PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACIJI / ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582
4(51)/2020 ISSN 2451-2230 (online)

Astrid Meczkowska-Christiansen https://doi.org/10.26881/pwe.2020.51.07
ORCID: 0000-0002-4966-7856

Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni

a.meczkowska-christiansen@amw.gdynia.pl

Pulsujace metafory dydaktyki w kleszczach jezyka.
O lingwistycznych blokadach konstruktywistycznej zmiany
w ksztalceniu

Summary

Pulsating metaphors of didactics in the tongs of the tongue.
On the linguistic blockades of constructivist change in education

The content of the article includes analyses of the linguistic plane of the reception of constructivist
didactics, carried out in order to seek a partial answer to the question: why does the paradigmatic
change in the area of school education in Poland, which has been intensively postulated by scientific
circles over the last thirty years, not materialise in the space of contemporary educational practices
in their institutional settings? In particular, the subject of analyses refers to the dominant — “instruc-
tive” — linguistic level of general didactics, with regard to such concepts as: education, learning,
knowledge. The purpose of the linguistic analyses was to show how the existing constellations of
didactic metaphors have hindered the conceptualisation and reception of ideas coming from con-
structivist positions.
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Wielo$ci paradygmatycznych uje¢ procesu ksztatcenia, obecnych w réznorodnych nur-
tach wspotczesnej teorii i praktyki dydaktycznej, towarzyszy (re)konstrukcja jej kluczo-
wych poje¢, petnigeych funkcje lingwistycznie rozumianych metafor. Tak postawiona teza
posrednio znajduje odniesienie do szkicowanej przez Joann¢ Rutkowiak (1995a, b) mapy
,,pulsujacych kategorii pedagogicznych” jako strukturotworczych, polisemicznych pojeé
o wysokim stopniu ogélnosci, stanowigcych osnowe dla budowania rozleghtych konstruk-
cji teoretycznych (zob. Skarga 1989: 105). Zdaniem Rutkowiak obecno$¢ pulsujacych
kategorii jest pochodng empirii edukacyjnej, jej napigtych pol i wytaniajacych si¢ z nich
,,szczegolnie zywych” znaczen (Rutkowiak 1995b: 184). O ile mozna rozumie¢ pulsujace
kategorie w terminach lingwistycznych, o tyle ich semantyczna tres¢ bedzie wtdrna wobec
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spotecznej praxis. W odwotaniu do podstawowego dla przedstawianych analiz pojecia
,,pulsujacych metafor” zaktadam droge odwrotna — postugujac si¢ ta kategorig, analizuje
zjawiska lezace po stronie jezyka, w zatozeniu konstytutywne dla pola praxis. Stawiam
zatem w nawigzaniu do drogi, jaka rozwazania lingwistyczne przebyly przez co najmniej
ostatnie potwiecze, tezg¢ o pierwotnosci jezyka i wyrazanych w nim znaczen do konstruo-
wania dydaktycznych dyskursow, rownolegle obejmujacych teorig¢ i praktyke. Teza ta ma
charakter stricte narzedziowy. Nie chodzi mi o jej nadmierne rozwijanie lub umacnianie;
stawka nie jest takze polemika z odmiennymi stanowiskami. Celem jest raczej ukaza-
nie, w jaki sposob konstelacje metafor, tworzacych swoiste ,,mitologie” uwiktane w jezyk
dydaktyki, stajg si¢ blokada (przynajmniej jedna z wielu) realizacji paradygmatycznej
zmiany w obszarze praktyk ksztalcenia realizowanych przez polska szkote, desperacko
przywiazang do instrumentalno-behawioralnych wzorcéw dydaktycznych. W tym sensie
kieruje uwage ku grawitacyjnej sile oddziatywania jezyka dydaktyki ,,instruktywistycz-
nej”, gleboko zakorzenionego w rodzimej kulturze pedagogicznej, ktora daje skuteczny
odpor ideom ptynacym ze strony stanowisk konstruktywistycznych.

Nawiazujac do mysli wyrazonej we wezesnej pracy Wittgensteina: ,,[g]ranice mojego
jezyka oznaczaja granice mojego §wiata” (2002: 64), mozna rzec, ze poj¢ciowe kontury
naszego myslenia wyrazanego w jezyku stanowia reprezentacj¢ rzeczywistosci jako ,,je-
dynej do pomyslenia”, a zarazem ,,wypowiedzenia”. Refleksy tej mysli sa wyraznie obec-
ne w przestrzeni analiz wspotczesnej lingwistyki kognitywnej, gdzie dokonuje si¢ badania
relacji pomiedzy lingwistycznymi a pojgciowymi reprezentacjami rzeczywistosci (Langa-
cker 1987; Talmy 2000; Langacker 2002). Przywotang perspektywe mozna odnies¢ takze
do innych tradycji analiz lingwistycznych lub z nimi zwigzanych, takich jak Foucaultow-
skich i postfoucaltowskich podej$¢ osadzonych w ramach analiz dyskursu, a takze do
tradycji heremenutyczno-lingwistycznej w ujeciu Hansa Gadamera i jego nastepcow. To,
co pomyslane/konceptualizowane, kreuje pole spotecznych praktyk — pokazuje Michel
Foucault; dyskurs ,,powotuje jego obiekty” (Foucault 1972: 49). Ci, ktorzy zostali wy-
chowani w okreslonej tradycji jezykowej, postrzegaja rzeczywisto$¢ w sposob przez nig
,Jezykowo ukonstytuowany” — twierdzi Gadamer, cho¢ jednoczes$nie wykazuje wzgledng
otwarto$¢ tak konstruowanych obrazow §wiata na wejrzenie ,,z zewnatrz” (2004: 601).
Teza o obecnosci odrebnych systemow jezykowych, dostarczajacych podstaw do two-
rzenia jakosciowo zréznicowanych reprezentacji rzeczywistosci, jest uzasadniana takze
przez wezesniejszych badaczy: znajdujemy ja w stanowisku aprioryzmu lingwistycznego
Alexandra von Humboldta, w hipotezie determinizmu j¢zykowego Edwarda Sapira i Ben-
jamina Whorfa czy w koncepcji ,,jezykowego obrazu §wiata” u Leo Weisgerbera (Andrze-
jewski 1983, 1986; Wendland 2011: 93—121). Pomimo ze teza ta przyjmowata niekiedy
charakter dogmatyczny, jej recepcja, przy spelnieniu warunku kantowskiego krytycyzmu,
stanowi punkt wyjscia dla analiz wspotczesnego konstruktywizmu komunikacyjnego
(zob. Wendland 2011: 121 i nn.).

Systemy jezykowe otoczone sa granicami. Oddzielaja one tozsame od innego, wyob-
razalne od niewyobrazonego, postrzegane od niedostrzegalnego. Funkcja owych granic
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staje si¢ ,,dzielenie postrzegalnego”, stanowigce akt interwencji w to, co mozna zobaczy¢
i powiedzie¢ — twierdzi Jacques Rancicre (2007) — i jako takie jest ono domeng polityki,
na wskro$ przenikajacej kazdy aspekt spotecznej praxis. ,,Dzielenie postrzegalnego” —
jako ,,dzielenie” wypowiedzianego i pomys$lanego zarazem — stanowi odwieczng domene
filozofii, ktéra ma za zadanie ,,wytyczaé granice tego, co da si¢ pomysle¢, a tym samym
i tego, co si¢ pomysle¢ nie da” (Wittgenstein 2002: 28). ,,Dzielenie postrzegalnego™ jest
takze funkcja nauki — zadomawiajacych si¢ w niej dyskursow jako pewnych form ,,per-
formatywnych opowiesci” o przedmiotach jej poznania (Foucault 2006; Btesznowski
2016), a zarazem paradygmatow, przez pryzmat ktorych patrzymy na zjawiska, wyzna-
czajacych ich dostrzegalne (z ,,wnetrza” paradygmatu) ksztalty. Przywotywane tu pojgcie
,,paradygmat” ma proweniencje Platonskie; odnosi si¢ do — opisywanych w dialogu Tima-
jos — paradeigmata jako wzorcoOw kosmicznej konstelacji wszechs§wiata, czystej formy
wykorzystanej przez demiurga do jego stworzenia. Jest to model wieczny i niezmienny
(Grabowski WWW). W odniesieniu do nauki (pomingwszy, chwilowo, donioste w tej
kwestii stanowisko Thomasa Kuhna) platonsko pomys$lany paradygmat odnosi si¢ do cech
formy, nie za§ samej tresci. To nie teoria lub teorie naukowe powszechnie uznawane w ja-
kims$ czasie i miejscu przez srodowisko uczonych (Kuhn 2001) wyznaczaja 6w platonsko
pomyslany paradygmat, lecz ich forma, ktérg mozna uzna¢ za straznika tresci. Tak poje-
te paradygmaty maja moc ,,wytwarzania nowego kontekstu ontologicznego” (Agamben
2002: 18). W odniesieniu do sposobdéw uprawniania dydaktyki jako po Foucaultowsku
rozumianej dyscypliny — a zatem nie tylko dyscypliny naukowej, lecz catego repertuaru
narzedzi regulujacych praktyki spoteczne: poznawczych (usankcjonowana teoria), insty-
tucjonalnych etc., przektadajacych si¢ na jedno$¢ wiedzy i wtadzy — paradygmaty nie tyko
wytwarzaja dyskursy jako pojeciowo-jezykowe ramy do powotywania swoich obiektow,
ale takze stanowig przestrzenie generowania pewnych mechanizméw/metod sprawowania
wladzy, wnikajac zarowno w przestrzen tradycyjnie pomyslanych dyscyplin naukowych,
jak 1 praktyk kulturowych (zob. Klus-Stanska 2019: 19 i nn.). W tym sensie odmien-
nos¢ jezykéw dydaktyki mozna odczytaé jako obrazujacg konflikt pomiedzy dyskursami
wladzy-wiedzy; dyskursami, ktore nie tylko ustalaja, ,,czym jest rzeczywistos¢ nauczania
i uczenia si¢” (Klus-Stanska 2010: 146), ale takze sprawuja kontrole nad podmiotami tej
rzeczywistosci: uczniami i nauczycielami, wkraczajac w sfere konstytuowania ich pod-
miotowosci, regulujac sferg ich autonomii i wyposazajac w okreslone techniki podporzad-
kowania badz uczestnictwa w sprawowaniu wtadzy.

Podkresle ponownie moje rozumienie paradygmatu w kategoriach formalnych: nie-
zaleznie od ich tresciowego ujecia (zob. Klus-Stanska 2019: 42 i nn.) paradygmaty moz-
na odnie$¢ do zaplecza jezykowego dydaktyki lub raczej — dydaktyk, o ile nawiazywac
bedziemy do ich generycznej odmiennos$ci, wskazywanej przez Dorote Klus-Stanska
(2019). Wychodzac od tego znaczenia i wskazujac, za Giorgio Agambenem, ontologicz-
ng wytworczo$¢ paradygmatow — jezyki dydaktyk uznaé¢ nalezatoby za pierwotne w sto-
sunku do tresci. Warto, jak sadze, wziaé to pod uwage, zastanawiajac si¢ nad kwestia,
ktora od dtuzszego czasu angazuje moje myslenie (wielokrotnie zastanawia ona takze
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moich studentéw): dlaczego zmiana paradygmatyczna w obszarze ksztalcenia szkol-
nego w Polsce, intensywnie postulowana przez srodowiska naukowe w ciagu ostatnie-
go trzydziestolecia, ,,powierzchniowo” postulowana na poziomie oficjalnych podstaw
programowych ksztalcenia ogodlnego, entuzjastycznie (czesciowo — w sferze deklara-
cji) wyczekiwana przez nauczycieli, nie ulega materializacji w przestrzeni spotecznych
praktyk funkcjonowania szkoly? Odpowiedzi, przynajmniej prowizorycznej, na t¢ kwe-
sti¢ upatruje w analizie jezyka dominujacego paradygmatu dydaktyki w jego instrumen-
talno-behawioralnej odstonie. Wyrazam przy tym przekonanie, ze zmiana w ksztatceniu
wymagataby dokonywania przeksztalcen na elementarnym poziomie jezyka jako klucza
do transformacji poje¢ fundujacych konceptualizacje i realizacj¢ okreslonych praktyk
ksztalcenia. Nie chodzi tu jedynie o zmiang¢ jezyka dydaktyki akademickiej — alterna-
tywne (wobec nurtu obiektywistyczno-behawioralnego) typy dyskursu sa w niej dobrze
zadomowione; zwlaszcza w ich konstruktywistycznych odmianach. Zmiana jezyka po-
winna dotyczy¢ dydaktyki jako Focaultowsko pojmowanej dyscypliny: wraz z jej teoria
i praktyka, jej kontekstami potocznymi, wyrazanymi w pop-dydaktyce, folk-dydaktyce
(Klus-Stanska 2010: 72-95), a w koncu — na elementarnym poziomie poj¢é naszego
rodzimego jezyka, w ktorym pewne — konstruktywistycznie rozumiane — pojecia fun-
dujace idee ksztatcenia sg nie do pomyslenia i trudne do wyrazenia w jezyku innym niz
wyrafinowany jezyk akademicki.

Odnoszac si¢ do zmiany poj¢¢ ujetych w jezyku (jako tworzywa, a zarazem formy
dydaktycznych dyskursow), szukam uzasadnien swoich zabiegéw w domenie kognitywno-
-lingwistycznych uje¢, obecnych w obszarze krytycznej analizy dyskursu (Hart 2011,
2013). W tej perspektywie moéwimy nie tyle o izolowanych pojeciach, ile o ich konteks-
tualnie osadzonych wariantach, pelniacych funkcj¢ metafor. Metafora jest tu uznawana
za reprezentacj¢ mentalng, stanowiaca podstawowe narzedzie ludzkiego myslenia. Jest
rozpatrywana gtownie jako forma tworzenia relacji migdzy obiektami lub domenami poje-
ciowymi. Jest takze uznawana za podstawowe narzedzie ludzkiego myslenia (Filar 2017).
Metafora jest czyms$ glebszym niz same pojecia — jest traktowana jako podstawa wytwa-
rzania pojec¢, jako charakterystyczny dla intelektualnej dziatalnosci cztowieka typ repre-
zentacji umyslowej oraz jako naturalny sposob konceptualizacji do§wiadczen, a zarazem
sposob strukturalizacji wiedzy (Filar 2017).

Szczegdlne znaczenie metafor dla dydaktyki odnosi si¢ do konceptualizowanej w jej
ramach relacji pomiedzy takimi ,,obiektami” jej dyskursu, jak: ksztalcenie, nauczanie,
uczenie si¢ 1 wiedza. Wiasciwy przedmiot moich analiz stanowi dyskurs instrumentalno-
-behawioralny w dydaktyce, ktory — roboczo — za angloj¢zycznymi zrédlami zar6wno
naukowymi, jak i folk-dydaktycznymi — oznaczg, korzystajac z okreslenia ,,instrukty-
wizm”. Zdaj¢ sobie sprawe, ze wykorzystuje tu pewng metaforyke, polegajaca na (raczej
binarnym) przeciwstawieniu sobie dwoch dyskurséw dydaktycznych: obiektywistyczno-
-instrumentalnego, zakorzenionego w ideologii transmisji kulturowej (Kohlberg, Mayer
1993) i najsilniej wspodtczesnie reprezentowanego przez dydaktyke behawioralng, oraz
konstruktywistycznego, wraz z jego réznymi wariantami. Warto podkresli¢, ze celowo
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zrezygnowatam ze sporow o klasyfikacje dydaktycznych nurtéw i paradygmatéw; nie
podjetam si¢ analizy ich genealogii i wzajemnych zwigzkow.

Instruktywistyczna metafora ksztalcenia nadaje mu charakter obiektywny, rozumiany
w kategoriach prowadzenia do zbiezno$ci z wzorcami osobowymi lub spetniania kryterium
normy (te dwa obszary nie stanowia kategorii roztacznych). Takie rozumienie uksztalto-
watlo si¢ w domenach rozmaitych nurtéw/dyskursow dydaktycznych: w niektorych syste-
mach (herbartyzm, dydaktyka szkoly socjalistycznej) odnosito si¢ ono gtownie do dazenia
do sprostania kryteriom ideatu wychowania, czyli wzorca osobowego traktowanego jako
sposob artykulacji nadrzednych celéw wychowania. W innych odmianach (neoliberalny
dyskurs spoteczenstwa wiedzy lub dydaktyczny behawioryzm) sita ciezko$ci oddziatywan
koncentrowata si¢ wokot normatywnych kryteriow wypelniania pozadanych rol spotecz-
nych, z naciskiem na ksztaltowanie okreslonych atrybutéw zachowaniowych lub kompe-
tencyjnych. Ksztatcenie jako proces obiektywny ma charakter dokonany, sygnalizujacy, ze
jego efektem koncowym jest ostateczne ,,wyksztalcenie”, uformowanie jego uczestnikow.
Rezultaty wyksztalcenia s3 wymierne, tj. mierzalne, dajace si¢ opisa¢ w postaci ilosciowo
okreslonych parametréw. Jeden ze $wiezszych w tym zakresie przykltadéw moga stanowic¢
Polska Rama Kwalifikacji lub Europejskie Ramy Kwalifikacji, artykutowane w obszarze
neoliberalnego dyskursu spoteczenstwa wiedzy. (Dodam, ze traktuj¢ ten dyskurs jako dy-
daktyczny, cho¢ tworzony poza ramami dydaktyki jako subdyscypliny pedagogicznej).

Ksztalcenie jest rozumiane w oderwaniu od wychowania i rozwoju struktur psychicz-
nych. Parafrazujac Wygotskiego, polemizujacego z ,,wczesnym” Piagetem, ,,ksztalcenie
wlecze si¢ za rozwojem” (Wygotski 1971: 543) w tym sensie, ze jego warunkiem jest
,;uksztatcalno§¢” (okreslenie m.in. herbartystow) jego podmiotu, rozumiana w katego-
riach podatno$ci na recepcj¢ tresci dostosowanych do apriorycznie ustalanej normy.
W tym sensie sam program ksztatcenia pelni funkcj¢ normalizujaca. Mozna tu zastosowac
metafor¢ ksztalcenia jako wypelniania pojemnika: o ile rozwdj ucznia dostarcza ,,chton-
nego umystu” jako pojemnika na tresci ksztalcenia i prowadzi do stopniowego zwicksza-
nia jego objetosci, o tyle ksztatcenie polega na systematycznym wypetnianiu go trescia.
W tym znaczeniu metafora ,,ksztalcenia” przyjmuje charakter bliski pojeciu ,,nauczanie”,
rozumianemu jako transfer wiedzy i wyrazanemu w powszechnej, zdroworozsadkowe;j
metaforze ,,szkoty, ktora przekazuje wiedzg¢”. Takiemu rozumieniu ksztalcenia towarzy-
szy traktowanie go jako roztgcznego wobec procesu wychowania. Pedagogika naukowa,
aw jej ramach instrumentalna dydaktyka szkoty socjalistycznej umocnity przekonanie, ze
ksztalcenie dotyczy oddziatywan adresowanych do sfery poznawczej, wychowanie za$ —
emocjonalno-wolitywnej. Jak twierdzi Joanna Rutkowiak, rozwijajaca si¢ od przetomu
XIX i XX w. pedagogika naukowa wystepuje ,,z zamiarami ustanawiania i realizowania
cztowieka o okreslonej jakosci, podzielonego, jak w mechanice, na poszczegélne cechy
i wlasciwosci, wsrod ktorych gubi sie on jako cato§e” (1992: 25).

Instruktywistyczna metafora ksztalcenia obejmuje przekonanie o koniecznej zalezno-
$ci pomiedzy ksztalceniem a jego instytucjonalizacjg; przypisywang mu cechg jest ,,prze-
regulowanie” aktywnosci ksztalconych za sprawa tych warunkéw. Jest ono zatem zawsze
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sterowane zewnetrznie i utozsamiane z jego formalng postacia. Zwré¢my takze uwage na
obecnos¢ sygnalizujacej to — zastanej — konwencji jezykowe;j: ,,ksztalci¢ si¢” to uczestni-
czy¢ w ksztatceniu formalnym, nie za§ nieformalne ,,uczy¢ si¢”.

Opisana przeze mnie metaforyka ksztatcenia jest reprezentowana nie tylko w dydak-
tyce, lecz i w codziennej konwencji jezykowej, znajdujac odbicie w tresci popularnych
stownikow i encyklopedii. Na przyktad wedtug Encyklopedii PWN ksztalcenie to ,,0g6t
czynnosci i procesoOw majacych na celu przekazywanie wiedzy, ksztattowanie okreslonych
cech i umiejetnosci”, zgodnie z definicja stownikowa za$ pojecie ,.ksztalcenie” odnosi si¢
w gltownej mierze do przekazywania komu$ wiedzy (Stownik jezyka polskiego PWN).
Z tego powodu zakorzeniona w rodzime;j tradycji jezykowej (a takze mentalnej) metafo-
ra ksztalcenia utrudnia jego rozumienie w perspektywie dydaktyki konstruktywistyczne;j,
zwigzanej z angazowaniem wysitku myslenia — w réznych jego odmianach (logicznego,
problemowego, krytycznego, twdorczego etc.) bez wzgledu na jego instytucjonalny/poza-
instytucjonalny kontekst oraz na jego powigzania z kwestig kierowania procesem uczenia
si¢. Utrudnia ona takze rozumienie ksztatcenia jako synonimu wychowania, co takze — ze
wzgledu na zakladana w obszarze konstruktywizmu/konstruktywizmow gleboka interak-
cje réznorakich sfer rozwoju — nie pozwala na separowanie ,,ksztatcenia” i ,,wychowania”.
Kuszace wydaje mi si¢ postawienie hipotezy, ze idee konstruktywistyczne w dydaktyce
nie moglyby wyrosna¢ na podtozu rodzimej konwencji jezykowej. Education jako anglo-
jezyczny odpowiednik pojecia ,,ksztatcenie”, zrédlowy dla efektywnej popularyzacji idei
konstruktywistycznych w polu praktyk dydaktycznych na $wiecie, ma ogromna pojem-
no$¢ znaczeniowa, laczac w sobie pojecia ksztatcenia i wychowania, ich instytucjonalne
i pozainstytucjonalne konteksty oraz integrujac je z problematyka rozwoju. Education do
dzi§ zachowuje tacinski — podwdjny — rdzen znaczeniowy: educere lub diico (rozwijam
si¢, wznoszg, wzrastam) oraz educare (przewodze, prowadze) (Craft 1984). Odnoszac si¢
do specyfiki rodzimego jezyka — przerwanie ciaglosci pojecia ,,ksztatcenie/wychowanie”
wydaje si¢ kluczowa bariera dla mozliwosci myslenia o tym procesie w kategoriach kon-
struktywistycznych.

Uczenie si¢ jest popularnie rozumiane jako ,,przyswajanie wiedzy” — czynnosci tej
przypisuje si¢ charakter reaktywny, wymuszony. Jest odpowiedzig na wymagania dydak-
tyczne. Takie rozumienie uczenia si¢ doskonale koresponduje z Watsonowskim modelem
cztowieka jako ,,czarnej skrzynki”, a zatem zewnatrzsterownego obiektu, przetwarzaja-
cego bodzce na zachowania. Uczenie si¢ jest tu jedynie realizowanym przez ucznia prze-
dluzeniem roli nauczyciela, polegajacej na ,,napetnianiu pustego pojemnika”. Przypisuje
si¢ mu takze charakter adaptacyjny. Podobnie jak — w obszarze wczesnego behawioryzmu
psychologicznego — uczenie si¢ organizméw opisywano jako zmiang zachowan o cha-
rakterze adaptacyjnym wobec oddzialujacych bodzcow, tak uczenie si¢ w klasie szkol-
nej stanowi wynik adaptacji do sytuacji ,,bodzcowania” — tym razem za posrednictwem
wymagan dydaktycznych stawianych przez nauczyciela (i idacych za nimi sankcji).
W opozycji do konstruktywistycznie pojmowanego ,,uczenia si¢” jego ,,instruktywistycz-
ny” odpowiednik obejmuje takze tryb dokonany. Oznacza to, ze mozna si¢ ,,nauczy¢”/
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wyuczy¢”. Cytujac za polskojezyczng Wikipedia: ,,[e]fektem uczenia si¢ jest nabycie
okreslonej wiedzy lub umiejetnosci”. Podobnie brzmig definicje stownikowe (Stownik je-
zyka polskiego PWN). Polskoj¢zyczne konteksty pojecia ,,uczy¢ si¢” obecne w mediach
w odniesieniu do dzialalno$ci szkoty (programy informacyjne i publicystyczne w tele-
wizji, popularne zrédla internetowe) obejmuja rozumienie uczenia si¢ niemal wytacznie
w kategoriach ,,uczenia si¢ po $ladzie” (Bruner 1996), przy czym nauczanie jest tu trakto-
wane jako zrodto lub konieczny impuls do zainicjowania procesu uczenia si¢. Zakleszcze-
nie metaforyki uczenia si¢ w kategoriach ,,instruktywistycznych”, charakterystyczne dla
$wiadomosci potocznej i przekazywane wraz z pierwotna konwencja jezykowsa, stanowi
blokade na drodze nadawania konstruktywistycznych znaczen pojeciu uczenia si¢ jako
aktywnosci poznawczej motywowanej wewnetrznie i zorientowanej na (re)konstruowanie
istniejacych typow reprezentacji poznawczych, a ponadto jako naturalnej, niewymuszo-
nej, przyrodzonej gatunkowi ludzkiemu formy bycia w swiecie. Warto zauwazy¢ — obecna
w ,,instruktuwizmie” metaforyka uczenia si¢ jako ,,wymuszonego” w ogodle nie jest obec-
na w konstruktywizmie. Co ciekawe, w metaforyce konstruktywistycznej nie wystgpuje
takze — kluczowe dla rodzimej dydaktyki instrumentalno-behawioralnej — pojecie ,,wyma-
gan dydaktycznych” (w zamian operuje si¢ pojeciami: ,,wyzwania, zadania i aktywno$¢
ucznia”). ,,Instruktywistyczna” metaforyka wyklucza takze ze swojej domeny rozumienie
uczenia si¢ w kategoriach aktywno$ci spolecznie podzielanej i wystepujacej w nieustaja-
cej interakcji z kultura, dostarczajacej skrzynki z narzedziami rozwijajacym si¢ umystom
(Bruner 1996: x—xi).

W obszarze metaforyki instruktywistycznej nauczanie jest odnoszone do skutecz-
nej transmisji tre$ci ksztalcenia, rozumianej w kategoriach materializmu dydaktyczne-
go. W szczegblnosci mamy tu do czynienia z metaforg ,,przekazu wiedzy” jako zesta-
wu informacji ,,gotowych do przyswojenia”, cechujacego si¢ sztywng strukturg. Ponadto
w $§wiadomosci potocznej, ale takze w §wiadomosci dydaktycznej nauczycieli naucza-
nie bywa sprowadzane do ,realizacji programu nauczania” jako spelniania formalnych,
biurokratycznie pojmowanych zadan, wynikajacych z roli zawodowej nauczyciela oraz
instytucjonalnego kontekstu ksztatcenia. Taka konceptualizacja wyklucza rozumienie
nauczania w terminach ,,facylitacji” jako pobudzania uczacego si¢ umystu do aktywno-
$ci konstruowania wiedzy, ktorej rdzen stanowi negocjacja znaczen publicznych i osobi-
stych. Metafora nauczyciela, jako pochodna metafory nauczania, przyjmuje technologicz-
ne konotacje, doskonale uwidaczniajace si¢ w behawioralnie zorientowanej dydaktyce.
W domenie konstruktywistycznie zorientowanego pismiennictwa angloj¢zycznego poje-
cia ,,nauczyciel” i ,,nauczanie” przewaznie bywaja wyrazane w terminach ,,facylitator”
i,,facylitacja”. Pytaniem pozostaje, dlaczego ta konwencja nie znajduje odzwierciedlenia
w zrddlach polskojezycznych.

LInstruktywistyczna” metafora nauczania w pewien sposob konstruuje takze metafo-
r¢ ucznia. W instruktywistycznej konstelacji znaczen uczen nie jest podmiotem uczenia
si¢, lecz obiektem nauczania. W angloj¢zycznej konwencji jezykowej zwigzanej z kon-
struktywizmem stowo ,,uczen” (pupil) zostato wymazane z jezyka dydaktyki. Wbrew
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tradycyjnym konwencjom (gtéwnie amerykanskiej i brytyjskiej, wciaz sygnalizowanych
w anglojezycznych stownikach) pojecia student uzywa si¢ tu takze w odniesieniu do
najmtodszych uczestnikow edukacji, podkreslajac ich aktywna role jako podmiotéw kon-
struujacych wiedze — a zatem ,,studiujacych”. W jezyku rodzimym ta konwencja bylaby
raczej trudna do przyje¢cia, lecz jej oswojenie w ramach — najpierw dydaktycznej, a nastep-
nie potocznej swiadomosci — mogloby doprowadzi¢ do stopniowych zmian w powszech-
nym postrzeganiu poznawczej aktywnos$ci uczniow.

Instruktywistyczna metafora wiedzy sprowadza ja do zbioru elementéw okreslanych
jako ,,informacje” (w dyskursie spoleczenstwa wiedzy) badz ,,wiadomosci” (w obszarze
polskojezycznych wydawnictw popularyzujacych nurt dydaktyki behawioralnej). Ele-
menty skladajace si¢ na ,,wiedz¢” sg policzalne — dlatego mozna mierzy¢ ,,przyrost wie-
dzy”. Uwidaczniajaca si¢ w tej perspektywie atomizacja wiedzy znajduje uprawomocnie-
nie w postaci oficjalnych ponadnarodowych wyktadni regulujacych polityki oswiatowe
panstw Unii Europejskiej, wchodzacych w zakres oficjalnego dyskursu spoteczenstwa
wiedzy (lub — aktualnie — gospodarki opartej na wiedzy (Meczkowska-Christiansen 2014)).
W dyskursie tym mamy takze do czynienia z rozumieniem wiedzy w kategoriach utylita-
rystycznych (zob. Skrzypek 2007), poniewaz wprost przypisuje si¢ jej postaé aktywow,
czyli dobr ekonomicznych, jej depozytariuszom za$ — ,.elementéw” kapitatu ludzkiego.
Wiedzy przypisuje si¢ posta¢ zasobu oddzielonego od $wiadomosci podmiotéw. W tym
sensie mozna mowi¢ o alienacji wiedzy od ludzkiego umystu, cztowiek jest tu bowiem
postrzegany nie tyle jako podmiot wiedzy (czyli ten, ktéry ,,wie”, ,,rozumie” oraz doko-
nuje operacjonalizacji wiedzy w procesie dziatania), ile jej ewentualny depozytariusz lub
wprost — ,,aplikator”. Jego rola polega na ,,nabywaniu naukowej i technicznej wiedzy ze
zrédetl zewnetrznych” (OECD 2004: 8) oraz jej aplikowaniu w obszarze gospodarki. Za-
rowno w perspektywie dydaktycznej (dydaktyka behawioralna), jak i w perspektywie neo-
liberalnego manageryzmu oswiatowego (Meczkowska-Christiansen 2015) wprowadza si¢
technokratyczne, absurdalne — w odniesieniu do kognitywistycznego rozumienia wiedzy —
klasyfikacje dotyczace jej postaci. Jedng z nich moze posrednio dostarczy¢ ,.klasyczna” juz
taksonomia ABC Bolestawa Niemierki (1991), oparta na deklarowanym przez behawio-
ryzm stanowisku o §wiadomym ignorowaniu zagadnien dotyczacych umystu i procesow
poznawczych (Watson 1913). Taksonomie o podobnie redukcjonistycznym charakterze sa
dostarczane przez dyskurs spoleczenstwa wiedzy (OECD 2000: 14; UNESCO 2005: 60).
Mamy tu do czynienia z metaforyka ,,wiedzy bez podmiotu” (Mgczkowska-Christiansen
2014), ,,produkowanej” w obszarze wyspecjalizowanych centrow, oddzielonej od natu-
ralnej aktywno$ci umystowej czlowieka, a zarazem tworzonej poza dostgpng mu kultura.
W domenie ,,instruktywizmu” wiedza wystepuje zatem w roli podwojnie rozumianego
produktu: jako efektu uczenia si¢ zorientowanego na jej ,,opanowanie” (czyli asymilacje
w $wietle instrumentalno-dydaktycznej terminologii) oraz wytworu wyspecjalizowanych
centréw produkujacych wiedze i dostarczajacych jej oficjalnych wyktadni m.in. insty-
tucjom edukacyjnym (proces ten, rzecz jasna, jest zaposredniczony przez tworcow pro-
gramow szkolnych, podrecznikdéw oraz kanonicznych kompaktéw ,,wiedzy szkolnej”).
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Osadzenie wiedzy w perspektywie tancucha znaczen zwigzanych z okoloedukacyjnym
,cyklem jej zycia”, czyli produkowaniem—obiektywizacja—transmisja—nabywaniem—
reprodukowaniem—mierzeniem poziomu opanowania, jest wyrazane j¢zykowo i prze-
ksztalcane w system poje¢ utrwalajacych konceptualne schematy ,,instruktywistycznie”
zorientowanej dydaktyki. Zakleszczenie w ich ramach pojecia ,,wiedza” powoduje niedo-
statki (rodzimego) jezyka, ktory staje si¢ niezdolny do pelnienia narzedzia artykulacji jej
konstruktywistycznie pojmowanych znaczen. A odnosza si¢ one gldwnie do rozumienia
wiedzy jako glebokiej reprezentacji poznawczej, aktywnie konstruowanej w interakcji
ze $wiatem (spolecznym, kulturowym, przyrodniczym), przyjmujacej posta¢ konstruk-
tow osobistych wystepujacych takze w powiagzaniu z osobistymi wymiarami struktury
intrapsychicznej oraz cielesnej (Brown i in. 1989; Smith 1999) — w tym sensie metafora
wiedzy pochodzacej z ,,zewnatrz”, wiedzy, ktdra jest ,,darem od tych, ktorzy wiedza, dla
tych, ktorzy nie wiedzg” (Freire 2000: 70), ,,wiedzy”, ktéorg mozna dawkowac i potykac
jak pastylki etc., jest catkowicie nieprzekltadalna na sposoby jej konstruktywistycznego
rozumienia, obejmujace takze konsekwencje w postaci zakwestionowania naiwnie repre-
zentacjonistycznej teorii umyshu, zgodnie z ktéra reprezentacje umystowe sa traktowane
jako odzwierciedlajace stan §wiata (Zahorodna 2015: 18).

Polskoj¢zyczne konotacje pojecia ,,wiedza”, denotujace jej charakter jako ,,zasobu”,
nie sprzyjaja jej ujmowaniu w terminach procesu konstruowania wiedzy, denotowanych
przez stowo knowing, powszechne dla anglojezycznego pismiennictwa konstruktywi-
stycznego. Knowing is a process not a product — konstatuje Bruner (1966: 72).

Ograniczenia jezyka dydaktyki, wynikajace — jak staratam si¢ to ukazaé¢ — z samych
wlasciwosci rodzimego jezyka, struktury jego poje¢, uwiktanych wen metafor wyrostych
na wielowiekowej ,kulturze dydaktycznej”, stanowia blokade na drodze recepcji kon-
struktywistycznych idei. Bez zmiany na poziomie jezyka konstruktywizm w $wiadomo-
$ci nauczycieli moze przyjmowac jedynie oblicza pop-konstruktywistyczne, niesiegajace
jego warstw ontologicznych (dotyczacych relacji migdzy bytem a poznajagcym umystem,
a takze uwzgledniajacych problematyke teorii umyshi) oraz epistemologicznych (doty-
czacych relacji migdzy poznajacym umyslem a wiedzg jako procesem). Powierzchniowe
warianty pop-konstruktywizmu sa dos¢ wyraznie obecne w publicznopedagogicznych
dyskursach oscylujacych wokot problematyki konstruowania wiedzy rozumianego jako
,,samodzielna praca ucznia”, zastosowanie ,,metod aktywnych” i ,,uznanie podmiotowo-
$ci” dziecka w procesie uczenia si¢. Dokonujac bardzo pobieznej analizy pedagogicznych
dyskurséw konstruktywizmu, publikowanych w zrédtach internetowych (artykutach na-
ukowych, wypowiedziach i publikacjach nauczycielskich, a takze publikacjach zamiesz-
czanych na stronach placowek oswiatowych), dostrzegtam nader wyrazny niedostatek
jezyka/poje¢, w ramach ktorych mozliwe jest wyrazenie konstruktywistycznych idei. Oto
przyktady, ktorych dostarczyto mi pigciominutowe wykorzystanie wyszukiwarki Google:

Uczen moze z tatwoscig dokona¢ asymilacji nowego bodzca, ktérym moze by¢ np. nowa
zalezno$¢ odkryta w wyniku podjetych dziatan. (publikacja nauczycielska)
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Dla nauczyciela wpisujacego si¢ w model konstruktywisty aktywne uczenie si¢ oznacza zro-
zumienie istoty danego zagadnienia i $wiadoma nad nim prace tak dlugo, az uczen zacznie
robi¢ to automatycznie. (publikacja akademicka)

Nauczyciel konstruktywista w rownym stopniu jest zobowiazany do ksztalcenia i wychowa-
nia, jak i do rozbudzania zainteresowan ucznidw i organizowania im warunkow do samo-
dzielnego rozliczania si¢ za swoja pracg. (publikacja akademicka)

Konstruktywisci duzg uwage poswigcaja na to, zeby tresci, jakie przyswajaja dzieci, byty
roznorodne. Aby zajgcia byty ciekawe, nalezy (...) uruchomi¢ jak najwiecej bodzcow. (ze
strony internetowej placowki oswiatowej)

Trudno mi dokona¢ podsumowania przedstawionych tu rozwazan. W zamian, powra-
cajac do pytania o to, dlaczego recepcja idei konstruktywistycznie zorientowanej dydak-
tyki jest tak problematyczna, zaproponuj¢ kilka postulatow. Przede wszystkim postulo-
watabym wprowadzenie dzialan dydaktykéw akademickich zorientowanych na uwazng
weryfikacje jezyka dydaktyki oraz dziatania na rzecz zmiany konwencji jezykowej w za-
kresie stosowania wybranych poje¢ (na ile to mozliwe). Dostrzegam takze koniecznos¢
bardziej intensywnego uczestnictwa konstruktywistycznie zorientowanych dydaktykow
akademickich w dyskursie publicznym, w tym takze — w segmencie rynku wydawniczego
adresowanego do rodzicéw i nauczycieli, oczekujacych literatury o charakterze quasi-
-mentorskim i poradnikowym. Zdaje sobie sprawe z problematycznosci wyzwania, kto-
re tu formutuje, lecz w dalszym ciggu celem jest ,,oswajanie” nowego jezyka dydaktyki
w sferze publicznej. W koncu — jakkolwiek banalnie brzmi ta propozycja — uwazam, ze
ksztatcenie nauczycieli w obszarze dydaktyki wymaga gruntownego zapoznania si¢ z jej
jezykami poprzez m.in. realizacj¢ zaje¢ przypominajacych seminarium z zakresu lingwi-
styki porownawczej. Stawka proponowanych dziatan jest zmiana w zakresie dominujace-
go jezyka ,,dydaktyki powszechnej”, petni on bowiem — co staratam si¢ ukaza¢ — funkcje
performatywna; jest to jezyk, ktory wspotkonstytuuje rzeczywisto$é edukacyjna.
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