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Pedagogiczny takt nauczyciela-konstruktywisty

Summary
Pedagogical Tact of the Constructivist Teacher

The article presents reflections on the concept of pedagogical tact in relation to constructivist didac-
tics. Situated at the intersection of aesthetics, ethics, and pragmatics, pedagogical tact is understood
here as a crucial aspect of the professionalism of the teacher, serving as a bridge between theory and
practice. It constitutes a disposition for engaging in didactic actions rooted in an educational culture
based on difference, relationality, dialogue, and indeterminacy. It enables the teacher to continuously
interpret educational situations, make decisions, engage in ethical choices, and modify actions with-
in the dynamic and complex cultural and interpersonal context of the teaching—learning process —
which is a distinctive feature of constructivist didactics.

Keywords: pedagogical tact, constructivist teacher, constructivist education, relationship
between theory and pedagogical practice

Stowa kluczowe: takt pedagogiczny, nauczyciel-konstruktywista, dydaktyka konstrukty-
wistyczna, relacja pomigdzy teorig a praktyka pedagogiczna

Jedna z kluczowych kwestii poruszanych w obszarze konstruktywistycznego paradygmatu
dydaktyki jest zagadnienie relacji pomigdzy teoria a praktyka — czyli przetozenie teoretycznych
zatozen konstruktywizméw (zob. Klus-Stanska 2020) na kwesti¢ aktywnos$ci nauczyciela
rozumianej w kategoriach facylitacji procesow uczenia si¢ zachodzacych w sferze poznaw-
czej, w obszarze interakcji pomigdzy uczestnikami procesu ksztafcenia, a takze pomiedzy
umystami uczniow a ich kulturowym i materialnym $rodowiskiem uczenia si¢ (Dylak 2005;
Bruner 2006; Loughran 2006; Klus-Staniska 2010; Garbett 2011; Gol¢bniak 2024; Kruk 2024).
Z zagadnieniem tejze relacji faczy si¢ kategoria taktu pedagogicznego nauczyciela.

Takt pedagogiczny jest idea rozwijang od XIX w. za sprawa Jana Fryderyka Herbarta.
Dyskusja nad nig odradza si¢ w ostatnich latach jako odpowiedz na problem ztozonoS$ci
kontekstu dziatan nauczyciela, sceptycyzm wobec jednoznacznych rozwigzan dydaktycz-
nych i nieusuwalng problematyczno$¢ ich teoretycznych zatozen, a w koncu rowniez — na
klasyczne pytanie o istot¢ samej edukacji, wraz z obecnoscia w jej przestrzeni pierwiastkow
arte 1 techne, przymusu i wyzwalania. Wspolczesnie szczegdlnego znaczenia nabieraja te
aspekty dyskusji o takcie pedagogicznym, ktore odnosza si¢ do wyzwan nieprzejrzystosci, nie-
pewnosci i ryzyka — nieodtacznie wpisanych w doswiadczenie nauczyciela-konstruktywisty.
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Wisréd owych wyzwan mozna wymienié: zréoznicowanie i nieprzewidywalno$¢ sytuacji
dydaktycznych nacechowanych wysokim stopniem dynamiki; elastyczne projektowanie
procesu dydaktycznego i biezace kreowanie jego elementow; ograniczenia przewidywal-
nosci efektywnosci dziatan nauczyciela i ograniczong mozliwos¢ jej kontroli; wewnetrzne
zrdznicowanie grup uczniow — ich biografii uczenia si¢, procedur poznawczych, wiedzy
osobistej i in. Z tego powodu koncepcja taktu pedagogicznego — jako propozycja przetozenia
Luniwersalizmu teorii” (Herbart 1986: 18) na ,,szczegoty, wszystkie indywidualne okolicz-
nosci, ktore otaczaja praktycznego nauczyciela w kazdej danej chwili” (Herbart 1986: 18) —
wydaje si¢ szczegdlnie warta rozwazenia w odniesieniu do nacechowanej zmiennoscia
praktyki nauczyciela-konstruktywisty. W propozycji powigzania rozwazan nad taktem
pedagogicznym z zagadnieniami edukacyjnego konstruktywizmu dostrzegam jednocze$nie
pewien paradoks: wprowadzenie tej kategorii przez Herbarta laczyto si¢ ze spostrzezeniem
o niepelnej mozliwosci aplikacji teorii pedagogicznej w praktyce. Tymczasem w przeci-
wienstwie do konstruktywizmu, dydaktyka szkoty tradycyjnej w zatozeniu cechowata si¢
wysokim stopniem: systematycznos$ci, linearnosci, metodycznosci, a zatem przewidywalno-
$ci. Zapewniata nauczycielowi poczucie petnej kontroli nad procesem ksztalcenia — dzigki
logicznej i merytorycznej spdjnosci systemu naukowej teorii pedagogicznej, ktory jedno-
znacznie wyznaczatl normy praktycznego dziatania (zob. Sosnicki 1967: 25 i nn.). Wszak
poczucie to, o ile pozbawione wsparcia taktu pedagogicznego, mogto si¢ okazywacé ztudne.

Cho¢ istnieja wspotczesne rodzime zrodta literaturowe, ktore doszukuja sie genezy
koncepcji taktu pedagogicznego w okresie starotestamentowym (Michalski 2010: 91) —
gdzie, zdaniem autora, uksztaltowat si¢ etos znaczacy dla ,,doswiadczenia, formowania
i przekazu w wielkiej rodzinie patriarchalnej” — a takze buduja deontologi¢ pedagogicznego
taktu jako publicznego obowigzku nauczyciela (Michalski 2010: 84) oraz utozsamiaja takt
z taktowno$cia w postepowaniu z dzieckiem (Michalski 2021: 4), to nalezy zauwazy¢, ze
tego rodzaju stanowiska odnosza si¢ raczej do stownikowego rozumienia ,taktu” i wyka-
zuja niewielki zwigzek z koncepcja taktu pedagogicznego wprowadzong przez Herbarta
(por. Kenklies 2023a). Dla Herbarta takt pedagogiczny odnosi si¢ do praktycznej sfery
dziatalnos$ci nauczyciela, stanowi dyspozycje pozwalajaca mu na dokonywanie przektadu
teorii pedagogicznej na praktyke dzialania nauczyciela. Idea ta wzicla si¢ ze spostrzeze-
nia, ze idealna sytuacja, w ktdrej zostaje zachowana petna korespondencja obu czlonow
relacji, jest niemozliwa do osiagni¢cia z dwoch podstawowych powodow: po pierwsze
wymagataby wprost nadprzyrodzonych zdolnos$ci nauczyciela; po drugie praktyka nie jest
w stanie sprosta¢ wymaganiu udzielania uniwersalnych, tj. powszechnie obowiazujacych,
odpowiedzi na jednostkowy charakter konkretnych sytuacji wychowawczych/dydaktycz-
nych! (Herbart 1986).

' W perspektywie pedagogiki Herbarta nie da si¢ oddzieli¢ wychowania od ,,nauczania”, co Sos$nicki
(1967) ujat — $wietnie rekonstruujac zatozenia herbartyzmu wraz z jego filozoficznym rdzeniem — w katego-
riach ,,nauki wychowujacej”.
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Inspiracje dla udzielenia odpowiedzi na pytanie o to, jak przetozy¢ uniwersalng teori¢
na konkretne sytuacje, Herbart znajduje w odwotaniu do koncepcji wladzy sadzenia Kanta,
gdzie ,,[w]tadza sadzenia w ogole jest wladza myslenia o tym, co szczegdtowe jako o czyms$
podporzadkowanym temu, co ogélne” (Kant 1986: 24). Jest ona tg instancja rozumu, ktora
umozliwia podejmowanie decyzji i orientacj¢ w sferze dziatania na zasadzie btyskawicznego,
intuicyjnego wgladu w konkretng sytuacje. Przede wszystkim jest powigzana z koncepcja
sadu estetycznego, ktory co prawda opiera si¢ na odczuciach, lecz wysuwa roszczenia do
powszechnosci. W odwotaniu do ,,smaku” wtadza sadzenia pozwala na intuicyjne okreslanie
etycznej wartosci czynu, w odniesieniu do sfery dziatania za$ przybiera form¢ praktycznej
madrosci (roztropnosci), ktora cho¢ wykracza poza zastosowanie sztywnych regut, nie po-
lega tez na catkowitej swobodzie. Przeciwnie: respektujac uniwersalne zasady teorii, czyni
dzialanie przestrzenig realizacji ludzkiej wolnosci, gdzie intuicja i rozum wspotpracuja bez
koniecznosci wzajemnego podporzadkowania. Ta swoista przestrzen ,,wolnosci nauczyciela”,
odwotujacego si¢ do wladzy smaku, czyni go w pewnym sensie praktykiem-artysta, zblizajac
do ideatu mistrzostwa?. Jak sugeruje Kenklies: ,teoria i praktyka beda zatem nieuchronnie
reprezentowa¢ dwie strony przepasci wymagajacej przerzucenia mostu — i to wtasnie owo
budowanie mostu sprawia, ze praktyka edukacyjna staje si¢ sztuka” (Kenklies 2023a: 143—144).

Takt pedagogiczny uznaje si¢ za hermeneutyczng wladze umyshu, gdzie oznacza on
zdolno$¢ rozumienia sytuacji przez odniesienie jej do ogdlnej struktury lub wzorca (Kenklies
2023b). Najczesciej jednak poszerza si¢ rozumienie aktu hermeneutycznej interpretacji,
ujmuje si¢ je nie jako proste zastosowanie ogdlnej zasady do konkretnego przypadku, lecz
jako proces, w ktorym horyzont rozumienia — o strukturze kotowej — okazuje si¢ nieskon-
czony i wieloznaczny. Tego typu spostrzezenia towarzysza analizom Mortena T. Korsga-
arda, Federica Rovei i Thomasa Senkbeila (2024), czyniagcym odwotania do hermeneutyki
jezykowej Gadamera (1993) oraz — zwlaszcza w wymiarze etycznym — Arystotelejskiej
koncepcji phronesis, czyli roztropnosci (Arystoteles 2007). Hermeneutyczne rozumienie
pedagogicznego taktu kieruje uwage ku kompetencjom interpretacyjnym nauczyciela, ktore
Robert Kwasnica (2003, 2007) opisuje w kontekscie rozumiejacego odnoszenia si¢ nauczy-
ciela do otaczajacego $wiata: napotykanych sytuacji, ludzi oraz samego siebie. Kompetencje
te ujawniajg si¢ zaro6wno w biezacym, praktycznym wymiarze nauczycielskiego dzialania,
jak i w poglebionej nad nim refleksji (Kwasnica 2003, 2007).

Jak wspomniatam, roztropnosciowy wymiar pedagogicznego taktu nicodtacznie odwo-
huje sie do etycznego kontekstu dziatan nauczyciela i podejmowanych decyzji moralnych
(van Manen 2008; Fuglseth 2017). Nie chodzi tu bynajmniej o taka ,,uczciwa postawe
wobec drugiej osoby”, ktdra ,,wyklucza odnoszenie si¢ do uczniow pejoratywnie” (Mi-
chalski 2010: 7-8), ale — jak to postuluje Arystoteles (2007) — o nieustanne uwzglednia-
nie w horyzoncie wlasnych dziatan obecnos$ci Innego i jego dobra. W tym kontekscie

2 W tekscie nieuchronnie mogg si¢ pojawia¢ nie w petni explicite wyrazone powigzania z koncepcja

refleksyjnego praktyka Donalda Schona (1983, 1987) — wykorzystywang w domenie konstruktywistycz-
nych teorii edukacji — ktore domagatyby si¢ bardziej szczegélowego rozwinigcia. Nie jest to jednak moz-
liwe ze wzgledu na ograniczona objetos¢ artykutu.
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Baley (1959: 200-202) podkresla znaczenie dobrostanu psychicznego ucznia, wlaczajac
w domeng nauczycielskiego taktu nastawienia, takie jak: cierpliwos¢, tagodnos¢ i szacu-
nek dla uczu¢ ucznia. Orientacja na Innego wymaga od nauczyciela takze zdolnosci do
samoograniczania, wyrazanej w ,,uwolnieniu si¢ od egocentrycznego przywiazania do
siebie i stawaniu si¢ dostepnym dla innych” (Muth 2022: 92), co w praktyce przektada
si¢ na orientacj¢ nauczyciela ukierunkowang na wspieranie uczniéw w rozwoju zgodnym
z ich indywidualnymi potencjalami i na zaniechanie nachalnych ingerencji w ksztattowanie
cztowieka o okreslonych wtasciwos$ciach, a takze na to, co w kontek$cie mysli Jacoba Mu-
tha (zob. Muth 2022: 88—108) okresli¢ mozna mianem ,,otwierania przestrzeni dla ucznia”
dzigki tworzeniu warunkéw dla samodzielnych eksploracji przy jednoczesnym zachowaniu
wrazliwos$ci na jego potrzeby. Kontekst taktu pedagogicznego jest bez watpienia inter-
personalny, uwzgledniajacy unikatowo$¢ ludzkich istnien i ztozono$¢ ich relacji, dlatego
jednym z jego aspektow jest otwarto$¢ wypowiedzi i autentyczno$¢ dziatan nauczyciela,
wspierajace tworzenie wspolnoty opartej na ,,jednoczacej mocy jezyka” (Muth 2022: 95).
Towarzyszy temu postawa szacunku wobec uczniéw, osadzona w uznaniu ich réznorodnosci.
Jako ,,apel o wielo$¢ i heterogeniczno$¢” (Zirfas 2022: 193) takt pedagogiczny laczy si¢
z afirmacjg wieloglosu w edukacji.

W kontekscie etycznym pedagogiczny takt bywa takze rozumiany w kategoriach odpo-
wiedzialnos$ci za edukacje jako warto$¢ autoteliczng, co przejawia si¢ w ,,zaangazowaniu
pedagogicznym” (Muth 2022: 93). W odniesieniu do konkretnych pedagogicznych sytu-
acji zaangazowanie to wyraza si¢ jako ,,dostrzezenie i wykorzystanie tego, co dostepne
w danej sytuacji, dla celow wyraznie pedagogicznych — czyli dla dobra ucznia i jego lub
jej procesu uczenia si¢” (Friesen, Osguthorpe 2018: 258). Jako zdolnos$¢ do opowiedzenia
si¢ po stronie tego, co rzeczywiscie ,,pedagogiczne” — a zatem uznajace priorytet rozwoju
uczniowskich potencjatéw — takt pedagogiczny moze stanowi¢ forme¢ oporu wobec presji
technokratycznie pojmowanej efektywnosci, standaryzacji wynikow i instrumentalizacji
dziatan dydaktycznych, ktore pomijaja unikalno$¢ podmiotéw edukacji: zaréwno ucznioéw,
jak i nauczycieli (por. van Manen 2015; Friesen, Osguthorpe 2018).

Z pragmatycznego punktu widzenia takt pedagogiczny pozwala nauczycielowi mierzy¢
si¢ z nieplanowanymi i nieprzewidzianymi zdarzeniami. Muth twierdzi, ze pedagogiczny takt
,»hie jest podporzadkowany planowym intencjom nauczyciela, [d]latego interwencja taktu nie
moze zosta¢ zrealizowana w zaplanowanym z goéry dziataniu pedagogicznym, lecz jedynie
w nieprzewidywalnej sytuacji, w ktora zaangazowany jest nauczyciel” (Muth 2022: 89).
Nie moze on zastapi¢ wiedzy nauczyciela, lecz stanowi jej ,,nadbudowe” rozwijang w toku
do$wiadczenia. Nie prowadzi takze do rezygnacji z metodycznosci®, lecz wyzwala koniecz-
no$¢ tworczego uwzgledniania kontekstow jej zastosowan, wyzwalajac biezaca refleksje
i elastycznos¢ dziatan. Takt pedagogiczny nie odwotuje si¢ zatem do aktywnoS$ci o podstawie

3 W tym wypadku rozumiem jg w odniesieniu do metodyki jako praktyki kulturowej w ujeciu Jolanty

Kruk (2015), czerpiacej wzorce dzialania z zasobow kultury. Wzorce sag wytwarzane i negocjowane we-
wnatrz uczacej si¢ grupy.
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czysto intuicyjnej, lecz do refleksji i kreatywnosci, znajdujacych wsparcie w posiadanych
przez nauczyciela kompetencjach. Co jednak jesli mamy do czynienia z nauczycielem
wchodzacym do zawodu, gdzie do§wiadczenie i kompetencje okazuja si¢ niewystarczajace,
dyrektywne rozwigzania metodyczne zas moga si¢ okaza¢ zawodne? Jak dowodza Norman
Friesen i Richard Osguthorpe (2018: 256), réwniez w takich sytuacjach takt pedagogiczny
bywa pomocny. Dzieje si¢ tak szczegdlnie wowczas, ,,gdy kandydaci na nauczycieli moga
czu¢ si¢ najbardziej zawiedzeni swoim pedagogicznym przygotowaniem: w sytuacjach, dla
ktoérych nie istnieja gotowe rozwigzania — w momentach, ktdre nie sa, i wrecz nie moga by¢
przewidziane w ramach przygotowania metodycznego dostarczonego im przed wejsciem
w praktyke zawodowa” (Friesen, Osguthorpe 2018: 256).

W najszerszym chyba zakresie takt pedagogiczny mozna odnie$¢ do problemu relacji
pomigdzy przymusem a rozwojem jako jednej z fundamentalnych aporii procesu wycho-
wania (zob. Nawroczynski 1929: 11-42; Witkowski 2021). Jest to aporia nawigzujaca do
kantowskich zrédet namyshu nad edukacja jako sita wyzwalajaca autonomi¢ podmiotu wy-
chowania (zob. Meczkowska 2006), znajdujaca wyraz w my$li Kanta: ,,jak mozna ztaczy¢
ulegtos¢ pod prawnym musem, z sposobnoscig uzycia swoiey wolnosci” (Kant 1819: 26).
Odchodzac od kantowskiej retoryki, mozna t¢ apori¢ wyrazi¢ stowami Jorga Zirfasa: ,takt
pedagogiczny pozostaje osadzony w pedagogicznym paradoksie: konieczno$ci zachecania
ludzi do dziatania w sposob autonomiczny, przy jednoczesnym niedostatku ich zdolnosci
do osiggnigcia tego samodzielnie” (Zirfas 2022: 184).

Probujac przedstawi¢ silnie syntetyzujace ujecie kategorii taktu pedagogicznego, pod-
kresle, ze jest on komponentem nauczycielskiego profesjonalizmu, operujacym w sferze
przecigcia estetyki, etyki i pragmatyki. Stanowi dyspozycj¢ do podejmowania dziatan osa-
dzonych w perspektywie réznicy: niejednoznacznosci, wielo$ci i nierozstrzygalnosci. Przede
wszystkim takt pedagogiczny rozumiem jako istotny aspekt profesjonalnej kompetencji
nauczyciela, pozwalajacy na biezace analizowanie, interpretowanie, podejmowanie decyz;ji
i modyfikacje dziatan w zmiennym, ztozonym kontekscie kulturowym i interpersonalnym
procesu ksztalcenia — co jest znamienne dla dydaktycznego konstruktywizmu.

Konstruktywizm dydaktyczny jako pedagogia niepewnosci a zagadnienie
pedagogicznego taktu

W odniesieniu do szerokiej — ontologicznej — warstwy konstruktywizmu* mozna go ro-
zumie¢ jako dydaktyczny refleks specyficznie pojmowanej relacji cztowieka ze §wiatem,
naznaczonej dynamizmem, zmiennoscia, podmiotowym udziatem cztowieka w wytwa-
rzaniu i negocjacji znaczen konstruujacych swiat spoteczny (Berger, Luckmann 1966;

4 Dorota Klus-Stanska (2018, 2024) akcentuje przede wszystkim epistemologiczny rdzen dydaktyki
konstruktywistycznej, kierujac uwage ku usytuowaniu problematyki wiedzy w centrum konstruktywi-
stycznych dyskursow.
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Bruner 2006). Jednym z sub$wiatow spotecznej rzeczywistosci jest edukacja, ktora — wedtug
stow Brunera — ,,stanowi podstawowe ucielesnienie zycia w kulturze, a nie jedynie przygo-
towanie do niego” (Bruner 2006: 30). Kultura edukacji jako wtasciwa domena procesow
uczenia si¢ jest na biezgco konstruowana w procesach wzajemnej komunikacji i interakcji:
interakcji wzajemnych oraz interakcji z uniwersum kulturowych symboli, wérod ktorych —
z punktu widzenia dydaktyki — centralne miejsce zajmuja wiedza szkolna i wiedza osobista
ucznia (zob. Klus-Stanska 2019; 2024). Stanowia one konstelacje znaczen osadzonych
w przecinajacych sig, gestych sieciach jezykowo konstruowanych symboli kulturowych,
naznaczonych historyczng zmiennoscia (zob. Geertz 1973). Zagadnienia konstruktywizmu
dydaktycznego sa dobrze opracowane w polskojezycznej literaturze pedagogicznej, pomi-
n¢ zatem ich systematyczng rekonstrukcj¢, koncentrujac si¢ na tych kontekstach procesu
ksztalcenia, szczegolnie stawiajacych przed nauczycielem-konstruktywista wyzwania, na
ktére odpowiedzia moze by¢ pedagogiczny takt.

Niewidzialno$¢ rdzenia dydaktycznych oddzialywan — tam, gdzie procesy konstruowa-
nia wiedzy w umysle ucznia, a wigc to, co z perspektywy konstruktywistycznej dydaktyki
stanowi przedmiot facylitacji i jednoczesnej analizy jako sedno dziatan — nie poddaje si¢
bezposredniemu ogladowi i nie zawsze jest wyrazalna w publicznym jezyku (zob. Klus-
-Stanska 2010: 341-342). Cho¢ przektada si¢ ona na procedury myslenia i dzialania ucznia,
jej analizowanie wymaga od nauczyciela nie tylko wiedzy przedmiotowej, dydaktyczne;j,
poznawczo-rozwojowej itp., ale takze zdolnosci do quasi-intuicyjnego ,,umieszczenia si¢
w glowach (...) uczniow” (Bruner 2006: 37), ukierunkowanej na ,,dekodowanie” zindy-
widualizowanych szlakéw poznawczych. To z kolei stanowi warunek wspierania uczniow
w rozwijaniu metaswiadomosci wlasnej wiedzy i drég jej konstruowania, gdyz ,,mys$lenie
o mysleniu powinno sta¢ si¢ sktadnikiem kazdej wspomagajacej praktyki edukacyjnej”
(Bruner 2006: 37). Ow niewidzialny rdzen konstruktywistycznych oddziatywan, czyli fa-
cylitacja rozwoju poznawczego ucznia, przybiera posta¢ tworzenia rusztowan poznawczych
dla procesu uczenia si¢ (Wood i in. 1976; Filipiak 2015), a to stojace przed nauczycielem-
-konstruktywista zadanie wymaga zaangazowania dociekliwosci, uwazno$ci oraz intuicyjnego
pierwiastka pedagogicznego taktu. Dodatkowo owo ,,taktowne” ukierunkowanie uwaznosci
nauczyciela na naiwne — uczniowskie — strategie konstruowania wiedzy zdaje si¢ wymagac
zdolnosci do zawieszenia pewno$ci wlasnego rozumienia. Bruner, przywolujac sylwetke
Roberta Karplusa — znakomitego nauczyciela, reformatora edukacji i naukowca — tak go
charakteryzuje: ,,rozumial, co to znaczy «nie wiedzie¢» i by¢ poczatkujacym. Z zasady
i temperamentu wiedzial, ze niewiedza to chroniczny stan nie tylko studenta, ale i prawdzi-
wego naukowca. Wlasnie to uczynito zen prawdziwego nauczyciela” (Bruner 2006: 163).

Metodycznos$é jako praktyka kulturowa (Kruk 2015) taczy si¢ z odchodzeniem od
schematu instrukcyjnego na rzecz tworczej, refleksyjnej praktyki nauczyciela, dostosowanej
do sytuacyjnego kontekstu uczenia, specyfiki jego przedmiotu, a takze zindywidualizowanych
wlasciwosci ucznidw. Nauczyciel staje tu przed wyzwaniem konstruowania znaczacych
kontekstow uczenia si¢, pobudzania dialogu i zachg¢cania uczniéw do wytwarzania i inter-
pretowania struktur narracyjnych (zob. Bruner 2006), a takze dostarczania autentycznych
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wyzwan poznawczych pobudzajacych aktywne konstruowanie wiedzy w procesach eksplo-
racji i samodzielnego rozwigzywania problemdw poznawczych (zob. Piaget 1973). Pomimo
ze dydaktyka konstruktywistyczna oferuje wielo$¢ propozycji metodycznych, ktdre wspieraja
nauczyciela w kreowaniu §rodowiska aktywizujacego procesy konstruowania wiedzy, pro-
pozycje te nie stanowig metod nauczania sensu stricto — tj. w znaczeniu sposobu dziatania
nauczyciela opartego na sztywnych dyrektywach, obejmujacego roszczenie skutecznosci.
Poniewaz konstruktywistyczny model kreowania sytuacji dydaktycznych cechuje si¢ otwarta,
nielinearng strukturg, interpersonalnym wymiarem oraz wrazliwoscig na kontekst, ozna-
cza to, ze nie mozemy polegaé na instrukcjach, lecz na biezacym osadzie sytuacji, wszak
instrukcje mamy ,,pod reka”. To, co w rodzimej literaturze dydaktycznej czesto okresla
si¢ mianem ,,metod aktywnego uczenia si¢”, stanowi dla nauczyciela-konstruktywisty
raczej biblioteke pomystow niz techniczne instrumentarium, a ich wykorzystanie wymaga
obecnosci pedagogicznego taktu.

Nieprzewidywalno$¢ i ryzyko. Podobnie jak elastyczno$¢ metodyczna, planowanie
procesu ksztalcenia cechuje si¢ dynamicznym, elastycznym i prowizorycznym charakterem,
gdyz jego ostateczny przebieg zalezy od biezaco konstruowanych sytuacji dydaktycznych jako
odpowiedzi m.in. na to, co dzieje si¢ w klasie szkolnej, oraz na to, jak przebiegaja procesy
poznawcze w umystach uczniow (por. Klus-Stanska 2010: 341-342), przez co gwarancje
,powszechnego” osiagniecia zakladanych celow ksztalcenia sa zawsze ograniczone. Biezace
kreowanie sytuacji dydaktycznych zachodzi z uwzglednieniem wspomnianego wczesniej
,pedagogicznego zaangazowania” (Muth 2022) biorgcego pod uwage edukacyjny, tj. pro-
rozwojowy, pozytek pltynacy z kreowanych sytuacji — a zatem angazujacego ,.taktowny
osad”. Inny z aspektéw ograniczonej przewidywalnosci przebiegu procesu ksztatcenia i jego
efektéw odnosi si¢ do kwestii oceniania szkolnego. Nawiazuje ono w wigkszym stopniu
do analizy przebiegu procesow poznawczych w umysle ucznia niz do tradycyjnie rozu-
mianej kontroli dydaktycznej, towarzyszac konstruowaniu przez nauczyciela poznawczych
rusztowan. Ocenianie nie dostarcza pewnos$ci dotyczacej ,,wymiernych’ osiggniec ucznia,
tj. osiagnig¢¢ obiektywizowanych za posrednictwem tradycyjnych modeli oceniania i kate-
goryzowanych w postaci ,,wiedzy” i ,,umiejetnosci” (zob. Szyling 2024: 240-253). W $lad
za brakiem wspomnianych aspektow ograniczonej przewidywalnosci procesu ksztalcenia
idzie ryzyko dotyczace réznorakich wymiaréw jego efektywnosci (zob. Phillips (ed.) 2000;
Kirschner i in. 2006; Klus-Stanska 2024), a uwzglednianie tego ryzyka, oznaczajace wysi-
ek balansowania pomiedzy ,,otwieraniem przestrzeni dla ucznia” a edukacyjng wartoscia
ksztalcenia, ponownie — stanowi wyzwanie dla pedagogicznego taktu nauczyciela.

Konstruktywistyczna dydaktyka respektuje nieusuwalno$é réznic. Z jednej strony
sa to roznice pomiedzy uczniami, odnoszace si¢ do wielu ich atrybutow: stylow i strategii
poznawczych, wnoszonych doswiadczen i wiedzy osobistej, biografii uczenia sig, aspek-
tow motywacyjnych, neuroréznorodnosci (Mallory, New 1994; Akpan, Beard 2016) czy
réznic kulturowych (Cannella, Reiff 1994). Z drugiej za$ r6znice ujawniaja si¢ w wielo$ci
konstruowanych narracji, zaréwno publicznych, jak i osobistych. Edukacja stanowi zatem
przestrzen do§wiadczania rdznicy, co rozwija zdolno$ci uczniow do rozwazania rozmaitych
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punktéw widzenia (tj. sprzyja piagetowsko pomyslanej decentracji struktur poznawczych),
do wspotpracy i komunikacji z tymi, ktorzy niekoniecznie mysla tak samo (czemu sprzyjaja
dyskusja i wspotpraca jako strategie organizacji Srodowiska uczenia si¢). Doswiadczanie
roznicy stanowi takze przestrzen konstruowania tozsamosci w procesach wzajemnych
interakcji, gdzie uczenie si¢ i tozsamos¢ sg wspotkonstruowane w relacjach — tzn. uczymy
si¢, kim jestesSmy, uczac si¢ razem z innymi (Gergen 2009). Szkota uczy w ten sposob
zycia w kulturze, co ,,polega (...) na wspotgraniu wersji $wiata, ktore ludzie formuja pod
jej instytucjonalnym wptywem, z wersjami stanowiacymi produkt ich indywidualnych
historii” (Bruner 2006: 31). Pomimo ze konstruktywizm dydaktyczny nie wyraza explicite
okreslonej doktryny etycznej, w swoich pracach konstruktywisci wyrazne opowiadaja si¢
za demokratyczna kulturg uczenia si¢ opartg na wielo$ci i inkluzywnosci, w ktorej takt
pedagogiczny uobecnia si¢ w etycznym wymiarze. Ponadto obecno$¢ pedagogicznego
taktu czyni nauczycieli zdolnymi do manewrowania w perspektywie dynamiki réznic
oraz umozliwia indywidualizujace podejscie do uczniéw bez potrzeby wypracowywania
formalnych rozwigzan w tym zakresie dla kazdego z nich z osobna (por. Zirfas 2022).

Nauczyciel-konstruktywista jest architektem kulturowego $rodowiska uczenia sie,
ktdre zachodzi w ramach spotecznosci kulturowych (Rogoff 1994) i wymaga uwzgledniania
znaczenia uczenia si¢ sytuowanego (situated learning) —jako osadzonego w autentycznych,
realnych kontekstach dziatania (Brown i in. 1989). Organizuje jego konteksty oparte na
narracji i dialogu (Bruner 2006) oraz te opierajace si¢ na uczestnictwie w praktykach
wspolnego dziatania (Jonassen 1999). Wypehianie przez nauczyciela tej roli wymaga tego
rodzaju kreatywnosci i ptynnosci dziatan, ktore mozna uja¢ w kategoriach artyzmu jako
jednego z aspektéw pedagogicznego taktu.

Ostatni z wyréznionych przeze mnie konstruktywistycznych wymiaréow wyzwan dla
taktu pedagogicznego nauczyciela odnios¢ do wielosci nurtéw i podejs$é konstruktywi-
stycznych oraz ich transdyscyplinarnych fundamentéw, wsrod ktorych trudno doszu-
kiwa¢ si¢ ostatecznej spdjnosci stanowisk. Stanowi to wyzwanie dla ,,taktu refleksyjnego™:
dokonywania wyborow, integrowania perspektyw oraz tworzenia osobistych strategii czy
filozofii ksztalcenia. Pomimo ze w mojej syntetycznej rekonstrukcji problematyki taktu
pedagogicznego nie uwzglednitam bezposrednio zagadnienia teoretycznego pluralizmu jako
punktu wyjscia dla twdrczego, ale i sytuacyjnego konstruowania przez nauczyciela wlasnej
wiedzy i orientacji, uwazam, ze takie aspekty taktu pedagogicznego, jak m.in. zdolno$¢ do
btyskawicznego kreowania znaczen jako odpowiedzi na pojawiajace si¢ zdarzenia, doko-
nywania osadu i kierowania si¢ etyczng rozwaga, moga uzasadniaé ten zwigzek.
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