Mysle, ze szkolne
sytuacje dydaktyczne czgsto moga blokowac te naturalne procesy poznawcze.
W efekcie mamy do czynienia do$¢ czgsto z bogatymi strukturami tam, gdzie
uczniowie/studenci zdobywajg informacje samodzielnie, w interaktywnym
srodowisku coraz czesciej poza instytucjami szkolnymi. W rezultacie, mamy
do czynienia z sytuacja, gdzie zajecia w szkole sg nieatrakcyjne poznawczo a
w konsekwencji przewaza motywacja zewngtrzna.

Mozemy wnioskowa¢, ze srodowisko nauczania, ubogie w wyzwania i
stymulacje poznawcze jest srodowiskiem edukacyjnie trudnym. Jest przede
wszystkim tworzone przez przekazywanie wylacznie "uporzadkowanych re-
prezentacji" oraz bez odniesienia do posiadanej juz przez podmiot wiedzy.
Takie trudne edukacyjnie srodowisko uczenia si¢ powoduje luzne naktadanie
sie kolejnych warstw nowych wiadomosci, ktére nie tylko, Ze nie sprzyjaja
samodzielnemu tworzeniu wiedzy, ale nie wchodza w interakcje z tymi wia-
domos$ciami, ktére juz s trwalym elementem struktur wiedzy podmiotu. W
efekcie dobrze osadzone struktury wiedzy juz posiadanej (uksztattowanej w
toku codziennego do$wiadczenia) jako struktury fatwiej dostepne - bo juz
indywidualnie przetworzone — znacznie czgsciej reguluja zachowania. Efekt
ten wida¢ wyraznie gdy porownamy uczniéw uczacych si¢ bez zainteresowa-
nia, dla zdobycia przyzwoitej oceny z tymi uczniami, ktoérzy uczg si¢ z zainte-
resowaniem, ktoérzy wiele wiadomosci zdobywaja samodzielnie, ktorzy zna-
lezli osobistg przyczyne do podejmowania wysitku z potrzeby samodzielnego
zrozumienia czegos.

4. Wyprowadzane z konstruktywizmu zasady dzialania pedago-
gicznego oraz wybrane egzemplifikacje ksztalcenia nauczycieli

Konstruktywizm stuzy jako baza dla wielu aktualnych reform w wielu
dyscyplinach (zob. Lunenburg, 1998; zob. tez badania, ktére cytuje O'Connor,
1998). Praktyka szkolna jest bowiem tym miejscem, gdzie konstruktywizm
jest odmieniany na rézne sposoby. Zaréwno na tym najwyzszym poziomie
kierowania edukacja, jak i w planie szkoty czy grupy szkol. Tak np. w Stanie
Iowa (USA), w jednym z okregéw (La Porte City) zorganizowano szkolenie
dla nauczycieli na temat najnowszych wynikéw badan nad funkcjonowaniem
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moézgu. Jednym z podstawowych zadan tego szkolenia bylo budowanie sys-
temu nauczania opartego w zasadzie na zatozeniach konstruktywizmu — cho¢
moze nie w jego wersji radykalne;j.

To co oferuje konstruktywizm, jest takze uznawane jako realna nadzie-
ja na podwyzszenie osiagnig¢ amerykanskich uczniéw w podstawowych
przedmiotach. Odniesienia te pojawiaja si¢ w kontekscie rozwazania kontro-
wersyjnego sukcesu we wdrazaniu o$miu narodowych priorytetowych celow
edukacyjnych zatwierdzonych (1994) przez Kongres: Goals 2000: Educate
America Act (Lunenburg, 1998). Dotyczy to zwlaszcza rozwijania umiejgtno-
$ci rozumowania — ktdrego poziom, jak zauwaza Fred Lunenburg, ciagle si¢
obniza. Co wiecej, to wiasnie twierdzenia konstruktywizmu wydaja si¢ naj-
bardziej wspotgraé z zatozeniami wspolczesnych technologii informacyjnych,
sg one uznawane jako stymulatory zastosowan konstruktywizmu (tamze).

W ogdle wspolczesne technologie informacyjne s3 widziane jako waz-
ne instrumenty inspirowania konstruktywistycznego podejscia do ksztatcenia.
Dzieje si¢ takze odwrotnie, konstruktywizm jest widziany jako koncepcja
stymulujaca zastosowania technologii informacyjnych. Przyktadem jest pro-
pozycja zastosowania telekomunikacji w ksztalceniu nauczycieli na bazie
konstruktywizmu spotecznego (Blanton, Moorman, Trathen, 1998). W doku-
mencie Pafistwowej Rady Nauczycieli Matematyki (NCTM) w Stanach Zjed-
noczonych z 1989 roku wyraznie nawotuje si¢ do praktycznych zastosowan
podstawowych zatozen konstruktywizmu (Curriculum and Evaluation Stan-
dards for School Mathematics). Podobnie w dokumencie National Science
Education Standards (1996) nawotuje si¢ do oparcia nauczania na ekspery-
mentowaniu, poszukiwaniach opartych na pomystach ucznidow, tworzeniu
hipotez i modeli uczniowskich. Konstruktywizm traktowany jest takze jako
klucz do reformy wspotczesnej edukacji w Holandii, zwlaszcza w zmianie
program6w nauczania (Terwell, 1996, s.197).

Jak jednak przekladaja si¢ zasady konstruktywizmu na podstawowe
twierdzenia pedagogicznego dzialania. Zatozenia te opisatem na podstawie
opracowania Jacquelin Brooks oraz Martina Brooksa (1993, za: Lunenburg,
1998). Pierwsza zasada jest stawianie probleméw odpowiednich (zwlaszcza
atrakcyjnych) dla uczniéw. Jak zauwazaja autorzy ta odpowiednio$¢ moze sig
wytoni¢ juz w trakcie nauczania. Druga zasada dotyczy organizowania nau-
czania wokét jakich$ podstawowych poje¢. Moga to by¢ problemy, pytania
czy sytuacje. Uczniowie/studenci bardziej angazuja si¢ w zagadnienia prezen-
towane catos$ciowo. Dla wielu 0sob uczacych si¢ budowanie catosci z bardzo
szczegdtowych zagadnien omawianych odrgbnie jest wielkg trudnoscig. Ko-
lejna zasada jest chyba najbardziej definicyjna ze wzgledu na zatozenia kon-
struktywizmu. Oto postuluje si¢ poszukiwanie i docenianie uczniowskiego
punktu widzenia w procesie ksztalcenia. Swiadomo$é uczniowskiej wiedzy
potocznej (osobistych punktéw widzenia i przekonan) pozwala nauczycielom
na osadzanie czynnosci uczenia si¢ bardziej w kontekscie wiedzy uczniow,
beda one wtedy dla nich bardziej znaczace.

Konsekwencja realizacji wyzej wskazanej zasady jest postulat
uwzgledniania posiadanej juz przez uczniow wiedzy w programie nauczania,
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co pozwolitoby nauczycielom na budowanie pomostu migdzy obecnym rozu-
mieniem danych zagadnien przez ucznidéw, a rozumieniem bardziej ztozonym.
Zdobywanie wiedzy — glebszego rozumienia - zachodzi w glowie ucznia, nau-
czyciel stwarza uczniom tylko mozliwos$ci dziatan poznawczych. W naturalny
sposob z powyzszej zasady wynika ostatni postulat konstruktywizmu aby,
ocenia¢ wyniki ucznia w kontekscie procesu ksztalcenia oraz zapewnionych
warunkow.

Ci sami autorzy (Brooks, Brooks) pokazuja pewne konsekwencje dla
nauczycielskich zachowan edukacyjnych. Jak zatem begdzie si¢ zachowywat
taki konstruktywistyczny nauczyciel? Bedzie to przede wszystkim nauczyciel,
ktory inspiruje i akceptuje autonomi¢ uczniéw oraz ich inicjatywe w uczeniu
sie. Chodzi tu glownie o stwarzanie klimatu i inspirowanie uczacych si¢ do
stawiania pytan, do projektowania dziatan, ktére odpowiadalyby na te pytania.
Interesuje sie on i probuje poznaé¢ rozumienie poje¢ przez ucznidéw, zanim
przedstawi im wilasne rozumienie danych pojec. Zwykle bowiem rozpoczyna-
nie zaje¢ od prezentacji materialu przez nauczyciela prowadzi do nawyku
oczekiwanie od niego jedynej poprawnej odpowiedzi, co w efekcie prowadzi
do zamykania przed wieloma uczniami drogi do uczenia si¢ rozumowania.
Zaklada sig, ze takie postgpowanie bedzie sprzyjac¢ rozwijaniu odpowiedzial-
nosci za wlasne uczenie si¢. Taki nauczyciel wykorzystuje surowe dane, pod-
stawowe zrddla wraz innymi materiatami fizycznymi oraz interaktywnymi.
Pozwala to na budowanie wlasnego rozumienia badanych zagadnien, formu-
fowanie uogdlnien, by pézniej méc konfrontowac je z innymi opiniami. Waz-
ne, aby nauczyciel prezentujac zadania do wykonania przez ucznidéw, postu-
giwat si¢ terminologi¢ z zakresu nauk poznawczych, jak np.: sklasyfikuj; upo-
rzadkuj, analizuj; postaw hipotezg; utwoérz, skonstruuj itp.

Konsekwencja wdrazania do poczucia wigkszej odpowiedzialnosci za
wlasne uczenie sie, jest zgoda na to, aby uczacy si¢ mieli wplyw na kierowa-
nie procesem nauczania, zmiang¢ strategii nauczania czy zmiany w doborze
materiatu nauczania. Inspiruje to ich do udziatu w dialogu, zar6wno z samym
nauczycielem, jak i z rowiesnikami. Ma to duze znaczenie dla uczniowskich
poszukiwan poprzez zadawanie przemyslanych, otwartych pytan; zacheca
uczacych si¢ do wzajemnego zadawania pytan. Zatozenie takie wynika z ak-
ceptacji zasad Wygotskiego strefy najblizszego rozwoju, a w tym roli rowie-
$nikéw. Wreszcie nauczyciel wdrazajacy zasady konstruktywistycznego po-
dejscia do nauczania, angazuje uczacych si¢ w doswiadczenia, mogace powo-
dowa¢ konflikty z przyjetymi przez nich zalozeniami. Taki nauczyciel, jak
wyzej opisany, przede wszystkim jednak pielegnuje naturalng ciekawos¢
uczniow, jako najcenniejszy motyw samodzielnego uczenia sie.

Dodaé jeszcze nalezy, ze konstruktywistyczne nauczanie wymaga od
nauczyciela znacznie glgbszego rozumienia przedmiotu nauczania niz przy
nauczaniu transmisyjnym (zob. Windschitl, 1999). Dotyczy to przede wszyst-
kim réznych sposobow interpretacji i prezentacji okreslonych poje¢ czy zasad
oraz réznych sposobow dochodzenia do danego pojecia czy zasady, zaleznie
od stanu wiedzy i preferowanych przez uczniéw stylow pracy. Dzieje si¢ tak
przede wszystkim ze wzgledu na wspomniana wyzej zasade caloSciowego
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podejscia do problemu. Pojawia si¢ tu takze wyzwanie dla nauczycielskich
umiejetnosci pedagogicznych. Co wigcej, takie konstruktywistyczne zajecia w
realizacji mogg czasem dotyka¢ daleko szerszych zagadnien niz te zaplano-
wane w projekcie. Dotyczy to nie tylko obszaréw danej dziedziny ale takze
dziedzin z dang dyscypling pokrewnych.

W kontekscie inspirowania uczniéw do prezentowania wiasnych ujec i
przekonan, pojawia si¢ delikatna kwestia oczywistosci prawdy w takich dys-
cyplinach jak matematyka, nauki przyrodnicze i nauki spoteczne. Nauki hu-
manistyczne i spoleczne sg znacznie bardziej otwarte na szersza uczniowska
interpretacje niz np. matematyka. O wiele fatwiej zmaga¢ si¢ z dochodzeniem
do prawdy w naukach matematycznych, a nawet przyrodniczych niz np. w
dziedzinach spolecznych. W tych ostatnich nauczycielskie kompetencje inter-
pretacyjne sg wrecz niezbedne (por. Kwiecinski, 1991; Kwasnica, 1995; Dy-
lak, 1995).

W ostatnich kilku latach konstruktywizm stat si¢ sztandarowym zawo-
taniem wielu z tych, ktorzy chca mowi¢ o nowoczesnym ksztalceniu nauczy-
cieli. Faktycznie zasady konstruktywizmu sa dos¢ czesto wcielane do ksztat-
cenia nauczycieli (Colton, Sparks-Langer, 1993; Keiny, 1994; De Vries, Betty
Zan, 1994; Edwards, 1995; Jofilli, Wats, 1995; Fosnot, 1996; Powell, 1996;
van den Berg, 1996; Richardson 1997; Oxford, 1997; Blanton, Moorman,
Trathen, 1998). Ksigzka pod redakcja Virginii Richardson jest w catosci po-
$wigcona ksztalceniu nauczycieli. Natomiast w pracy pod redakcyjnym opra-
cowaniem Catherine Twomey Fosnot poszczegdlne rozdzialy sa poswigcone
uczeniu si¢ w poszczeg6lnych dyscyplinach: nauk przyrodniczych, matema-
tyki, jezykoéw oraz sztuki i wychowania moralnego (Fosnot, 1996). Takze
ksigzka Ellen van den Berg przedstawia realizacj¢ projektu ksztalcenia nau-
czycieli przedmiotéw przyrodniczych opartego wiasnie na zatozeniach kon-
struktywizmu (van den Berg, 1996).

Shoshana Keiny z Uniwersytetu Ben-Gurion, korzystajac z zatozen
koncepcji refleksyjnego praktyka oraz konstruktywistycznego podejscia do
wiedzy i jej zdobywania, opracowala charakterystyke poréwnawczg roli nau-
czyciela pracujacego w planie instrumentalnym oraz pracujgcego w planie
rozwojowym. W pierwszym modelu nauczycielska rola polega na prze-
kazywaniu wiedzy. Nazwa drugiego modelu bierze si¢ stad, ze taki nauczyciel
nastawiony jest na rozwdj poznawczy, wlasny i uczniéw, zwilaszcza w Kie-
runku budowania wiasnych struktur pojeciowych (zob. tabela I).
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Tab. I. Instrumentalne i rozwojowe ujecie roli nauczyciela

Ujecie instrumentalne

Ujecie rozwojowe

Ogdlna orientacja

racjonalnos¢ techniczna

refleksja w dziataniu

Aspekt epistemologiczny

obiektywizm: wiedza
kategorig zewnetrzng

konstruktywizm - wie-
dza podmiotowa kon-
strukcja

Kto jest podmiotem
zadan?

nauczyciel

uczen

Zalozenia dotyczgce
ucznia

reaktywny; motywacja
zewnetrzna

aktywny, wewnetrzna
motywacja

Odpowiedzialnos¢ nau-
czyciela

nauczanie, transmisja
wiedzy

stwarzanie warunkow
do uczenia sie; interak-
cje

Cele uczenia sig

osiggniecia jako efekty
uczenia si¢

uczenie si¢; nacisk na
sam proces

Ksztalcenie nauczycieli

nauczanie; nacisk na
modelowanie umiejgt-
no$ci nauczania

integrowanie teorii w
dziataniu; rozwijanie
refleksji i umiejetnosci

diagnozowania

Uktad ten zostat zbudowany w oparciu na dwoch podstawowych zato-
zeniach konstruktywizmu: a) wiedza jest aktywnie budowana przez podmiot
uczenia sie¢ oraz b) w zasadzie trudno méwic o jedynej poprawnej reprezenta-
cji rzeczywistosci, w tym sensie, ze kazdy buduje wlasny obraz $wiata, a
zwlaszcza ten pedagogiczny, ktory jest wielowymiarowy i trudny do ujecia w
jednorodne reguty. W konsekwencji zatem trudno méwi¢ o jedynym modelu
nauczyciela oraz o jedynej skutecznej metodzie nauczania. Nalezatoby raczej
moéwi¢ nie o szkoleniu nauczycieli (training) ale o ich edukacji (education).
Rezultatem takiego podejscia powinien by¢ nacisk w edukacji nauczycieli na
integracje teorii i dziatania (Keiny, 1994, s.158; por. takze McNiff, 1997).

Jak zatem ksztalci¢ takiego nauczyciela? Generalnie, zdaniem Shosha-
ny Keiny, proces ten powinien si¢ rozpoczyna¢ od rekonstrukcji posiadanych
przez nauczycieli (studentéw) przekonan i odnoszenia ich do ogdlniejszych
teorii. Oto pie¢ podstawowych faz realizacji tego modelu (Tabela II).
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Tabela II. Fazy przebiegu seminarium nauczycielskiego myslenia (4 Techer
Thinking Seminar)

Aktywizowanie posia- | Prezentowanie dylematoéw z osobistego doswiad-

danej wiedzy czenia; analiza w grupie.

Zmiana perspektywy | Praca w parach; wzajemna obserwacja praktyki
nauczania

Dekonstrukcja Kazda para prezentuje zarejestrowane wyniki

obserwacji oraz podjety dialog. W dyskusji bie-
rze udziat cala grupa; zogniskowanie na opiniach
obserwatora i obserwujacego; w tej fazie odkry-
wana jest posiadana wiedz i przekonania a takze
milczgco niekiedy przyjmowane zatozenia.
Analiza oraz projekto- | Pary podejmuja probg opracowania zmian (meto-
wanie dzialan dy nauczania, materiatu czy opracowanie nowego
programu nauczania); mozliwe zastosowanie
metody triangulacyjnej, z wykorzystaniem opinii
osoby trzeciej (uczen/student czy nauczyciel).
Konstruowanie nowej | Nastepuje to poprzez integrowanie wiadomosci z
wiedzy — teorii nau- odpowiedniej literatury z wiedzg zdobyta w wy-
czania niku analizy wlasnej praktyki; z odnoszeniem do
osobistych przekonan i indywidualnego kontek-
stu; dialog w parach; rekonstruowa-
nie/formutowanie teorii nauczania; spotkanie w
calej grupie.

Jak widzimy podstawowym narzedziem realizacji zatozen jest refleksja
i komunikacja miedzy studentami oraz aktywizowanie i analiza posiadanej
przez nich wiedzy. Model ten opiera si¢ takze na wspéipracy miedzy wycho-
wawcami nauczycieli a nauczycielami-praktykami ze szkét. Na podstawie
prezentowanej analizy przebiegu tego modelu (studium przypadku) autorka
wykazata dzialanie tego modelu w samym procesie ksztalcenia nauczycieli, to
znaczy zostaly spelnione oczekiwania dotyczace zaplanowanych dziatan stu-
dentéw-nauczycieli. Na zakonczenie cheialbym doda¢, ze wedlug deklaracji
autorki model ten jest wynikiem trzech lat dziatania seminarium.

Drugi przyktad zastosowania zalozen konstruktywizmu do ksztatcenia
nauczycieli zostat opracowany przez W. J. Pankratiusa z Uniwersytetu w Las
Vegas (University of Nevada). Podstawowe zalozenia tego modelu brzmia
nastepujgco: nie ma jednego najlepszego modelu nauczania; stawanie si¢ nau-
czycielem to proces rozciagnigty w czasie; kandydaci do zawodu musza by¢
zainteresowani wlasnym uczeniem si¢ i mie¢ poczucie osobistej odpowie-
dzialnosci za ten proces; znaczenia i interpretacje dotyczace nauczania sg
rekonstruowane a nie zastegpowane przez przyswajanie nowych wiadomosci;
uczgcy sie aktywnie konstruujg i restrukturyzuja wiedzg, aby nada¢ sens do-
$wiadczanemu $wiatu; nowe pojecia sa integrowane w struktury istniejacej
juz wiedzy jakg posiadaja osoby uczace si¢ oraz uczenie si¢ wymaga okazji
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do podejmowania i powtarzania czynnosci badawczych dotyczacych pojec,
zdarzen i teorii.

Punktem wyjscia takiego jak wyzej ksztalcenia jest aktywowanie i roz-
patrywanie uprzedniej wiedzy oraz przekonan kandydatéw (tych zwigzanych
z nauczaniem, jak i z domem rodzinnym i systemem wartosci). Jest to faza
indukcji, oparta takze na praktyce oraz refleksji (dekonstrukcji). Nastgpna
faza to budowanie nowych struktur wiedzy (rekonstrukcja) oparte na obser-
wacji praktyki oraz studiowaniu literatury. Trzeci etap to przejscie do budo-
wania cato$ciowych struktur pedagogicznych, zwigzanych z nauczaniem
przedmiotowym. Istotnym elementem jest tu samodzielna praktyka. Wreszcie
ostatni etap to zastosowanie czyli systematyczne nauczanie, gdzie mamy do
czynienia z ponowng rekonstrukcja zbudowanych struktur pod wptywem re-
fleksyjnej praktyki (zob. Pankratius, 1994).

Mike Summers i Colin Kruger opisali konstruktywistyczne podejscie
zastosowane do rozwijania wiedzy z zakresu nauk przyrodniczych u nauczy-
cieli szkoty podstawowej. Opracowany przez nich model ksztalcenia wyglada
nastepujaco:

e ujawnianie posiadanych juz przez uczacych si¢ opinii i pojgé, a w wyniku

e niezadowolenie z tych pogladéw (ich precyzyjnosci i spdjnosci) oraz do-
znawanie potrzeby

e zmiany czy rekonstrukcji nowych ujec¢, po czym nastgpuje

e zastosowanie i praktykowanie nowych ujec.

Podejscie to bylo weryfikowane w badaniach podtuznych, w ciagu
dwoch lat realizacji projektu. Przedmiotem badan bylo uczenie si¢ pojec fi-
zycznych. Natomiast podstawowym problemem bylo pytanie o to, czy kon-
struktywistyczne podejscie do uczenia si¢ sprzyja nabywaniu i trwatosci ro-
zumienia poje¢ fizycznych u nauczycieli przyrody. Badania wykazaly, ze
niemal wszyscy z 52 badanych nauczycieli rozwingli istotnie i trwale (w cza-
sie 6-12 miesigcy po zakonczeniu ksztalcenia) swoje rozumienie pojeé przy-
rodniczych (Summers, Kruger, 1994).

5. Konstruktywizm jako nowy obszar sporéw o edukacje

Konstruktywizm jest jedna z mozliwych odpowiedzi na pytanie czy
wzrost jest wynikiem biologicznego rozwoju, czy uczenia si¢? Dziecko jest
podmiotem - aktywnym uczgcym sig¢ - ktory w interakcji z otoczeniem tworzy
swg wiedz¢. Wiedza ta nie jest mu jednak dana bezposrednio w doswiadcze-
niu — to on decyduje — zgodnie ze swojg uprzednig wiedza oraz dostgpnymi
technikami rozumowania — jakie wyciagnie wnioski i jak zinterpretuje nowe
doswiadczenie. Czlowiek w interakcji z otoczeniem, przyrodniczym i spo-
fecznym, wywierajac na nie wptyw, zmienia takze samego siebie (por. bada-
nia nad moézgiem: Greenfield, 1999). W konsekwencji, aby zrozumie¢ i po-
zna¢ umiejetnosci ucznia oraz ich nabywanie, musimy wyjs¢ poza standardo-
we obserwacje i pomiary tych umiejgtnosci, gdyz sa one w powaznym stopniu
ksztattowane w interakcjach spotecznych poza szkota, poza doswiadczeniem
szkolnym (por. Cook-Gumperz, za: O'Connor). Uczenie si¢ ma zawsze spo-
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feczny kontekst, jest wbudowane w spoteczny i kulturowy kontekst oraz inte-
rakcje (Salomon, Perins, 1998, s. 2). Ta spoleczna orientacja okreslana jest
mianem Konstruktywizmu spotecznego (social contructivism) i stanowi do$¢
atrakcyjny teren do rozwazan relacji migdzy spotecznym a indywidualnym
aspektem uczenia si¢ (zob. Blanton, Moorman, Trathen, 1998 oraz Salomon,
Perkins, 1998).

Teorie i wiedza teoretyczna nie sa czyms, co jest nam dane wprost w
naszym doswiadczeniu — sg one tym, co nadaje znaczeniu naszemu do$wiad-
czeniu [...] Bloor (za. O'Connor, s.30). Rzeczywistos¢ istnieje obiektywnie —
ale jest spotecznie definiowana, w drodze dyskursu. Jak pisza I.F. Goodson
oraz M. Mangan, musimy takze sobie uswiadomic, ze ludzie rozniq si¢ réznym
poziomem dostgpu do informacji oraz réznym poziomem Swiadomosci doty-
czqcej ksztaltowania informacji i jej rozpowszechniania. Rzeczywistosc jest
spoleczna konstrukcjg, ale wszystkie wersje tej skonstruowanej rzeczywistosci
nie sq sobie réwne (Goodson, Mangan, 1996, s. 43). Autorzy ci dodaja dalej,
ze np. jednostki dysponujgce wladzq - niezaleznie od szczegotow ich wlasnego
spostrzegania siebie — sq w stanie wywrze¢ nieproporcjonalny wplyw na do-
minujgcq reprezentacje zycia (tamze, s. 43). Zatem aby zrozumie¢ stan spo-
tecznie zbudowanego uniwersum w danym czasie, nalezy uwzgledniac spo-
teczng organizacje, ktéra pozwala definiujgcym na definiowanie (za:
O.Connor, s. 30). W efekcie nie tylko jest wazne co zawiera i jaka jak wiedza,
ale takze kto mowi i czyja jest to wiedza (por. Berger, Luckman, 1967 oraz
Apple, 1990). Jest to jedna z podstawowych tez konstruktywizmu spofeczne-
go. Ten spoteczny nurt konstruktywizmu najczesciej odwotuje si¢ do Wygot-
skiego, a jego podstawowym twierdzeniem jest przekonanie, ze uczenie si¢
zachodzi w interakcjach spotecznych (O'Connor, 1998).

Konstruktywizm jest rzeczywiscie atrakcyjny pedagogicznie i nie ma
istotnych zastrzezen — do momentu, gdy omawiamy jego warstwe filozoficz-
ng. Pewne trudnosci zaczynaja si¢ przy analizie jego warstwy ontologiczne;j,
zwlaszcza w wydaniu radykalnego konstruktywizmu. Nawigzuje on do racjo-
nalizmu Kanta, do jego kategorii a priori, w twierdzeniu, ze umyst nie od-
krywa niezaleznego, istniejacego poza umystem poznajacego, Swiata. Bywa
nawet okre$lany jako neokantowska filozofia (Boyd, 1991, za: Tarsitani,
1996, s. 38). Wiedza jest konstrukcja ludzka i nie istnieje niezaleznie od po-
znajacego (Glasersfeld). W jakim$ sensie realny swiat jest niepoznawalny,
mamy do czynienia raczej ze $wiatem do$wiadczanym (por. Glasersfeld,
1993), co z kolei graniczy ze sceptycyzmem. A nawet jak zauwaza Olssen,
prowadzi to do scholastycznego solipsyzmu (Olssen, 1996, 5.286). Jego zda-
niem nurt ten prowadzi nieuchronnie do idealizmu i relatywizmu. Stoi bo-
wiem w sprzecznosci z realizmem, ktory ostatecznie glosi, ze Swiat jest taki a
nie inny. Jak jednak zauwaza von Glasersfeld, konstruktywizm przyjmuje
istnienie realnego $wiata, podczas gdy idealizm przyjmuje, ze umyst i jego
konstrukty sa jedyna rzeczywistoscia (Glasersfeld, 1993). Z drugiej strony,
konstruktywizm dostrzega trudnosci w poznaniu $wiata, a zwlaszcza w po-
znaniu $wiata takim jakim on jest naprawdg ...ze jest trudno stwierdzi¢, ze
$wiat jest zdecydowanie taki a nie inny, ze jest trudno zgodzi¢ si¢ na to, ze
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jest do zaakceptowania tylko jedno ujecie $wiata, jedna jego interpretacja.

Konstruktywistyczna perspektywa patrzenia na edukacj¢ podkresla
przede wszystkim to, ze kazda osoba uczaca si¢ buduje (konstruuje) jej wia-
sng rzeczywisto$¢ (Shapiro, 1994). Dla krytykow jest to jednak pozycja idea-
listyczna, ktora rodzi pewne problemy takze w praktyce edukacyjnej (por.
Olssen, 1996). Olssen przytacza uwage Heideggera, ze znaczna czgs¢ wiedzy
jest faktycznie przyswojona w postaci gotowych reprezentacji oraz w wyniku
akceptowania przekonan przychodzacych z zewnatrz i nie wszystkie przeciez
przekonania sg osobiscie budowane przez podmiot uczenia si¢ (Olssen, 1996).
Radykalny konstruktywizm wyolbrzymia role aktywnosci w uczeniu sie.
Mark Olssen dodaje takze, ze dziecko wiele uczy si¢ przez trening i warun-
kowanie, zwlaszcza jezeli idzie o jezyk (tamze, s.29). W odpowiedzi mozna
by zauwazy¢, ze przeciez konstruktywizm nie odrzuca ani warunkowania ani
uczenia si¢ na pamiec. Jego twierdzenia raczej dotycza generalnego podejscia
do uczenia sig, ogdlnej filozofii budowania wiedzy, a w konsekwencji gene-
ralnych norm w edukacji, a nie wszystkich poszczegdlnych technik. Zwroci¢
nalezy uwage takze na to, ze zwolennicy konstruktywizmu dostrzegaja obok
aktywnie konstruowanej wiedzy takze miejsce dla internalizacji.

Nowe pomysly i ukierunkowania w nauczaniu realizowanym na teore-
tycznej bazie konstruktywizmu pochodza zaréwno od uczniéw jak i od nau-
czyciela. (Osborne, 1997; por. takze: Goodson, Mangan, 19996; Salomon,
Perkins, 1998). Jak pisze Mark Windschitl, problemem nie jest czy wybrac
wykiad lub dyskusje, ale jak zastosowac te techniki aby wspierac raczej niz
zdominowa¢ myslenie uczniéw (Windschitl, 1999, s. 753). Jeszcze raz — kon-
struktywizm nie jest teorig nauczania a teoria poznawania i budowania osobi-
stej wiedzy.

Pewien zasadniczy problem jednak pozostaje. To jest przede wszystkim
sprawa programéw szkolnych, wyboru haset i sposobu ich prezentacji (por.
Jofili, Wats, 1995). Jednak stosunkowo najczgsciej jednak podnosi si¢ pro-
blemy z ocenianiem (por. Olssen, 1997 oraz Osborne, 1997). Wszystko to
wynika z ontologicznej sfery konstruktywizmu, ktéra szczego6lnie objawia sig
w projektowaniu oceniania wynikow ksztatcenia. Gdzie$ trzeba przeciez testy
,zaczepi¢”. Jak zatem daleko mozemy zaakceptowac réznorodnos¢ w zakre-
sie wiedzy wérdd uczniow? Jak daleko mozna zaakceptowaé odstgpstwa od
tego, w stosunku do czego jest powszechna zgoda wéréd uczonych? Bo prze-
ciez jakie$ twierdzenia sg ,,bardziej prawdziwe od innych”, zwlaszcza w kon-
tekscie ich intersubiektywnej sprawdzalnosci (por. Apple, 1990, 5.90).

W praktyce i tak dokonuje si¢ wyboru w oparciu o jakies wartosci.
Czyje? Bo przeciez jezeli nie o niezalezne kryteria epistemologiczne w kate-
goriach prawda-fatsz, do ktérych mozna by odnies$¢ ocenianie, to muszg po-
jawi¢ sie inne. Jakie? Funkcjonalne? Czy wystarczy tu opiera¢ si¢ tym, co
nauczyciel mysli? Przekonanie starszych? Obecnie powszechnie panujace w
spoleczenstwie przekonania? (Olssen, 1997). No bo np. trudno godzi¢ si¢ na
to, aby zachwycac¢ sie ,,praca tworcza ucznia, ktorej efektem jest/bytby obraz
ptaskiej Ziemi”. I to niezaleznie od tego jak eleganckie rozumowanie prze-
prowadzilby. Jakkolwiek potoczne obserwacje, potraktowane wybidrczo,

29



30

Stanistaw Dylak

mogg do takich wnioskéw doprowadzi¢ ...Inne, nawet bardziej powazne za-
strzezenia (relatywizmu) pojawiaja si¢ przy wychowaniu moralnym. Szkota
jest bowiem znaczaca instytucja, w ktorej nastgpuje rozwdj moralny, poza
domem rodzinnym (Greer, 1999). Mark Green traktuje wiasnie konstrukty-
wistyczne podejscie jako szanse dla szkoty wptywania na rozwoj moralny
uczniow/studnetéw. Podobnie czynig to Rheta DeVries i Betty Zan z Uniwer-
sytetu w Cedar Falls, lowa, USA (De Vries, Zan, 1994). I nie ma tu mowy o
relatywizmie moralnym ale jest mowa o edukacji moralnej a nie o indoktry-
nacji, ktora po prostu nie jest skuteczna.

Jakie wyjscie? Uczenie si¢ w szkole zachodzi pod kierunkiem nauczy-
ciela. A jego zadaniem jest takze zwrdcenie uczniom uwagi na bycie krytycz-
nym wobec danych zmystowych. A wigc sprawa w procesie poznawania, w
doswiadczeniach uczniéw zapewnianym im przez nauczyciela, ktére pozwala-
lyby na rozwijanie krytycznego myslenia. Odrzucajac twierdzenia radykalne-
go konstruktywizmu, prowadzace nieuchronnie do relatywizmu, mozna
stwierdzi¢, ze przeciez poznawanie nie jest jednorazowym aktem, jest to ra-
czej proces formutowania twierdzen, akceptowanych najpierw w intersubiek-
tywnie sprawdzalnych badaniach a pézniej w publicznym naukowym dyskur-
sie czyli intersubiektywnie komunikowalnych twierdzeniach. Jak twierdzi
Tarsitani, zdobywanie wiedzy jest uyymowane jako postgpujgca adaptacja umy-
stowych konstrukcji, pojgé, i reprezentacji w nieustannej interakcji ze Srodo-
wiskiem (Tarsitani, 1996, s.25).

Jak sie okazuje, wspominajac chocby glosne ostatnio klonowanie, czy re-
lacje migdzy cechami dziedzicznymi a inteligencja czy kariera szkolna, wida¢
wyraznie jak wazne znaczenie ma interpretacja wynikow badan. Wiasciwie
wyniki badan naukowych sg tylko informacjami. Niczym wigcej, one nam
$wiata nie opisuja, one sa najpierw czgscig tego swiata. Dopiero ich interpreta-
cja tworzy obraz $wiat. A tu juz dochodzi do wykorzystywania osobistego ob-
razu $wiata, osobistych idei, schematéw poznawczych czy uprzedzen. Mysle, ze
krytyczna refleksja nad konstruktywizmem oraz branie jego twierdzen pod
uwage moze chroni¢ nas przed budowaniem z nauki i jej twierdzen $wiatyni,
oraz imperatywem przyjmowania natychmiast za jedyna prawde wszystkiego,
co wychodzi z laboratoriéw. Bo w ostatecznym rozrachunku to umyst buduje
wiedze, zawsze angazujac posiadane poktady — i emocji i wiedzy. Problem w
tym, aby byt to umyst krytyczny, poszukujacy. Krytyczny umyst wspolczesnie
z wielkim trudem znalaziby droge do ,,obrazu ptaskiej Ziemi”.

A jak mozna taki umyst ksztaltowaé¢? Czy najlepiej przez transmisje
sprawdzonych i uznanych za jedynie prawdziwe twierdzen? To juz bylo. Kon-
struktywizm jest tym nurtem, ktéry pozwala wprowadzi¢ do sali dydaktycznej
atmosfere poznawania, watpienia, atmosfer¢ dazenia do wiasnych odkry¢ a w
konsekwencji do niezaleznosci poznawczej. Przede wszystkim jednak moze
przyczyni¢ si¢ do swiadomego uczenia si¢, bo $wiadome uczenie si¢ moze si¢
wyloni¢ tylko z aktywnosci czyli wykonywania (Jonassen, Rohrer-Murphy,
1999).

Oto wracamy do nacisku konstruktywizmu na droge — proces uczenia
sig. Od tego co ludzie mysla, wazniejsze jest w edukacji to, jak budujg swoje
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pojecia i struktury wiedzy (Sutton, Cafarelli, Lund, Schurdell, Bichsel, 1996).
W tym kontekscie nalezy z uznaniem odnie$¢ dla propozycji autentycznego
oceniania, polegajacego gldwnie na analizie procesu uczenia si¢ oraz ocenia-
niu wynikéw w realnych sytuacjach (zob. Oleson, 1997 oraz Darling-
Hammond, Ancess, Falk, 1995).

W ksztaltowaniu umystu krytycznego wazne jest postugiwanie si¢ ro-
zumowaniem, rozumowaniem dopuszczajacym watpienie, przyjmowanie,
przynajmniej hipotetycznie, za dopuszczalne wielu réznych opiséw Swiata. W
konsekwencji i tak poddawane sa one weryfikacjom — ideologicznym, prag-
matycznym, spolecznym czy naukowym. Proces uczenia si¢ w podejsciu kon-
struktywistycznym zaczyna si¢ od wiedzy ucznia, od szansy osobistego wat-
pienia i poszukiwania, od rekonstrukcji wiasnych obrazéw $wiata, od ich
ujawniania i krytycznej analizy. Bo przeciez istota nauki jest watpienie. A
prawdy sie nie otrzymuje, prawda nie jest dana ani w doswiadczeniu zmysto-
wym, ani w jakim$ jednym akcie ol$nienia (poza nie podejmowang tutaj sfera
objawienia) — prawdy si¢ poszukuje, do prawdy si¢ dochodzi. To dzigki wat-
pieniu $wiat poznajemy coraz lepiej, to znaczy wiemy o nim wiecej, ale czy
wszystko i aby na pewno w danym momencie historycznym? Dla mnie osobi-
$cie konstruktywizm niesie nadziej¢ na uczenie rozumowania. Wychodzenie
bowiem do ucznidéw wylacznie i zawsze z obrazem $wiata juz opisanym, z
udokumentowanymi twierdzeniami, musi doprowadzi¢ do dogmatyzmu, do
nauczania podajgcego, do indoktrynacji zamiast do edukacji. A o to pierwsze
szczegblnie fatwo, bo jak zauwaza Jurij Lotman, swiat, w ktérym Zyjemy,
weigz chce otrzymywaé najwyzsze wartosci mozliwie najmniejszym kosztem.
Jak leniwy uczeh, kitdry Scigga gotowe rozwiqzania, zamiast samodzielnie
rozwigzywaé zadania. Chcemy otrzymaé prawde mozliwie najszybciej, jak
gotowe buty uszyte dla wszystkich i dla nikogo (Lotman, 1994).

Jak twierdzi Mark Windschitl, w swym niezwykle klarownym i prag-
matycznym wykladzie o konstruktywizmie w edukacji, nauczyciele powinni
systematycznie analizowaé twierdzenia konstruktywizmu, aby zrozumie¢ nie
tylko jego zasady ale takze ograniczenia (Windschitl, 1999, 5.754). Z tym
powinny by¢ zwigzane dyskusje zespotdw nauczycielskich nad wiasnymi
przekonaniami dotyczacymi uczniow i wlasnej koncepcji roli nauczyciela,
gdyz osobiste filozofie pedagogiczne sa szczegélnie wazne, gdy twierdzenia
konstruktywizmu sg wdrazane do praktyki. O czym byta mowa wyzej (por.
tamze, s.754).

Zamiast podsumowania, zakoncz¢ moje rozwazania o konstrukty-
wizmie stowami Jurija L.otmana: Dzialanie jest przeksztalcaniem potencjalnej
wielosci w realng jednosé.[...] Kiedy od poszukiwania prawdy przechodzimy
do dzialania, konieczny nam jest pewien rodzaj jednosci. Nie wolno udziela¢
rad chirurgowi, kiedy juz podjqgl decyzje. Ale jesli obok niego zabraknie tych,
ktérzy patrzq na operacje nieco inaczej, musi sam pamieta¢ o wzglednosci,
ograniczeniu naszej wiedzy (1993).
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