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Joan Solomon (1998) z Uniwersytetu Otwartego w Wielkiej Brytanii przyta-
cza nastepujacy eksperyment. Oto kilkudniowemu dziecku prezentowano bo-
dziec dzwigkowy z lewej, a bodziec wzrokowy z prawej strony gltowy. Dziecko
stosunkowo szybko nauczylto si¢ odwraca¢ glowe w odpowiednim kierunku; gdy
np. zapalilo si¢ swiatlo z lewej strony, to w lewa strong... i tak dalej. Ale robito
tak tylko kilka razy, odwracajac glowg¢ w odpowiednim kierunku tak dugo, az
dostatecznie upewnito si¢, ze bodzce sq ciqgle w tym samym miejscu. Po zmianie
warunkow dziecko zndéw w ciagu kilku minut nauczylo si¢ reagowaé zwrotem
glowy w odpowiednim kierunku, jednak znéw tylko kilka razy, az zaspokoito
swoja ciekawos¢. Brak zmiany warunkéw powodowal zanik ,,zainteresowania”
(Hodgkin, 1976; za: J. Solomon, 1998). Eksperyment ten zmusza do zadania
sobie pytania: Co sie dzieje z przyrodniczq ciekawosciq poznawczq naszych dzie-
ciw szkole?

Dziecko jest ciekawe odkrywania wlasciwosci otaczajacego $Swiata, zasta-
nawia sie: Jak to dziala...? Co to robi...? A dlaczego nie...?

Powstajace w umysle dziecka struktury nie sa wiernymi reprezentacjami
Swiata, a strukturami powstalymi takze pod wptywem jego dotychczasowych,
uprzednich doswiadczen. Okreslony stopien rozwdj moézgu nie tylko pozwala
dziecku na okre$lone dzialania, ale takze odwrotnie, konkretne dzialania dziecka
ksztaltuja w odpowiedni sposdb jego mozg i podstawowe struktury poznawcze.

Niezwykle interesujace wyniki badan nad tworzeniem si¢ polaczen neuro-
nalnych opisuje w swej ksiazce Susan Greenfield (1999). Relacjonuje ona kilka
eksperymentow na szczurach i szympansach.

Wyniki tych eksperymentdw upowazniajg do stwierdzenia zasady nieustan-
nej adaptacji mozgu do doswiadczenia. Rozwdj mdzgu nie tylko decyduje o tym,
co dziecko potrafi, ale takze rozwoj ten jest uzalezniony od tego, co dziecko robi,
jak bardzo jest aktywne i jak bardzo jest zmuszane do intelektualnego, aktywne-
go wysitku. Okazuje si¢, ze manipulacja warunkami srodowiska moze po dluz-
szym czasie spowodowaé zmiany nawet w mdzgu juz w petni uksztaltowanym.
Sprawa kluczowa w rozwijaniu liczby polaczen neuronalnych jest nieustanna
stymulacja moézgu. Nie chodzi tu tylko o obfitos¢ przedmiotdw, ale takze o typ
zadan, interakcje i ich rodzaj. Zatem w duzym stopniu rozwdj dziecka zalezy od
Jjego wlasnej aktywnosci, od operacji przez nie podejmowanych.
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Uczenie si¢ rozumiem tutaj jako proces konstruowania nowych modeli
i reprezentacji §wiata za pomoca manipulowania obiektami oraz za pomoca jezy-
ka i innych narzedzi kulturowych. Jest to proces nieustannego negocjowania
znaczen — ze soba, z réwiesnikami oraz z nauczycielem. Wedlug Tomasza Maru-
szewskiego uczenie si¢ to proces, ktory na podstawie indywidualnego doswiad-
czenia prowadzi do zmian w zachowaniu, przy czym zmiany te sa trwate badz
nietrwale, ale zawsze zawierajace nowy element.'

Natomiast Srodowisko uczenia si¢ rozumiem nieco szerzej niz zwykle si¢ to
ujmuje. Jest to, oprocz tego, co znajduje si¢ na zewnatrz dziecka, takze wszystko
to, co uczestniczy w konstruowaniu nowej wiedzy o $wiecie, to wiedza uprzed-
nia, styl poznawczy ucznia, a takze relacje migdzy uczniem a przedmiotem po-
znania (zob. dalej: Dylak, 2000). W rozprawach o ksztalceniu coraz czgsciej
pojawia si¢ postulat uwzgledniania posiadanej juz przez uczniéw wiedzy w na-
uczaniu. W nadziei, ze pozwoli to nauczycielom na budowanie pomostu miedzy
obecnym rozumieniem danych zagadnien przez uczniéw a rozumieniem bardziej
ztozonym.

Edukacja jest w swej istocie budowaniem mostéw — przy tej orientacji szkota
bedzie przejmowaé inng role — mniej bedzie zZrédlem informacji, za$ bardziej
miejscem weryfikacji i systematyzacji oraz utrwalania wiedzy.

W tekscie zamieszczonym w numerze specjalnym ,,Edukacji przyrodniczej
w szkole podstawowej” (por. tez Dylak, 2000) przedstawilem podstawowe zato-
zenia konstruktywizmu, tutaj zamierzam opisa¢ praktyczne konsekwencje wyni-
kajace z prob zastosowan konstruktywizmu w klasie szkolnej. Jak zatem pracuja
(czy pracowaliby) nauczyciele, ktorzy zinternalizowali zalozenia konstruktywi-
zmu? Wymieni¢ tutaj kilka podstawowych postulatéw zglaszanych pod adresem
nauczycieli konstruktywistow.

1. Nauczyciel konstruktywista interesuje si¢ wiedzg i przekonaniami, jakie
uczniowie juz posiadajg na dany temat. Przede wszystkim, zanim zacznie
prace nad ksztaltowaniem okreslonych poje¢ i umiejetnosci uczniéw, zmierza
on do poznania wiedzy uczniéw. Swiadomos¢ uczniowskiej wiedzy potocznej
(osobistych punktéw widzenia i przekonan) pozwala nauczycielom na osadza-
nie czynnosci uczenia si¢ w kontekscie wiedzy uczniow. Zdobywanie wiedzy
— glebszego rozumienia $wiata — zachodzi w glowie ucznia, nauczyciel stwarza
uczniom tylko mozliwosci dziatan poznawczych.

Jezeli nauczyciel nie nawiazuje do wiedzy ucznia, jego uczniowie buduja
wtedy nowe struktury wiedzy bez powiazania z uprzednimi. Te uprzednie po-

' Kwestie te Tomasz Maruszewski poruszyt na wyktadzie z psychologii poznania, ktére-
go miatem przyjemnos¢ wystuchac.

* Wszystkie przedstawione nizej zasady opracowalem przede wszystkim na podstawie
prac takich autoréw, jak: Brooks and Brooks, 1993; Spivey, 1997; Fosnot, 1996 oraz De
Vries, Zan, 1994.
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zostaja, i jako wiedza goraca (czynna), bardziej operatywna, aktywizujq si¢ w
sytuacjach zycia codziennego. Nowa wiedza pozostaje jako wiedza szkolna do
zaprezentowania w sytuacjach egzaminacyjnych.

Wazne, abySmy w tym miejscu przypomnieli sobie t¢ prawde, ze spos6b
uczenia si¢ decyduje o dostgpnosci wiedzy w sytuacjach zadaniowych. Ander-
son (1997) wskazuje nadto na badawcze dowody, ze w przypominaniu infor-
macji oraz w budowaniu reprezentacji do§wiadczen posredniczy aktywowanie
tych osrodkéw mézgu, ktére byly aktywne podczas konstruowania wiedzy.

Jest pewne, ze gdy nie wykorzystujemy potocznej wiedzy uczniowskiej to
wdrazamy uczniéw w kulture swoista, tak dobrze nam znana — kulture do-
mniemywania przez ucznia oczekiwanej ze strony nauczyciela poprawnej od-
powiedzi na zadane pytanie. Z drugiej strony, tak trudno nie mie¢ racji... . Tak
trudno zalozy¢, ze inni wiedza lepiej..., ajeszcze trudniej uznal wiedze
ucznidéw i doszukiwaé si¢ nowego, znaczacego sensu w ich mysleniu oraz
wiedzy. Sami uczniowie sa tez czgsto malo cierpliwi, chcieliby wiedzie¢ jak
najszybciej... jak to jest? To zreszta jest tez tatwiejsza droga dowiadywania sig
czegos... skoro nauczyciel juz wie... .

Ale najwazniejsza sprawa to czas; mOwimy: nie ma czasu..., mam trzy-
dziestu uczniow... . No tak..., bo wszystkich musz¢ nauczy¢ tego samego i tak
samo... . Nasze sady w tym wzgledzie wynikaja jednak przede wszystkim
z zalozenia, ze wazniejsze sg informacje i wiadomosci niz droga dochodzenia do
nich. Myslg, ze jako nauczyciele jestesmy odpowiedzialni przede wszystkim za
myslenie ucznidéw, za ich rozumowanie. Natomiast za wiadomosci bardziej od-
powiedzialni sg sami uczniowie (i dadza sobie rade...).

Wazne, aby kazdemu uczniowi na danej lekcji da¢ szans¢ wyrazenia tego,
co wie, czuje czy umie w zwigzku z podejmowanym tematem. Pytamy zatem:
Jak Ty myslisz...? Nie Ty... cala klaso..., ale Ty — konkretny uczniu. W ten spo-
sob, gdy kazdy uczen podjat wysitek samodzielnego myslenia i tworze-
nia, nowe informacje beda przeplataé si¢ z wiadomosciami juz posiadanymi, a
wlasciwie z wiedza czynna kazdego indywidualnego ucznia. Przede wszyst-
kim dlatego, ze naplywajace informacje beda stuzyly do formutowania odpo-
wiedzi na mogace si¢ pojawié niejasnosci.

. Nauczyciel konstruktywista akceptuje i pobudza autonomie¢ uczniéw oraz
ich inicjatyw¢ w mysleniu, przede wszystkim poprzez inspirowanie do for-
mulowania hipotez i projektowania dziatan weryfikacyjnych. Nauczyciele
konstruktywisci nie sa ,,dostarczycielami wiedzy”, ale mediatorami mig¢dzy
uczniami a srodowiskiem przyrodniczym.

Taki nauczyciel przyzwala na uczenie si¢ poprzez stawianie pytan. Na-
uczanie to przeksztalcanie uczniowskich pytan w pojecia. Uczen, ktéry for-
mutuje pytania poznawcze, a p6zniej poszukuje na nie odpowiedzi, podejmuje
odpowiedzialno$¢ za wilasne uczenie si¢. Taki uczen buduje swa wiedze na
podstawie osobistej aktywnosci intelektualnej. Mniej wazne jest — co powinni
uczniowie wiedzie¢, daleko wazniejsze — jak powinni wiedzie¢.
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Myslenie uczniéw powinno by¢ kierowane przede wszystkim przez ich
wlasne pytania, nauczyciel jest raczej doradca. Mozna by powiedzie¢, gdy
uczysz przyrody tych najmiodszych — trzymaj na wodzy swq wiedze. Badz ra-
czej bardziej doswiadczonym badaczem. To my nauczyciele przez swoj spo-
sO6b nauczania decydujemy o autonomii ucznidow w uczeniu si¢. Bo przeciez
przez transmitowanie informacji, przekazywanie gotowych twierdzen wéwi-
czamy uczniéw w kulturg pasywnego odbioru. a nawet biernosci intelektualnej
w ogole. Nolens volens ksztaltujemy u uczniow w ten sposéb postawe oczeki-
wania na gotowe buty... . Chcialbym na zakonczenie tego paragrafu przywotaé
stowa Schopenhauera: ,,Jezeli na tym Swiecie coS rzeczywiscie moze by¢ na-
zywane wiasnosciq czlowieka, to z pewnosciq sq to rezultaty jego umystowej
aktywnosci”.

. Nauczyciel konstruktywista pozwala uczniom na podejmowanie odpowie-

dzialnosci za lekcje, za zmiang strategii nauczania czy modyfikacje materiatu
nauczania. Jak sadze, nauczyciel jest bardziej zobowiazany do rozbudzania
zainteresowan swoich uczniéw i organizowania uczniom warunkéw do samo-
dzielnego rozliczania si¢ z pracy niz do przekazywania im wiadomosci.

To zainteresowanie mozna budowaé gléwnie przez okazjonalne odwotywa-
nie sie do uczniowskiej wiedzy, doswiadczen i opinii zwiazanych z danym tema-
tem. W ten sposob nowa wiedza jest wigzana z wiedza juz posiadana.
W literaturze dotyczacej konstruktywizmu w edukacji mowi si¢ o teachable mo-
ments, czyli krytycznych momentach w uczeniu sig, czy raczej sposobnych mo-
mentach do uczenia sie. Mysle, ze w ogdle bardzo duzo uczymy si¢ whasnie oka-
zjonalnie..., co§ na chwilg mnie zainteresowalo..., bo juz cos o czyms wiedzia-
fem... . MOwia nam o tym blyski w oczach dzieci — wtedy dla nas jest ogromne
zadanie — pozosta¢ na chwilg przy danym temacie... .

Mam watpliwosci co do koncepcji tworzenia zwartych struktur w ma-
teriale nauczania czy nawet w samej lekcji. Struktury powinny by¢ okreslane
przez ucznidw — nie za$ arbitralnie, przez nauczyciela. Struktura materiatu
powinna by¢ odpowiednia do struktur uczniowskich, a naszym zadaniem by-
foby organizowanie takich zadan, takich sytuacji dydaktycznych, ktére two-
rzylyby si¢ w wyniku osobistego intelektualnego zaangazowania uczniow.
Aby to osiagna¢, musimy by¢ gotowi na zmiany w lekcjach pod wplywem
okazjonalnych zainteresowan uczniow.

. Nauczyciel konstruktywista inspiruje myslenie uczniéw przez zadawanie

otwartych pytan. Taki nauczyciel zglgbia sztuke stawiania pytan. Pytania su-
gerujace jedng dobra odpowiedZ zachecaja do zgadywania. Zreszta w moim
przekonaniu, szkota zbyt czgsto prezentuje uczniom jedna jedyna perspektywe
— zwlaszcza w poczatkowej fazie zajmowania si¢ jakim$ zagadnieniem. Okre-
$lona perspektywa, jezeli juz, powinna by¢ bardziej wynikiem rozumowania
niz przyjmowania do wiadomosci. Tylko otwarte pytania stwarzaja uczniom
szanse na odkrywanie swego potencjatu intelektualnego.
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Stawiajac otwarte pytania i tworzac sytuacje wymagajace samodzielnosci
w mySleniu, poszukiwania odpowiedzi, korzystania ze Zrédet — przerzucamy
czg$¢ odpowiedzialnosci za uczenie si¢ na samych uczniéw. Wprowadzamy
ich w inng kultur¢ edukacyjna. Odchodzimy od pytan kierowanych do
ucznidw, ktoére wymagaja tylko potwierdzenia badz zaprzeczenia.

. Nauczyciel konstruktywista wprowadza uczniow takze w Swiat sprzeczno-
Sci. Organizuje doswiadczenia, ktore przecza ich dotychczasowym przypusz-
czeniom. Uczenie sig, a raczej rozwoj intelektualny zachodzi wtedy, gdy prze-
zywamy konflikt, gdy musimy przeksztalci¢ obecne perspektywy, gdy do-
strzegamy roznic¢ — kiedys myslatem tak, dzisiaj wiem fto... .

Mechanizmem zmiany w wiedzy i umiejgtnosciach jest konflikt.
W wyniku przezywania konfliktu, migdzy posiadana wiedzg o Swiecie
a $wiatem samym i dzialaniem w nim, dziecko dazy do rownowagi, ktory to
stan nigdy wiasciwie nie jest osiagalny (odpowiedz na pytanie rodzi kolejne
pytanie). Opisuje to teoria adaptacji Piageta, gdzie w interakcje wchodza dwa
procesy: asymilacji i akomodacji. Podstawa wzajemnego zmagania si¢ tych
procesow jest porownywanie, stanowiace baze dla rozwoju intelektualnego, a
zwlaszcza dla rozwoju operacji.

Proces uczenia si¢ w podejsciu konstruktywistycznym zaczyna si¢ od
osobistego watpienia i poszukiwania, od rekonstrukcji wlasnych obrazéw
$wiata, od ich ujawniania i krytycznej analizy. Bo przeciez istota nauki jest
watpienie. A prawdy si¢ nie otrzymuje, prawda nie jest dana ani w doswiad-
czeniu zmystowym, ani w jakim$ jednym akcie — prawdy si¢ poszukuje, do
prawdy si¢ dochodzi.

To dzieki watpieniu poznajemy $wiat coraz lepiej, to znaczy wiemy o nim
wiecej, ale czy wszystko i aby na pewno w danym momencie historycznym?
Dla mnie osobiscie konstruktywizm niesie nadziej¢ na ksztaltowanie umiejet-
nosci rozumowania. Wychodzenie bowiem do uczniow wylacznie i zawsze z
obrazem $wiata juz opisanym, z udokumentowanymi twierdzeniami, musi do-
prowadzi¢ do dogmatyzmu, do nauczania podajacego, do indoktrynacji za-
miast do edukacji.

. Nauczyciel konstruktywista zacheca do dialogu, zaréwno ze sobg, jak
i migdzy samymi uczniami. Powinni$my wystawia¢ na prébe dotychczasowa
uczniowska wiedze i przekonania w bezpiecznych dla ucznia warunkach — a to
mozemy osiagna¢ tylko we wzajemnym dialogu. Przy jednoczesnym trakto-
waniu siebie jako partneréw w tworzeniu nowej wiedzy. Nasza pewno$¢ wie-
dzy i rozstrzyganie, co jest prawda, a co nie, bedzie zawsze ksztattowalo kultu-
re oczekiwania na gotowa odpowiedz. Prawda z drugiej r¢ki, prawda otrzyma-
na nigdy nie bedzie tak przezyta i zinternalizowana, jak prawda samodzielnie
odkryta. Dotyczy to tez ksztaltowania wartosci moralnych (por. De Vries, Zan,
1994).

23



24

Stanistaw Dylak

Oto jednym z najwigkszych srodkéw zmiany uczniowskich pojeé
i pogladow jest spoteczny dyskurs..., rozmowa z kolezankami i kolegami;
w rozmowie musze cos wyartykulowac, utozy¢ mysli w zdanie. Poza tym, jezeli
kolega, kolezanka to wie..., to moze ja tez... . Dialog migdzy uczniami jest pod-
stawa tak popularnego w Stanach Zjednoczonych uczenia si¢ przez wspélpra-
ce. Wspolczesnie podkresla sig rolg spotecznych interakcji jako sity motorycz-
nej rozwoju poznawczego u dzieci. Proces rozwoju dzieci istotnie zalezy od
jakosci interakcji z dorostymi izréwiesnikami. Im bardziej te reakcje sa
oparte na intelektualnym partnerstwie, wymianie doswiadczen, na wzajemnym
tlhumaczeniu sobie, tym lepiej dla rozwoju dziecka.

Chyba najlepiej t¢ prawidlowo$¢ ujat Wygotski, formutujac tezg o strefie
najblizszego rozwoju. Oto bowiem dziecko w danym momencie swego zycia
potrafi tyle a tyle, bo to jest zgodne z obecnym stanem jego rozwoju. Jakkol-
wiek przy wspolpracy z innymi, takze z rowiesnikami, korzystajac z nie zaw-
sze $wiadomych podpowiedzi ze strony innych, moze dokona¢ znacznie wig-
cej. Zatem rola nauczyciela moglaby si¢ ogranicza¢ do stwarzania sytuacji
wspOlpracy, do interakcji, do stymulowania wykorzystywania posiadanych do-
$wiadczen — bo nauczanie to sztuka asystowania w uczeniu si¢ uczniow.

Douglas Barnes bardzo mocno akcentuje znaczenie rozmowy i dyskusji
miedzy samymi uczniami, koniecznie bez obecnosci dorostych. W takich sytu-
acjach uczniowie sa bardziej bezposredni w wyrazaniu swoich mysli, méwia
to, co mysla, co chca, nie zgadzaja si¢ ze soba, powtarzaja swe i cudze wypo-
wiedzi, probujac je doprecyzowaé, stawiaja sobie pytania — jednym stowem
prowadza naturalng konwersacj¢. Przede wszystkim jednak zwykle w dyskusji
bez nauczyciela, uczniowie nie probuja zgadywac i nie oczekuja na jakas go-
towa odpowiedz.

To wszystko moze si¢ zdarzyé wtedy, gdy to uczniowie sa odpo-
wiedzialni za dana sytuacje i maja $wiadomo$¢, ze ich rozwiazanie, jakiekol-
wiek bedzie, bedzie traktowane na serio. Barnes okresla takie rozmowy jako
mowe eksploracyjna, ktéra ustaje jak tylko pojawia si¢ nauczyciel, gdyz wtedy
uczniowie zmieniaja jezyk na taki, ktory miatby wykaza¢, ze znaja odpowiedz.
Jezyk uczniéw pod nieobecno$¢ nauczyciela jest czgsto bardzo nieprecyzyj-
ny, ale pomaga im w rozwiazywaniu problemu, a nawet mozna ten prowizo-
ryczny charakter mowy eksploracyjnej uzna¢ jako warunek konieczny do na-
bywania umiejetnosci formutowania i sprawdzania hipotez.

. Nauczyciel konstruktywista w dialogu z uczniami stosuje terminologi¢

poznawcza, taka jak: klasyfikuj, zanalizuj, zinterpretuj, poréwnaj, uogdlnij;
dowied?, wyjasnij, sprawdz, sformutuj wnioski. Dalej: eksperyment, zmienne
zalezne i niezalezne, wnioski, hipotezy.

To sa podstawowe stowa w edukacji przyrodniczej, podstawowe narzg-
dzia jezykowe. Zas$ nauczyciel to takze kto$, kto przynosi swoim uczniom na-
rzedzia intelektualne i pomaga si¢ nimi postugiwac.

Mysle, ze powaznym naszym problemem jest to, iz jako dorosli, jako au-
torzy programéw szkolnych i rozktadow materialu (teraz juz si¢ mowi
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o syllabusach!), postugujemy si¢ naszymi pojeciami i nasza wiedza — my de-
cydujemy, co i jak uczniowie wiedzie¢ powinni. Nawet, jezeli czasami temat
Jest ciekawy dla uczniéw — to sposob jego potraktowania (nauczania) jest juz
zdecydowanie mniej interesujacy.

Zachgcam do tego, aby w kazdej sytuacji stawiac takie pytania jak: Jak
sqdzisz, jak to bedzie...? (sformulowanie hipotezy); Jak myslisz, w jaki sposob
mozemy to sprawdzi¢, czy tak jest...? (zaprojektuj eksperyment...); Co sie
dzieje? (zarejestruj swoje obserwacje); Jak to jest teraz, czy jest tak, jak my-
Slates? (weryfikacja hipotezy); Co z tego wynika? Co teraz wiemy? O czym
Jjeszcze mozemy co$ na tej podstawie powiedzie¢? (wnioskowanie); Co by sie
stalo, gdyby czegos nie bylo, albo cos by byto?

. Nauczyciel konstruktywista w swej pracy wykorzystuje duzo surowych
danych, materiatéw zZrédtowych, pozwala uczniom na manipulowanie oraz
interakcje z réznymi materialnymi obiektami. Efektywne uczenie si¢ jest re-
zultatem osobistych badan nad obserwowana rzeczywistoscia. Co oczywiscie
pociaga za soba koniecznos¢ innego ujmowania programu nauczania — juz nie
wylacznie jako materiatu, haset do przerobienia, ale takze, a moze przede
wszystkim, jako listy czynnos$ci uczniow.

Zwraca na to uwage sam Arystoteles — czego musimy si¢ nauczyé¢ robi¢ —
fo uczyc¢ sie czegos przez robienie czegos. Pozwalamy wtedy uczniom na sa-
modzielne generowanie uogélnien w toku obserwacji, klasyfikowanie czy ma-
nipulowanie obiektami. Nauczyciel asystuje w tym procesie, bo nauczanie jest
sztukq asystowania uczniowskim odkryciom.

. Nauczyciel konstruktywista jest cierpliwy w oczekiwaniu na odpo-wiedz,
po zadanym pytaniu zostawia uczniom czas dla budowania zwigzkéw oraz
na tworzenie metafor. Taki nauczyciel przede wszystkim czeka z udzielaniem
odpowiedzi na wlasne pytania... . Znam nauczyciela, ktéry na tym samym, co
pytanie wdechu udziela sobie odpowiedzi. Klimat oczekiwania natychmiasto-
wej odpowiedzi blokuje myslenie ucznidw. Mqdrosci i wiedzy nie mozina
otrzymac w spadku, w prezencie od kogos — jak glosi zydowskie przystowie. A
— jak méwi Seneka — nikt nie zostaje madrym natychmiast i z przypadku. Zas$
niemieckie przystowie glosi: dobre potrzebuje czasu... .

Ludzie w kazdym wieku buduja metafory, ktore pomagaja im co$ lepiej zro-
zumie lub co$ wyjasni¢ innym. Stowa bardzo czesto sa powiazane z odczuciami,
co jest takze wazne w ukierunkowywaniu poznawania, wtedy méwimy o izofo-
rach. Stowa, jak to dobitnie stwierdza Sutton, nie tylko ,,informuja”, ale ,,perswa-
duja”. Sutton podaje przykiad angielskiej metafory — okrywa nas koldra z chmur.
Sformulowania tego uzywa si¢ do okreslenia szczelnych, stosunkowo nisko za-
wieszonych chmur, ktére utrudniaja cyrkulacje powietrza, zatrzymujac cieplo bli-
zej powierzchni ziemi. Nie tak samo, ale w efekcie dzialaja, jak welniana koldra.
Autor pokazuje, jak mozna rozpocza¢ wyjasnianie relacji migdzy chmurami
a temperatura, odwolujac si¢ do skojarzenn wywolywanych przez wspomniang wy-
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zej metafore (Sutton, 1992). Podobnie mozna postapi¢ przy zintegrowanych zaje-
ciach, pokazujacych zwiazek migdzy przyroda a kultura.

Innym przykiadem takiego figuratywnego wyrazenia moze by¢ wirus kom-
puterowy. Co jego autor miat na mysli? Dlaczego mogt zastosowa¢ taka metafo-
r¢? Czym jest wirus? Jakie sa jego cechy? Co si¢ dzieje, moze si¢ dziaé
z programami komputerowymi dotknigtymi takim wirusem? Metafory i poréwna-
nia sa doskonatym instrumentem do inspirowania uczniowskich skojarzen oraz do
aktywizowania posiadanej przez nich wiedzy.

Stowo komodrka moze ilustrowa¢ zmiany pierwotnego znaczenia, a nawet
wzbogacenia zbioru jego desygnatow (tamze). Poprzez zwiazek frazeologiczny —
telefon komérkowy — doszlismy do komérki jako specjalnego telefonu. Wiasnie to
dzieje si¢ teraz — i fatwo mozemy zauwazy¢, jak poréwnanie i metafora ksztaltuja
nasz jezyk, a dalej wiedzg o Swiecie.

Metafora zwykle zaskakuje nasz umyst zderzeniem stéw z dwéch réznych
$wiatow — tu $wiat organiczny (cho¢ nie tylko) i $wiat elektroniki. Takie zderzenie
bardzo czesto zaskakuje, zmusza do refleksji, fatwo wyzwala skojarzenia. Wlasnie
metaforami postugujemy si¢ w opisywaniu rzeczy nowych, ktére pojawiaja si¢ po
raz pierwszy.

Por6wnywanie i metafory naleza do znaczacych kategorii w mysleniu. Bar-
dzo czesto uczniowie postuguja si¢ nimi w podejmowaniu préb zrozumienia no-
wych dla nich zjawisk czy obiektow. Zatem, gdy postugujemy si¢ na lekcjach
przyrody metaforami, to odwolujemy si¢ do praktyki do$¢ dobrze uczniom znane;.

Wiele badan oraz doswiadczenia z figurami wieloznacznymi pokazuja nam,
ze przede wszystkim widzimy tyle, ile wiemy. Juz ponad dwadziescia lat temu
Francis Dwyer wykazat nam, ze im wigcej wiemy, tym wigcej mozemy zaobser-
wowa¢ na zdjeciu, filmie czy rysunku, oraz ze im mniej uczniowie wiedza, tym
rysunki im prezentowane powinny by¢ prostsze. Fakty, takze te przyrodnicze, za-
nurzone sa w stowach; fakty nie moga by¢ zatem zaobserwowane jako fakty —
zawsze posredniczy ich obserwowaniu myslowa, a tym samym stowna obrébka.

Wiedza w matym stopniu jest osiagana przez bierne koncentrowanie si¢ na
danych zmystowych. I nie jest to twierdzenie nowe. Jednak tak na prawdg nigdy
na dobre nie zadomowito sie w naszych szkotach. Przede wszystkim dlatego, ze
dominowat i ciagle dominuje poglad, iz fakty sa faktami, ktore nalezy dostrzec
i poznaé, gléwnie przez bezposrednia obserwacje. Stad z uczonym sa przede
wszystkim zwiazane takie atrybuty, jak ,,szkietko i oko”.

Jednak faktycznie zawsze wykorzystujemy posiadana wiedzg w obserwacji
i nadajemy znaczenie obserwowanym obiektom adekwatnie do posiadanej przez
nas wiedzy. Zatem sam obserwator ma powazny wklad w to, co zaobserwuje.

10.Nauczyciel konstruktywista pielegnuje naturalng ciekawos$¢ uczniowska

przez stosowanie modelu cyklicznego uczenia si¢ — trzy kroki:

a. Faza odkrywania. Ujawnianie i aktywizowanie posiadanej juz przez dzieci
wiedzy oraz umiejetnosci. Ma tu miejsce takze prezentowanie dylematow
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z osobistego doswiadczenia przez konfrontacj¢ wilasnych wypowiedzi z wypowie-
dziami innych; wazne jest, aby kazde dziecko miato takg szanse — praca w parach.

b. Konstruowanie nowych znaczen i wprowadzenie nowego pojecia, reguty, itd.
ciagle w odniesieniu uczniowskich pytan i hipotez. W tej fazie podejmowane sa
dziatania majace doprowadzi¢ do rewizji posiadanej wiedzy, do budowania nowych
znaczen. Przy dziataniach badawczych jest niezwykle wazne, aby dzieci same for-
mulowaly pytania oraz proponowaty mozliwe odpowiedzi.

Eksperyment jest szczegélnie dla dzieci atrakcyjny, jednak znéw — z odniesie-
niem do uzywanego przez uczniow stownictwa i posiadanej wiedzy. Uruchamiamy
wtedy myslenie nastgpujace: nie wiem, ale mysle, ze to mogloby byé tak... . Cenne
poznawczo jest takze zapraszanie dzieci do wspdlnego wymyslania dziatan weryfi-
kacyjnych.

Przy eksperymencie najpierw probujemy z uczniami okresla¢ konsekwencje za-
obserwowanych zdarzen — czemu to moze stuzyé; czy teraz rozumiem, dlaczego... .
Pytamy tez: co jeszcze jest z naszym stwierdzeniem zwiqzane... .

Sprawdzanie hipotez jest bardzo atrakcyjnym dla dzieci dziataniem — bo to
przeciez one przewidywaly jakies rozwiazanie. Inspirujemy wtedy myslenie: my-
Slatem, ze..., a stalo sig tak... . Taki whasnie sposob rozumowania jest wskaznikiem
uczenia sie.

c. Stosowanie nowo wprowadzonych kategorii — to szukanie odniesien prak-
tycznych dla wyprowadzonych wnioskéw. Zestawienie uzyskanych wynikow ze
swoja i innych uprzednia wiedza. Najlepiej, jezeli dzieje si¢ to poprzez rozwiazy-
wanie nowych probleméw — nie za$ przez proste opowiadanie, gdzie to moze mie¢
zastosowanie. Potem mozemy znéw prosic¢ dzieci o pracg parami lub wykonywanie
rysunk6w. Jak juz podkreslalismy wyzej, jest to niezwykle wazny etap dla uczenia
si¢ dzieci, gtéwnie dla stopniowego przejmowania przez dzieci odpowiedzialnosci
za wlasne uczenie sig.

Podsumowanie

Zwr6¢my uwagg, ze najlatwiej jest nam rozpoczynaé proces ksztalcenia od
wprowadzania nowego pojecia (przy lakonicznym pytaniu: Kfo juz cos wie na
ten temat...?), bo to przeciez my wiemy, potem nastgpuje zastosowanie — odkry-
wanie... .

Srodowisko nauczania, ubogie w wyzwania i stymulacje poznawcze jest
srodowiskiem edukacyjnie trudnym. Jest przede wszystkim tworzone przez prze-
kazywanie wylacznie ,,uporzadkowanych reprezentacji” oraz bez odniesienia do
posiadanej juz przez podmiot wiedzy. Takie trudne edukacyjnie $rodowisko
uczenia si¢ powoduje luzne nakladanie si¢ kolejnych warstw nowych wiadomo-
sci, ktore nie tylko, ze nie sprzyjaja samodzielnemu tworzeniu wiedzy, to réw-
niez nie wchodza w interakcje z tymi wiadomosciami, ktére juz sa trwatym ele-
mentem wiedzy potocznej ucznia.

W efekcie dobrze utrwalona wiedza potoczna (nie zrekonstruowana, nie po-
wigzana znowa wiedza naukowa) — znacznie czeéciej reguluje zachowania
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uczniéw oraz interpretacje zjawisk przyrodniczych. Efekt ten wida¢ wyraznie,
gdy poréwnamy ucznidow uczacych si¢ bez zainteresowania, dla zdobycia przy-
zwoitej oceny, z tymi uczniami, ktérzy ucza si¢ z zainteresowaniem, ktorzy wiele
wiadomosci zdobywaja samodzielnie, ktdrzy znalezli osobista przyczyng do po-
dejmowania wysitku z potrzeby samodzielnego zrozumienia czegos.
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