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Konstruktywizm edukacyjny —
niejednoznacznos¢, kontrowersje, dylematy

(...) konstruktywizm oznacza rdzne rzeczy dla r6znych badaczy.
M.R. Matthews

Summary
Educational constructivism — ambiguity, controversies, dilemmas

This article is a voice in the discussion on the reasons why the polemics on the essence and status
of constructivism and on its significance for educational practices continues. The multiplicity of
theoretical references, the ambiguity of evidence on educational outcomes, and the divergence of as-
sessments of the effects of using constructivism in organizing learning processes have their various
causes. This text undertakes to identify those reasons whose roots lie in the nature of pedagogical
science and in the related peculiarities of the relationship between academic theory and teaching
practice.

Keywords: educational constructivism, pedagogical theory and practice, ambiguity of
constructivism

Stowa kluczowe: konstruktywizm edukacyjny, teoria i praktyka pedagogiczna, wielo-
znacznos$¢ konstruktywizmu

Pojecie konstruktywizmu nalezy bodaj do grupy najczesciej pojawiajacych si¢ we wspot-
czesnych naukach spotecznych. Konstruktywizm jest analizowany i rekonstruowany,
wskazywany jako podstawa teoretyczna lub metodologiczna, przywotywany, by daé
wyraz orientacji praktycznej lub ideologii, bywa chwalony lub krytykowany. Mogtoby
si¢ zatem wydawaé, ze dysponujemy pewng wypracowang juz w ten sposob ostroscig
pojecia i jego konotacjami. Tymczasem przy przegladzie prac, ktorych autorzy przyjmu-
ja stanowisko konstruktywistyczne, widoczna staje si¢ pewna jego osobliwos¢. Polega
ona na utrzymujacej si¢, a wlasciwie poglebiajacej, nicjasnosci tresciowej i zakresowe;j,
réznorodnosci przyjmowanych znaczen, nieostrych granicach miedzy konstruktywizmem
a innymi teoriami czy pradami my$lenia, wielo§ci wewnetrznych zréznicowan i odmian.
Jak pisze Andrzej Skrendo: ,,Stowo »konstruktywizm« to dzi$ »pojecie-worek«” (2004: 65).
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Dlatego satysfakcjonujgca odpowiedz na pytanie, czym jest konstruktywizm i jakie sa
jego zatozenia, nie jest zadaniem prostym, a niektorzy moga nawet watpi¢, czy mozliwe
do wykonania. Nie tylko dlatego, ze kazda teoria naukowa jest na tyle zlozona, ze nazbyt
syntetyczny opis zawsze stanowi pewne zubozenie. W przypadku konstruktywizmu sytu-
acje komplikuje niezwykte jego powodzenie jako strategii myslenia i rozumienia, ktora
okazala si¢ atrakcyjna dla ogromnego obszaru mysli naukowe;j.

Niejednoznaczno$¢ konstruktywizmu wyraziscie sygnalizuje wielu autoréow (Mat-
thews 2003; Gotgbniak 2005; Wendland 2014). Ma ona liczne przyczyny i przejawy. Cele
tego tekstu to wskazanie najwazniejszych z nich, wprowadzenie rodzaju alternatywnego
uporzadkowania i propozycja przyjecia nowej perspektywy.

Gdzie szuka¢ Zrédel niepewnosci?

Konstruktywizm jako teoria edukacji daje si¢ zidentyfikowaé w pedagogice od ponad stu
lat, ale intensywne zainteresowanie nim to kwestia ostatnich dwdch, trzech dziesigcioleci.
Juz to samo moze wyjasnia¢, dlaczego wcigz wiele w nim pytan, na ktére brak odpowie-
dzi, niejasnosci, napie¢ teoretycznych i praktycznych niekonsekwencji. Krotki okres in-
tensywnych przemian rozwojowych, gdy konstruktywizm ,,odkryty na nowo” przechodzit
przez réznorodne formy i postacie, takie jak praktyczne idee, alternatywne interpretacje
zdarzen i danych, teorie przynalezne do réznych dyscyplin naukowych, az do postaci
rozbudowanego paradygmatu, nie sprzyjat ujednolicaniu, usci§laniu i doprecyzowywaniu
jego zalozen.

Dla rozpoznania konstruktywizmu szczegolnie interesujace sa polemiki z nim zwig-
zane i glosy badaczy kwestionujacych jego znaczenie lub przeciwnie — bronigcych jego
pozycji w teorii edukacji. Z jednej strony bowiem mamy do czynienia z sytuacja, gdy
mowa o tym, jak konstruktywizm wkroczyt do edukacji z ogromnym impetem, radykal-
nie zmieniajagc myslenie o uczeniu si¢, nauczaniu i wiedzy w umysle. Zdaniem wielu
autorow nie ulega tez watpliwosci, ze w ciggu kilku dziesigcioleci podejscie konstrukty-
wistyczne doprowadzilo do rewolucyjnej zmiany w rozumieniu zjawisk rozgrywajacych
si¢ na lekcji, w programach szkolnych i efektach ksztalcenia. W przeciwienstwie do Pol-
ski w wielu krajach §wiata konstruktywizm wywotat ogromny entuzjazm wsrdd badaczy
inauczycieli. W celu opisu tej sytuacji w nauce zaczgto stosowac okreslenie ,,paradygmat
konstruktywistyczny”, a takze moéwi¢ o wytonieniu si¢ konsensusu w zakresie akceptacji
nowych zatozen i definicji (Gruender, Tobin 1991).

Z drugiej strony zdarza si¢ bardzo ostra krytyka konstruktywizmu i oskarzanie go
o bardzo powazne negatywne skutki w zakresie praktyk edukacyjnych (Jenkins 2000)
oraz kwestionowanie statusu konstruktywizmu i jego znaczenia (Solomon 1994). Nie
mozna tu poming¢ kwestii niejednoznaczno$ci rezultatow edukacyjnych ksztalcenia okre-
slanego jako konstruktywistyczne w poréwnaniu z ksztatlceniem opartym na kierowniczej
roli nauczyciela. Jak opisuje to David Perkins (1999), analizujac przykladowe zdarzenia
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na konstruktywistycznej lekcji, obserwujemy sytuacje, gdy zrozumiale, klarowne wyjas-
nienia i rutynowe ¢wiczenia daja dobre rezultaty. Bywa nawet, ze sami konstruktywisci
powatpiewaja w naglasniang przelomowo$¢ zmiany myslenia o uczeniu si¢. Na przyktad
Stanistaw Dylak twierdzi, ze popularnos¢ konstruktywizmu nie jest skutkiem jego rewo-
lucyjnosci w pedagogice, ale tego, ze jest on ,,elegancka formulg teoretyczna, zespalajaca
i nazywajaca przekonania o niezalezno$ci poznawczej podmiotu poznajacego” (Dylak
2000: 67). Istnieje tez catkiem spore grono zdecydowanych krytykéw konstruktywizmu
(Alanazi 1996; Osborne 2014). Nie brakuje 0sob wskazujacych, ze w licznych przypad-
kach edukacja konstruktywistyczna przynosi mierne rezultaty (Osborne 1996). Nawet
wsérod zwolennikéw konstruktywizmu pojawia si¢ rozczarowanie niektorymi efektami
jego stosowania w praktyce. Na przyktad Urszula Dernowska pisze: ,,Konstruktywizm
nie jest wigc panaceum na wszelkie rozterki i trudnosci, jakie niesie ze sobg ta specyficzna
forma obcowania spolecznego, jaka jest ksztatcenie ujete w instytucjonalne ramy” (2008:
206). Innymi stowy, bardzo trudno formulowac jednoznaczne wnioski i oceny konstruk-
tywizmu, a takie proby — jesli sa podejmowane — szybko ujawniaja swoja niepewnos¢
1 uproszczenia.
Wydaje sig, ze gldwne zrodta niejednoznacznosci konstruktywizmu tkwia w jego czte-
rech aspektach, na ktore sktadajg sie:
— rdéznorodnos¢ dyscyplin, dla ktorych konstruktywizm stal si¢ znaczacag perspekty-
wa teoretyczna;
— wewngtrzne zrdéznicowanie konstruktywizmu;
— napiecie migdzy konstruktywizmem teoretycznym a jego przetozeniem na praktyki
kulturowe;
— tendencja do interpretacji konstruktywizmu z perspektywy doswiadczen obiekty-
wistycznych.

Polidyscyplinarno$¢ konstruktywizmu

Wplywy konstruktywizmu dajg si¢ zauwazy¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu wias-
ciwie we wszystkich dyscyplinach naukowych, chociaz w naukach $cistych znaczaca role
nadal odgrywa obiektywizm. Dla nauk spotecznych konstruktywizm stat si¢ zasadniczym
zrdédlem nowych zatozen i teorii. Tak dzieje si¢ m.in. w filozofii, naukach politycznych,
socjologii wiedzy, antropologii, literaturoznawstwie, psychologii czy pedagogice oraz
w niektdrych naukach transdyscyplinarnych, takich jak metodologia nauk, cybernetyka,
kognitywistyka, nauki o komunikacji. W kazdym z tych wtasciwych dla danej dyscypliny
dyskurséw okreslenie ,,konstruktywizm” otrzymuje nowe znaczenia, gdyz umieszczone
zostaje w odmiennych kontekstach (Skrendo 2004). Taka popularno$¢ i rozszerzanie si¢
mozliwo$ci uzycia powoduje zwielokrotnienie znaczenia terminu ,.konstruktywizm”. Ma
on wiele odmian (Skrendo 2004; Golgbniak 2005), a tworzone klasyfikacje sa niekonse-
kwentne (Wendland 2013).
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W zaleznosci od zrédel teoretycznych innych dyscyplin, po jakie siega autor badan
nad edukacja lub projektu edukacyjnego, mamy do czynienia z odmienng konceptuali-
zacja pedagogiczng. Te zrdéznicowania widoczne sg chociazby podczas rozpoznawania
konstruktywizmu w aspekcie relatywizmu. Mario Bunge (2001), odnoszac si¢ do zarzutu
nieuchronnosci konstruktywistycznego relatywizmu, podkresla, ze konstruktywizm wy-
stepuje w odmianie ontologicznej lub poznawczej. Z zatozen ontologicznych wynika, ze
to poznajacy tworzy $wiat. Stawia to pod znakiem zapytania wiarygodnos¢ wszelkiej wie-
dzy, ktora jawi si¢ jako zawsze relatywna, a wigc dyskusyjny staje si¢ tez sens pytania o to,
,Jak jest naprawde?”’. Natomiast zalozenia poznawcze odnosza si¢ do ludzkiego umyshu.
Przyjmuje si¢ tu, ze cztowiek tworzy w nim spersonalizowane konstrukcje, a nie po prostu
gromadzi zasoby wrodzonych idei, proste efekty percepcji czy pochodzacych z zewnatrz
informacji. W tym wypadku potwierdza si¢ obiektywne istnienie §wiata, ktdrego nie po-
znajemy obiektywnymi metodami (Bunge 2001).

W odniesieniu do edukacji stosowane przywolania sg najczesciej zakorzenione w kon-
struktywizmie poznawczym, gdyz opcje ontologiczne postrzega si¢ jako zbyt radykalne.
Niemniej nowe zatozenia poznawcze za kazdym razem prowadza do odmiennych kon-
ceptualizacji, gdy te ostatnie sg profilowane logika innej dyscypliny. Na przyktad inspi-
racje antropologiczne moga skutkowaé rozpoznawaniem lekcji szkolnych jako rodzaju
subkultury, zrytualizowanej codziennosci, kulturowych warunkéw tworzenia tozsamosci
uczniéw 1 nauczyciela. Sieganie do konstruktywistycznych zalozen z obszaru socjologii
moze by¢ zacheta do rozpoznawania dyskurséw wiadzy cechujacych edukacje szkolng
w jej zalozeniach programowych, przejawianych praktykach czy celach. Impulsy czerpa-
ne z psychologii przyczyniaja si¢ do eksploracji dydaktycznych i zmierzaja do ustalenia
nowej teorii ksztatcenia.

Mozliwych konfiguracji teoretycznych jest wiele. Na przyktad z perspektywy episte-
mologii prowadzona jest zarowno krytyka teorii konstruktywistycznych (Matthews 1993;
Solomon 1994), jak tez powstaja koncepcje rozumienia edukacji i dziatania w niej budo-
wane argumentacjg epistemologiczng (np. Kruk 2008). Dokonywane sa swoiste mariaze
analizy konstruktywistycznych teorii pedagogicznych lub praktyk edukacyjnych przez
Iaczenie perspektywy kognitywistycznej i konstruktywistycznej (Wisniewska-Kin 2013)
czy epistemologicznej z neurofizjologiczna (Ultanir 2012). W ten sposob, mimo istnienia
wspolnego rdzenia konstruktywistycznego, dochodzi do réznicowania ujec¢ i koncepcji,
nacechowanych specyfikg dyscyplin kontekstowych, czesto silnie si¢ r6zniacych i podpo-
rzagdkowanych odmiennym zatozeniom i warto$ciom.

Wewnetrzne zréznicowanie konstruktywizmu
Swoiste zwielokrotnianie odmian konstruktywizmu przyjmuje kierunek zaréwno ,,na ze-

wnatrz”, jak i ,,do wewnatrz”. Nie tylko jest on bowiem asymilowany przez wiele dyscy-
plin naukowych, ale tez cechuje go wewnetrzne zréznicowanie w obrebie jednej dyscypli-
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ny, w tym takze pedagogice. Chociaz nietrudno wskaza¢ pewien rdzen zatozen wspolny
dla wszystkich odmian ujmowania konstruktywizmy w refleksji nad edukacja, stanowia
one niejednolity zbidr koncepcji.

Konstruktywizm edukacyjny to zawsze teoria uczenia si¢, ale bywa rozpatrywany jako
teoria uczenia si¢ indywidualnego, gdy badacze si¢gaja do tradycji Piagetowskiej (Papert
1996), lub spotecznego, gdy silniejszy jest wplyw mysli Lwa S. Wygotskiego i Jerome
Brunera (Filipiak 2012). Niektérzy skupiaja si¢ na uczeniu si¢ szkolnym (Klus-Stanska
2002), inni na pozaszkolnym (Karwasz, Kruk 2012; Skutnik 2014; Michalak, Parczewska
2019). Gléwnym przedmiotem zainteresowania konstruktywistow jest wiedza powstajaca
w umysle uczniéw (Klus-Stanska 2002; Dylak 2013), cho¢ rozpatrywane sa jej rozne
aspekty i uwarunkowania. Jedne analizy koncentruja si¢ na programie ksztalcenia jako na
zasadniczym kontekscie uczenia si¢ (Dylak 2008), inne na cechach powstajacej w szkole
wiedzy w powigzaniu z komunikacja na lekcji (Klus-Stanska 2002; Sadon-Osowiecka
2009), jeszcze inne na rozwigzywanych przez uczniow typach zadan, ktére wyzwalajg od-
mienne procesy myslowe (Kalinowska 2010). Konstruktywizm w centrum uwagi stawia
ucznidéw, ale rola nauczycieli czy kandydatéw na nauczycieli, ich funkcjonowanie i spo-
sob rozumienia uczenia si¢ sg z tej perspektywy teoretycznej rowniez analizowane (Dylak
2000; Nowak-tojewska 2011; Kalinowska 2019).

Szeroki wachlarz zagadnien nie tylko stwarza szans¢ na budowanie poglebionych kon-
cepcji, lecz jest tez wyrazem rozproszenia ogladow, eksplikacji, rozpoznan ze wzgledu na
dotkliwy brak w naszym kraju kompleksowych opracowan konstruktywizmu edukacyjnego.

Napiecie miedzy konstruktywizmem teoretycznym
a jego przelozeniem na praktyki kulturowe

Jak pisze Dorota Golebniak: ,,[p]lowszechnie uwaza si¢, ze napi¢cie migdzy teorig a prakty-
ka nalezy do klasycznych, nieusuwalnych dylematéw w edukacji nauczycieli” (2014: 150).
Swdj glos w debacie nad tym zagadkowym konfliktem czy dysonansem wigze ona auto-
etnograficznie z osobistym do§wiadczeniem, jakie stato si¢ jej udzialem w ramach zajec
z przedmiotu dydaktyka ogdlna na studiach podyplomowych adresowanych do profesjona-
listow pracujacych w instytucjach o§wiatowych oraz w trakcie seminarium doktoranckie-
g0. Owo doswiadczenie wywolato u niej — jak pisze — rodzaj wstrzasu, ktory byt efektem
zaobserwowanego catkowitego braku zmiany w mysleniu nauczycieli praktykéw mimo ra-
dykalnej zmiany teorii edukacyjnej, ktéra znajg i do ktérej si¢ nawet odwoluja. Wyjatkowa
podatno$¢ konstruktywizmu na znieksztatcenia i trudnosci w jego przektadaniu na prakty-
ke szeroko przeanalizowal Mark Windschitl (2002), lokujac jej przyczyny m.in. w napie-
ciach migdzy przyjmowanymi odgérnymi strategiami edukacji a lokalnym kontekstem ich
realizacji. Tutaj sprobuj¢ ustali¢ dwa inne mozliwe zrodta tej — eufemistycznie rzecz okre-
$lajac — niespdjnosci migdzy nauczycielskimi deklaracjami a ich wykonaniem. Podzielg je
na dwie grupy, ktére oméwig kolejno w tym i w nastepnym punkcie tego tekstu.
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Pomijam tu inercyjng wierno$¢ wzorom utrwalonym biograficznie. Mechanizm, ktéry
polega na replikowaniu przez nauczycieli obrazu swojej roli skonstruowanego w wyni-
ku uprzednich doswiadczen szkolnych, jakich byli uczestnikami jako uczniowie, zostat
juz wielokrotnie opisany (Klus-Stanska 2006; Kedzierska 2012; Optocka 2012). W tym
miejscu chee si¢ skupic¢ na naturze dydaktyki jako teorii, ktora nieuchronnie prowadzi do
niejednoznacznosci, a czasem po prostu do btedow w jej odbiorze.

Konstruktywizm jest teorig, za pomoca ktorej jego przedstawiciele wyjasniaja, jak
przebiega poznanie i uczenie si¢, a teoretycy konstruktywizmu edukacyjnego szczegélnie
duzo miejsca poswigcaja wyjasnianiu, jak uczenie si¢ przebiega w intencjonalnie tworzo-
nych warunkach. Jednoczesnie, co jest specyficzne dla nauk pedagogicznych, sg formuto-
wane rekomendacje i tworzone projekty dla praktyki. I wlasnie w tej przestrzeni spotkania
teorii i praktyki dochodzi do silnych napigé, zderzen, a czesto po prostu do ewidentnych
nieporozumien. Maja one z reguly charakter, ktory mozna okresli¢ jako opozycje wyjas-
nienia i dzialania lub jako radykalizm teoretyczny versus kompromis praktyczny.

Jego zrédtem i fundamentem jest utozsamianie dydaktyki raczej (albo nawet wytacz-
nie) z praktyka kulturowa, a nie z teorig. Zgodnie z takim podejsciem to, co wnosi dy-
daktyka, jest rozpoznawane jako technologiczne wskazanie, jak dziata¢, ale juz nie jako
perspektywa, w ktorej mozna cos rozumie¢ lub wyjasniaé. W konsekwencji konstruktywi-
styczna teoria dydaktyczna o tym, jak powstaje wiedza w umysle i jak si¢ uczymy, zaczy-
na by¢ niekrytycznie zamieniana na wskazowki, jak mozna nauczaé. Jezykiem nauczy-
cieli mozna powiedzie¢, ze uczen ,,czasem przyswaja”’, a ,,czasem konstruuje” wiedzg.
Nauczyciel stara si¢ wowczas stworzy¢ pewng przestrzen dla samodzielnej aktywnosci
uczniéw i procesow aktywizacji wiedzy osobistej, odkrywania, negocjowania znaczen,
jednak dostrzega w nich przede wszystkim walory motywacyjne lub terapeutyczne, ale
juz nie wiedzotwoércze, poniewaz o wiedzy nadal sadzi, ze musi by¢ ona ,,przekazana”
i,przyswojona”.

Oczywiscie, swiadomo$¢ tego, jak si¢ uczymy, jest dobra wskazowka, jakie nalezy
zapewnia¢ warunki do owocnego uczenia si¢. To wlasnie wowczas stosowane sg skro-
ty myslowe, takie jak: ,,edukacja konstruktywistyczna”, ,konstruktywistyczna lekcja”,
,.konstruktywistyczny nauczyciel”. Nie mozna zapominaé, ze konsekwencja teorii kon-
struktywistycznej jest zalozenie, ze czlowiek zawsze konstruuje wiedzg, tyle ze w réznych
warunkach skonstruuje co$ innego. Na przyktad w okreslonych sytuacjach dydaktycznych
w jego umysle powstanie wiedza poglebiona, elastyczna, systemowa, a w innych — ptytka,
sztywna, zdezintegrowana.

To nieporozumienie powoduje, ze teoria wiedzy jest odczytywana jako zbidr metod,
a wynikajace z twierdzen konstruktywizmu ustalenie, ze cztowiek uczy si¢ w okreslony
sposob, po pseudodydaktycznej ,,przerdbce” jest rozumiane jako informacja, ze czlowiek
uczy si¢ w okreslony sposob czasami, a czasami mechanizmy uczenia si¢ sa zupetnie inne.
Tego rodzaju bledne rozumowanie wytwarza bledy koncepcyjne i prowadzi do wadliwych
wnioskéw. Mamy zatem do czynienia z sytuacja, gdy dobrze rozwini¢ta i uargumentowa-
na badaniami teoria (nazwijmy ja umownie dobra teorig) moze by¢ stabym i mylacym
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wskazaniem do odnoszenia si¢ do niej w dziataniu, a wigc moze wspotwystepowac z nie-
zgodng z jej zatozeniami praktyka (okreslmy to tutaj: zlg praktyka).

Z kolei trzeba pamigtaé, ze dopiero wykorzystanie konstruktywizmu w praktycznych
sytuacjach edukacyjnych daje szans¢ na poglgbione rozumienie, czym on jest. Na styku
tych dwoch $wiatéw — teorii i praktyki — powstaje przestrzen dla najbardziej owocnego
rozumienia konstruktywizmu, gdy uogolnienia na jego temat i egzemplifikacje z codzien-
nego zycia szkoty pozwalaja przenikac si¢ perspektywie rozumienia znaczenia i potrzebie
odnalezienia desygnatu. W rezultacie powstaje sytuacja patowa. Niezrozumienie zatozen
konstruktywizmu w polaczeniu z potrzeba bycia praktykiem-konstruktywista prowadzi
do utrwalania dotychczasowych modeli edukacji z jednoczesnym pozbawianiem ich tych
cech, ktore stanowia ich mocng stron¢. Innymi stowy, praktyka stanowi jednoczesnie
szans¢ i obszar ryzyka dla konstruktywistycznej edukacji.

Zdecydowanie opowiadam si¢ za wykorzystywaniem poglebionego rozumienia teorii
do interpretowania (réwniez swojej) praktyki, czemu datam wyraz, wprowadzajac podty-
tul: ,,Myslec¢ teorig o praktyce” w ksigzce o dydaktycznych paradygmatach (Klus-Stanska
2018), jednak z zaciekawieniem przyjetam odmienny punkt widzenia Michaela R. Mat-
thewsa. Analizujagc dynamike popularnosci konstruktywizmu i zwigzane z nim dylematy
i niejasnosci filozoficzne, stwierdza on: ,,Jest jasne, ze najlepsza edukacja konstruktywi-
styczna moze by¢ rozwijana bez konstruktywistycznej epistemologii” (Matthews 1997:
48). Chociaz zapewne juz trudniej wyobrazi¢ sobie konstruktywistyczne dziatanie nauczy-
ciela bez adekwatnej teorii dydaktycznej, ale potwierdzeniem tezy Matthewsa moga by¢
nie tylko przywotywane przez niego postacie prekursorow konstruktywizmu, takich jak
Sokrates, ale tez wspotczesne polskie osiggnigcia edukacyjne osob, ktore realizowaly kon-
struktywizm intuicyjnie, a przeciez w pelnej zgodnos$ci z tym, co wynika z akademickiej
teorii. Wystarczy spojrze¢ na niebywate wyniki projektu ,,Z malej szkoty w wielki swiat”
(Federacja Inicjatyw Oswiatowych 2020) czy podaé przyktad szkoty w Radowie Malym
(Radanowicz 2020), by ze zdumieniem stwierdzi¢, ze ,,zwykli” nauczyciele w ,,zwyktych”
szkotach sg w stanie zorganizowa¢ uczniom warunki do uczenia si¢, ktore — w Swietle
konstruktywizmu — stanowig najlepsza z mozliwych ofert rozwojowych i ksztatcacych,
a zostaly podjete nie pod wptywem teorii, ale po prostu w oporze wobec tego, co w polskiej
szkole dominujace, powszechne i utrwalone. Te dydaktyczne samorodki sa potwierdzeniem
niejednoznacznej relacji, jaka zachodzi miedzy teorig edukacji a praktykowaniem edukacji.

Interpretacja konstruktywizmu z perspektywy doswiadczen obiektywistycznych

Wieloparadygmatycznos¢ typowa dla nauk spotecznych, a wiec takze dla dydaktyki
jako pedagogicznej subdyscypliny naukowej (Klus-Stanska 2018), rodzi ryzyko nie-
adekwatnego zapozyczania argumentacji z jednego paradygmatu do objasniania innego.
Jesli uswiadomimy sobie, ze zmiana paradygmatu pociaga za soba zmian¢ rozumienia
i definicji zjawisk, jasna staje si¢ nieuchronno$¢ nieporozumien wynikajacych z takich
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zapozyczen. Na przyktad to, co z jednej perspektywy zatozeniowej okreslamy jako sa-
modzielna praca ucznia, z innej moze by¢ pracg wykonywang samotnie, ale pod presja
instrukcji nauczyciela czy tez poddaniem si¢ narzucanym rygorom opresyjnej edukacji.
To, w czym jedni widza przejaw nauczania prowadzacego do uczenia si¢, inni identy-
fikujg jako ograniczanie samodzielnego myslenia ucznia, a jeszcze inni — jako przemoc
symboliczng. Przyktady mozna by mnozy¢.

Przejawy nieadekwatnego zapozyczania moga by¢ réznorodne. Najczes$ciej mamy
do czynienia z pozorem, a wi¢c z deklarowaniem, ze jest uprawiany inny paradygmat
niz w rzeczywistosci. Dotyczy to szczegodlnie nauczycieli, u ktorych w badaniach ujaw-
nia si¢ znaczng rozbiezno§¢ miedzy deklarowanymi wartosciami, zasadami i regutami
dydaktycznymi a wykonywana praktyka. Jak si¢ wydaje, rozbiezno$¢ ta nierzadko nie
wynika z checi $wiadomego wprowadzania w blad czy maskowania tego, co w samo-
ocenie postrzega si¢ jako niedociggnigcia, ale z rodzaju glebokiej niemozno$ci zmiany
mys$lenia i dzialania czy wrecz wyobrazenia sobie innej szkoty i innego nauczania (Klus-
-Stanska 2005, 2016). We wspomnianym juz tek$cie Gotgbniak dokonuje interesujacego
empirycznego ,,rozpoznania pozoru odej$cia w praktyce szkolnej od quasi-tradycyjnego
modelu przekazu (kultury, wiedzy, ideologii) w kierunku nauczania skupionego na wyko-
rzystywaniu komunikacyjnej przestrzeni w szkole dla wspomagania indywidualnych i ko-
lektywnych wzoréw uczenia si¢” (Gotebniak 2014: 149). Badani nauczyciele reagowali
,»,pozytywnie, przypisujac wysokie wagi niemal wylgcznie powierzchownym opisom »no-
wym, bo ugruntowanym w postbehawiorystycznych paradygmatach, praktykom eduka-
cyjnym” (Golebniak 2014: 155). Z pozorem mamy zatem do czynienia, gdy niezdolno$¢
do wyjscia z behawiorystycznej koncepcji nauczania i uczenia si¢ zderza si¢ z potrzeba
dokonania ,,jakiejs” zmiany w swoich praktykach zawodowych, najlepiej takiej, ktora jest
zgodna z ,,modnymi” tendencjami i rekomendacjami w teorii edukacji.

Interesujace jest, ze pozorowanie nie zdarza si¢ wylacznie nauczycielom, ale takze
badaczom. Przykladem zawierajagcym tego rodzaju nieporozumienia i nieuzasadnione in-
terpretacje jest ksigzka Urszuli Dernowskiej (2008), w ktorej autorka prezentuje szczego-
lowy przebieg gimnazjalnych lekcji biologii. Opisuje je ona jako dobrze przystajace do
zatozen konstruktywizmu Wygotskiego i Brunera, nie dostrzegajac, jak bardzo przepet-
nione s3 transmisyjnymi naleciato$ciami'. Zdaniem Dernowskiej nauczycielka ,,wrazli-
wie reaguje na wysylane przez uczniow sygnaty”, ,,spontanicznie buduje pomost migedzy
wcezesniejszymi i nowymi informacjami”, umozliwia ,,wedrowanie intelektem miedzy
znanym i nowo poznanym”, podejmuje ,,mediacj¢ miedzy tym, czego uczniowie dotych-
czas si¢ nauczyli, a nowym materialem poj¢ciowym”, kieruje si¢ ,,postulatem aktywizo-

' Ksigzka jest publikacja rozprawy doktorskiej. Bylam jej recenzentem zarowno w procedurze awanso-
wej, jak 1 w fazie przygotowania ksigzki do druku. Zgtositam liczne zastrzezenia co do interpretowania
opisanych w badaniach dziatan nauczycieli jako konstruktywistycznych. Bledy interpretacyjne sa w wie-
lu miejscach jaskrawe. Niestety, autorka nie skorzystata z zawartych w recenzjach uwag i — jak nalezy
przyjac¢ — za zgoda wydawnictwa pozostawita prezentacje¢ obserwowanych lekcji jako przyktad nauczania
w duzej mierze konstruktywistycznego.
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wania uczniéw w procesie ksztatcenia”. Dzigki temu uczniowie moga ,,uczy¢ si¢ nieline-
arnie”, ,,rekonstruowac i przetwarza¢ doswiadczenie”. Taka identyfikacja istoty dziatan
nauczycielki budzi powazne watpliwosci. Przebieg zaje¢ wytaniajacy sie z transkrypcji
fragmentow lekcji oparty jest bowiem na tradycyjnej pogadance, z wyrazista kierownicza
rola nauczyciela i wysokim statusem wiedzy nazewniczej (por. Klus-Stanska 2002), w wi-
doczny sposob rozmijajacej si¢ nierzadko z rozumieniem poj¢é przez uczniow. W wy-
mianie zdan widoczna jest druzgocaca przewaga nauczyciela. Nagminnie na kilkadziesiat
lub wigcej stow nauczyciela przypadaja pojedyncze stowa uczniéw, a traktowane jest to
przez badaczke np. jako sprzyjanie ,,aktualizacji wiedzy ucznidw, a tym samym tworzeniu
powiazan migdzy znanym i nowym” (Dernowska 2008: 177). Nauczyciel, ktory w obliczu
ewidentnych luk w oczekiwanej jako wyjsciowej wiedzy uczniow i popetnianych przez
nich bledéw, organizuje skrétowa, powierzchowng repetycje tych wiadomosci, nadal
uprawia sztywna transmisje poje¢, tymczasem przez Dernowska jest to wskazywane jako
dowodd na ,.elastyczne odchodzenie od konspektu” i ,,negocjowanie z wiedzg ucznidw”.
Mediacja w sensie konstruktywistycznym nie jest podrzucaniem zaleglych informac;ji,
ktoére uczniowie powinni juz zna¢, cho¢ tak nie jest, lecz wymaga tworzenia konfliktu po-
znawczego w sytuacji problemowej, tak by uczen mogt dokona¢ samodzielnej, aktywne;j
rekonstrukcji swojej dotychczasowej wiedzy. Z natury rzeczy nie jest to mozliwe, gdy ce-
lem lekcji staje sie gtdéwnie zapamigtanie i kojarzenie ogromniej liczby nazw, co cechowa-
to analizowane lekcje. Catos¢ analiz Dernowskiej odnosi si¢ przede wszystkim do dziatan
nauczycielki, jej domniemanych celow i intencji, podejmowanych decyzji. Tymczasem
konstruktywizm — jak m.in. piszg Jacqueline G. Brooks i Martin G. Brooks — nie jest teoria
nauczania, lecz teorig wiedzy i uczenia sie, ktora definiuje wiedze jako przej$ciowa, dyna-
miczng, rozwojowa i negocjowang spotecznie i kulturowo, a wiec nieobiektywna (Brooks,
Brooks 1999: vii). Ogélnie mowiac, zawarty w ksigzce Dernowskiej rozlegly materiat
empiryczny, cho¢ bardzo ciekawy, nie méwi wlasciwie niczego o edukacji konstruktywi-
stycznej, wprowadza za to powazne zamieszanie w jego rozumieniu.

Z kolei krytycy konstruktywizmu dokonuja uproszczen idacych w odmiennym kie-
runku. Nie doszukuja si¢ inspiracji konstruktywistycznych w dziataniach ewidentnie
transmisyjnych, opartych na silnej kierowniczej roli nauczyciela, ale wskazuja pozba-
wianie ucznia jakiegokolwiek wsparcia ze strony nauczyciela jako istote konstruktywi-
zmu edukacyjnego. Siggne tu po przyklad z obszaru publicystyki o§wiatowej, ale dobrze
odzwierciedlajacy ten rodzaj uproszczen. Robert Pondiscio, zdeklarowany przeciwnik
konstruktywizmu edukacyjnego, dzialajacy aktywnie w Thomas B. Fordham Institute,
konserwatywnym amerykanskim think-thanku zajmujacym si¢ polityka edukacyjna, od-
nidst sie jaki$ czas temu do gtosnego wpisu Johna Rodericka, muzyka i podcastera, ktory
pochwalit si¢ swoja ,,metoda wychowawcza”. Kiedy mianowicie dziewigcioletnia gltod-
na corka artysty poprosita go o positek, Roderick kazat jej samodzielnie otworzy¢ sobie
puszke fasolki za pomoca otwieracza, ktdrego nie potrafita uzy¢. Dziecko przez 6 godzin
walczylo z puszka. ,, Konsekwentny” ojciec dostal gorzka lekcje od internautow, ktorzy
skrytykowali jego wpis w jednoznaczny i niezwykle ostry sposob jako zngcanie si¢ nad
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dzieckiem, co spowodowato szybkie usunigcie wpisu muzyka i jego publiczne przeprosi-
ny za to niefortunne zdarzenie. Pondiscio (2021) na stronach Thomas B. Fordham Institute
odnosi si¢ do przypadku ,,fasolowego ojca”, ironicznie okreslajac jego sposob postepowa-
nia jako przyklad konstruktywizmu edukacyjnego, a jego samego jako dobrego konstruk-
tywiste, ktory pozwala dziecku na samodzielne dokonywanie odkry¢. Zdaniem Pondiscio
cala ta sytuacja dowodzi, jak blednym podejsciem jest konstruktywizm.

Chociaz z pewnoscia jego argumenty w zaden sposéb nie daja si¢ odnies¢ do konstruk-
tywizmu socjokulturowego, w ktorym kluczowa role odgrywaja: koncepcja stref aktualnego
i potencjalnego rozwoju, Brunerowski scaffolding, wrazliwe wsparcie ze strony nauczycie-
la 1 wspotpraca rowiesnicza, mogloby si¢ jednak wydawaé, ze ma on racj¢ przynajmniej
w odniesieniu do konstruktywizmu rozwojowego inspirowanego teorig Jeana Piageta. Ten
ostatni eksponowat bowiem jedynie eksploracj¢ samego ucznia, uwazajac wspdtuczestni-
czacego dorostego za element catkowicie zbedny. Pondiscio zapomniat jednak zaréwno
o tym, ze konstruktywizm Piagetowski zostat zmodyfikowoany przez jego kontynuatorow,
jak i o tym, ze odpowiednie srodowisko uczace (learning environment) nie jest przypadko-
we 1 nie oznacza pozostawiania uczniéw w dowolnym otoczeniu materiatowym (Mandl,
Reinmann-Rothmeier 2001). Musi by¢ ono przemyslane i adekwatne wobec uczniowskich
kompetencji i zainteresowan. Nieporozumieniem jest przeciwstawianie edukacji opartej na
kierowniczej roli nauczyciela uczeniu si¢ catkowicie pozbawionemu jakiegokolwiek wspar-
cia czy standardow. Skrajny brak kompetencji ,,fasolowego ojca’ z pewnosciag nie uczynit go
konstruktywista, a krytyka Pondiscio nie wychylita si¢ ponad poziom potoczny.

Oba te opisane przypadki uproszczen sa rozne, ale u ich podtoza lezy podobny mecha-
nizm: konstruktywizm jest identyfikowany tam, gdzie go nie ma. Schematy interpretacyj-
ne uczenia si¢ jako wywotywanego i kierowanego przez nauczyciela, ktory zachowuje si¢
w utrwalony w wyobrazeniach spotecznych sposéb, sa tak silne, ze nawet na poziomie
eksperckim nie potrafimy dokona¢ modyfikacji jego roli. Nauczyciel albo jest ,taki jak
zazwyczaj bywaja nauczyciele”, albo ,,w ogole go nie ma”. Tymczasem konstruktywizm
oznacza glgboka zmian¢ myslenia o naturze opracowywanej na zaj¢ciach wiedzy, od-
mienng jej kompozycje nie tylko na lekcji, ale tez w programie, odmiennie formutowa-
ne pytania, inny system motywacyjny, zmian¢ organizacji przestrzeni i czasu, radykalnie
przeksztalcone monitorowanie osiggnie¢ i ich dokumentowanie itd.

Podsumowanie

Konstruktywizm to zbidr teorii odnoszacych si¢ do wiedzy i poznania, w ktorych zaktada
si¢, ze wiedza nie znajduje si¢ na zewnatrz jednostki, ale jest zawsze w jej umysle i jest
tworzona drogg negocjacji spoteczno-kulturowych. Jak to trafnie wyrazili to Humberto
Maturana i Francisco Varela (1990), umyst nie odzwierciedla $wiata, lecz definiuje $wiat
podzielany spotecznie. Uczniowie konstruuja rozumienie, a nie po prostu odzwierciedlaja
to, co jest im tlumaczone, demonstrowane lub co przeczytaja, a poznanie i uczenie si¢
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jest zawsze filtrowane i interpretowane pod wplywem wiedzy uprzedniej, obejmujacej
wszystkie doswiadczania poznawcze i tworzone w ich toku prekoncepcje.

Jednostka nie moze usytuowac siebie i swojego poznania w dystansie wobec $wiata.
Nie jest zewnetrznym obserwatorem rzeczywistosci, lecz jej czgscia. Rozumienie $wiata
i wiedza powstajg zawsze w powigzaniu z dotychczasowym doswiadczeniem jednostki,
jej wiedza, potrzebami i celami oraz jezykiem, w jakim t¢ rzeczywistos¢ opisuje i ob-
jasnia. Zasadnicze znaczenie ma tutaj zatozenie, ze wiedza nie jest replikg czy odbiciem
rzeczywistosci, ale raczej ludzka konstrukcja.

Konstruktywizm edukacyjny okazuje si¢ perspektywa wyjatkowo podatng na wielo-
znacznos$¢ na trzech poziomach: teorii, praktyki i relacji migdzy nimi. Mimo wspolnych
glebokich zatozen mozna méwi¢ o wielopostaciowosci teoretycznej konstruktywizmu.
Ten paradoks jednosci w wielo$ci stanowi jego sile, ale i stabos§¢. Potencjat rozwojowy
i mozliwos¢ siggania po percepcje konstruktywistyczng w kazdej niemal dziedzinie nauki
daje rozlegle nadzieje na nowatorskie badania i praktyki, ale wytwarza tez zagrozenie
nieporozumieniami, uproszczeniami czy nadinterpretacjami.

O ile jednak na gruncie teorii mozliwy jest bardziej systematyczny, pordwnawczy
oglad réznorodnych koncepcji, o tyle na gruncie praktyki sytuacja komplikuje si¢ jeszcze
bardziej. Edukacja inspirowana konstruktywizmem bywa w praktyce realizowana dobrze
lub stabo, jej autorem jest nauczyciel-profesjonalista, ale zdarza si¢, ze tez nauczyciel
nieudolny, problemy stawiane przed uczniem sg owocne intelektualnie lub okazujg si¢
w rzeczywistosci pseudoproblemami, a srodowisko materialne moze by¢ bogate i dobrze
zorganizowane lub ubogie i nietrafne. Krotko méwiac, edukacja konstruktywistyczna
moze by¢ w wydaniu réznych szkot i réznych nauczycieli dobra, przecigtna lub staba.
Dodajmy: tak jak kazda inna edukacja. Nie dziwi zatem, ze brakuje jednoznacznych do-
wodow na to, ze uczenie si¢ przez odkrywanie prowadzi do lepszych efektow niz ksztat-
cenie oparte na instrukcjach i wyjasnieniach nauczyciela (Alfieriiin. 2011) lub ze dowody
na przewage uczniow uczacych si¢ metodami poszukujacymi nie sa — jak wskazuje na
to kilkadziesiat prowadzonych na $wiecie metaanaliz — ,,przyttaczajaco pozytywne” (za:
Dylak 2013: 129).

Dodatkowo niejednoznacznos$ci konstruktywizmu sprzyja relacja zachodzaca miedzy
teorig i praktyka. Po pierwsze, chociaz teoria wyjasnia zjawiska i dzieki temu moze by¢
inspiracja dla praktyki, nie znaczy to, ze teoria jest ,,skrzynka narzedziowa”. Zwro¢my
uwagg, ze nawet behawioryzm, ktory niemal ,,mowi” jezykiem praktyki, jest teorig, a nie
zbiorem instrumentow i bywa bardzo naiwnie przektadany na dziatania w klasie szkolne;j
przez nauczycieli i metodykéw. Stad tez w odniesieniu do nauczania opartego na kie-
rowniczej roli nauczyciela nalezy raczej mowi¢ o behawioryzmie zdydaktyzowanym lub
quasi-behawioryzmie (Klus-Stanska 2010).

Ztozona relacja miedzy teorig naukowag a praktyka powoduje, ze konstruktywizm
edukacyjny bywa ,,rozpoznawany” tam, gdzie go nie ma, co przyczynia si¢ do groma-
dzenia artefaktow i zafalszowan na jego temat. Zdarza sie¢, ze stanowisko deklarowane
jako wywiedzione z konstruktywizmu okazuje si¢ pozorne, a zajecia okreslane mianem
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konstruktywistycznych niekoniecznie takie s3. Proponowane sa lekcje wyraznie zgodne
ze Skinnerowska wizja pozyskiwania przez ucznia wiedzy, ktérej jedynym zrédlem jest
nauczyciel i podrecznik. W przebiegu lekcji materiat jest dzielony na niewielkie czgsci,
ktoérych przekaz jest sztywno wpisany w okreslong kolejnos¢. Gotowos¢ do wykonywania
polecen i utrwalanie tak zwanych poprawnych odpowiedzi sg uzyskiwane przez nieustan-
ne stosowanie wzmocnien pozytywnych i negatywnych jako srodka sterowania reakcjami
uczniéw. Zadaniem uczniéw jest odpowiadanie na pytania nauczyciela z zachowaniem
oczekiwanej przez niego tresci i formy jej ekspresji, robienie kolektywnie ustalonych no-
tatek lub wykonywanie polecen zgodnie z otrzymanymi od nauczyciela instrukcjami. Pro-
ba (btgednego) identyfikowania takiego modelu ksztalcenia jako konstruktywistycznego
uzasadniana jest pojawianiem si¢ incydentéw ludycznych, zyczliwa postawa nauczyciela
lub drobnymi korektami przebiegu zaje¢. Przecenianie rangi tego rodzaju nauczycielskich
»~zmigkczajacych” zabiegdw wynika zapewne z niemoznosci wyjscia badacza poza hory-
zont wyobrazenia szkoty, co jest spowodowane nadawaniem znaczen szkolnemu naucza-
niu i uczeniu si¢, jakie umocnit w budowanych codziennymi doswiadczeniami zasobach
wiedzy osobistej. I przeciwnie. Zdarza si¢, ze po prostu zta edukacja jest nazywana kry-
tycznie konstruktywistyczna, gdyz zabraklo w niej nauczyciela w jego tradycyjnej roli.

Ale na tym nie konczy si¢ napi¢cie miedzy nauka i nauczaniem. Trzeba bowiem
pamigtac, ze zawsze to wlasnie teoria stanowi zasadniczy kontekst interpretacyjny dla
danych empirycznych i powoduje takie, a nie inne rozumienie sensu obserwowanych
zdarzen. Jesli badacze stoja na gruncie réznych teorii, dane beda przez nich odmiennie
interpretowane. Dlatego na przyktad behawiorysta zobaczy na lekcji co$ zupelnie innego
niz konstruktywista oraz inaczej oceni efekty uczenia si¢. Jak w popularnym rysunku
kaczki i krolika, ktory — przywotywany przez Thomasa Kuhna (1970) — dobrze obrazuje
niewspotmierno$¢ paradygmatdéw: mozemy zobaczy¢ tylko albo jedno, albo drugie stwo-
rzenie — w zaleznosci od tego, na gruncie jakich zatozen teoretycznych stoimy, w tych
samych danych widzimy odmienng rzeczywisto$¢.
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