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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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Summary

The social foundations of cognition and
development — socio-cultural constructivism of Lev S. Vygotsky.
New readings, reconstructions, epistemological and methodological traces

The original concept, theory-method of Lev S. Vygotsky, the innovative nature of his views allows
to adopt new theoretical and methodological tools to describe the process of development and learn-
ing of a child, reconstruct what is happening in the classroom and in the students’ minds. For many
years the interest in Vygotsky’s concept has been experiencing a renaissance all over the world,
also in Poland. The cognitively sophisticated concept has original terminology. Unfortunately, in
the discourses, frequent borrowings and loose usage of terms have been observed, as well as the
reproduction of Vygotsky’s words without discovering the meaning or giving them a deeper mean-
ing. As a consequence, this brings the risk of distortion of the idea and the apparent change of school
culture, its opening to a new quality (socio-cultural constructivism). In this article I share my reflec-
tion on: research and Research and Development (R&D) activities based on the theory-method of
L.S. Vygotsky, applying his ideas to pedagogical research, and educational implications for chang-
ing everyday teaching practice.

Keywords: socio-cultural constructivism, the theory-method of Lev S. Vygotsky, social
development situation, semiotic mediation, indirect learning, formative activity/educa-
tional activity

Stowa kluczowe: konstruktywizm spoteczno-kulturowy, teorio-metoda Lwa S. Wygot-
skiego, spoteczna sytuacja rozwoju, mediacja semiotyczna, uposredniane uczenie, forma-
tywna aktywnos¢/dziatalno$¢ edukacyjna

Wprowadzenie

Wspotczesny dyskurs dotyczacy natury dziecigcego myslenia i uczenia si¢, tworzenia si¢
wiedzy w umysle dziecka, rekonstruowania tego, jak dzieci ucza si¢ i mysla, jak poznaja
rzeczywisto$¢, zdominowal paradygmat konstruktywistyczny, przynoszac nowe narzedzia
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teoretyczne do opisu procesu rozwoju i uczenia si¢ oraz tego, ,,co si¢ dzieje w klasie szkol-
nej i w umysle uczniéw” (por. podejscia metodologiczne) (Filipiak 2018a; Zwiernik 2015).
Konstruktywizm ma wiele odmian i wariantéw (spoteczny, radykalny, epistemologiczny,
systemowy, historyczny i wiele innych), ale wspdlne jest: zatozenie dotyczace procesu two-
rzenia wiedzy w umysle, podkreslanie znaczenia wiedzy osobistej uczniow i ich samodziel-
nosci w dochodzeniu do rozumienia, zwrdcenie uwagi na ciagle poszerzanie i udoskonala-
nie narzedzi reprezentowania i operowania wiedza (Stemplewska-Zakowicz 1996; Dylak
2000; Gotebniak 2005; Klus-Stanska 2018). Warunkiem koniecznym rozwoju i uczenia si¢
w paradygmacie konstruktywistycznym jest aktywno$¢ wiasna/ dziatalno$¢ jednostki (Zu-
ckerman 2003; Karpov 2014; Klus-Stanska 2018). Najskuteczniejsze uczenie si¢ nastepuje
we wspdlpracy z innymi wtedy, kiedy ,.(...) jest ono partycypacyjne, proaktywne, wspdlne,
kooperatywne i nastawione raczej na tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w goto-
wej postaci (...)” (Bruner 2006: 122). Obraz §wiata w umysle jest aktywnie konstruowany
przez poznajacy podmiot, a na jego ostateczny ksztatt wplywaja zaréwno zinternalizowana
informacja zewnetrzna, wlasnosci aparatu poznawczego jednostki, dotychczasowe instru-
mentarium i narzedzia poznania, ktérymi jednostka dysponuje, jak i zgromadzona wcze$niej
wiedza uprzednia (Stemplewska-Zakowicz 1996).

Paradygmat konstruktywistyczny w naturalny sposéb wymusza koniecznos¢ zmiany
mys$lenia nauczyciela o dziecku, przemyslenia na nowo jego teorii umystu dziecka. Warto
przywota¢ tutaj my$l Jerome’a S. Brunera, ktéry w ksiazce Kultura edukacji postawit tezg:
»(--.) u podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbiér zdroworozsadko-
wych przeswiadczen o umystach ucznidow, z ktorych cze¢sé dziata w sposéb zamierzo-
ny dla dobra, a czg$¢ niezamierzenie przeciwko dobru dziecka. Nalezy je wypowiedzie¢
otwarcie i zrewidowa¢. Rozmaite podejscia do uczenia si¢ i rozne formy nauczania — od
instrukcji do nauczania poprzez dokonywanie odkry¢ oraz wspotpracy — odzwierciedlaja
zrdznicowane przekonania i przeswiadczenia o uczniu — od aktora do znawcy, osobiscie
doswiadczajacego, wspolpracujacego mysliciela. (...) Postepy w rozumieniu dziecie-
cych umysléw sa zatem warunkiem wstepnym jakiegokolwiek postepu w pedagogii”
(Bruner 2006: 78, podkr. — E.F.).

Bruner wskazuje cztery wspotczesnie funkcjonujace modele umystu ucznia, okreslaja-
ce sposob nauczania i ,,edukacji”, uwzgledniajace relacje pomiedzy nauczycielem a ucz-
niem. Postrzega si¢ w nich dzieci jako:

— uczacych si¢ przez nasladowanie: nabywanie umiejetnosci praktycznych (wiedza

proceduralna — ,,wiem jak™);

— uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydaktyczne: nabywanie wiedzy de-

klaratywnej (,,wiem, ze”);

— mysSlacych: rozw6j wymiany intersubiektywnej;

— wiedzacych: zarzadzanie wiedzg obiektywna (Bruner 2006; Filipiak 2011: 95-96).

Nauczycielskie teorie dziecka rozstrzygaja o charakterze praktyk edukacyjnych rea-
lizowanych w klasach szkolnych w rozmaitych kontekstach kulturowych. Zmiana my-
$lenia nauczycieli wigze si¢ z przyjeciem innej perspektywy, zmiany rozumienia statusu
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dziecka oraz wlasnej roli w kulturze klasy szkolnej (z kierowniczej roli ukierunkowane;j
na transmisj¢ i reprodukcje dominujacej kultury do roli organizatora i badacza warunkow
uczenia). Tak jak zmienia si¢ ,,teoria dziecka u nauczyciela”, postrzeganie dziecka jako
myslacego, zdolnego do rozumowania, znajdowania sensu w wyniku wtasnych poszuki-
wan badz przy pomocy dorostego (lub we wspdtpracy z nim), zdolnego do refleksji, posia-
dajacego wlasng ,teori¢” na temat funkcjonowania Swiata, wtasnego umyshu, tak zmienia
si¢ poziom i typ wykonania, jakiego oczekuje nauczyciel od dziecka, wylania si¢ calkiem
odmienny obraz jego kompetencji (Brown, Ferrara 1994; Bruner 2006; Filipiak 2011).

Pozostaje pytanie, na ktore warto poszukiwaé odpowiedzi: Czy ta zmiana myslenia
nauczycieli o edukacji oparta na fundamentach konstruktywizmu si¢ dokonata? Anali-
zujac dyskursy obecne w przestrzeni publicznej i w publikacjach, dokumentacje apliko-
wanych projektow edukacyjnych, mozna uzna¢, ze konstruktywizm jest wszechobecny
i stat si¢ nowym ,,uprawomocnieniem podejmowanych przez nauczycieli praktyk eduka-
cyjnych” (Golebniak 2005: 13). Niestety w praktyce edukacyjnej ta deklarowana zmiana
jest czgsto pozorna, wystepuje jedynie w terminologii, jest zas nieobecna w codziennych
praktykach nauczycieli, w etnografii klas szkolnych, w kulturze uczenia czy w teorii
umyshu nauczycieli.

Dorota Klus-Stanska, badaczka konstruowania wiedzy w szkole, istniejacych w niej
barier i ograniczen, stwierdzita, ze w klasach poczatkowych stosuje si¢ model edukacji
niezgodny z wiedza psychologiczng. Kilkuletnie przebywanie i uczestniczenie w takiej
kulturze uczenia prowadzi do zmian w umysle ucznia i niestety nie zawsze sg to zmia-
ny korzystne. Jej zdaniem szkota oferuje dzieciom warunki uczenia si¢ niezgodne z ich
specyfika rozwojowa i mechanizmami uczenia si¢. Wskutek takich dziatan szkota jest
nieczytelna rozwojowo, wsteczna (zatrzymuje dzieci w rozwoju, nie tworzy wyzwan) lub
nawet deformacyjna (Klus-Stanska 2008). Stosowane przez nauczycieli strategie i ofero-
wana im droga uczenia si¢ wygasza dzialania eksploracyjne uczniéw i odwage ujawniania
swoich przekonan, thumi ,,apetyt na wiedz¢”, a w konsekwencji — zamiast wspiera¢ roz-
woj umystowy ucznia, zaniedbuje i ogranicza rozwdj kompetencji dla niego istotnych,
Lamputuje rozum” (Klus-Stanska 2008: 43). Alternatywa dla takiej szkoty jest szkolna
kultura uczenia si¢ oparta na: kulturowo-historycznej teorii Lwa S. Wygotskiego, teorii
nauczania rozwijajacego Dawidowa, rozwijajaca myslenie rozumowe ucznia, samodziel-
no$¢ w mysleniu i dzialaniu, internalizujaca proces uczenia si¢ i narzgdzia (Zuckerman
2003), tworzaca warunki dla rozwijania myslenia teoretycznego. W artykule dziele sig re-
fleksja wynikajaca z wieloletnich ,,spotkan” z teorio-metoda Wygotskiego, odczytywania
zatozen jego socjo-historyczno-kulturowej teorii rozwoju wyzszych funkcji psychicznych
i tworzenia fundamentéw rozumienia konstruktywizmu majacego implikacje dla zmiany
myslenia o edukacji i rozwoju.
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Paradygmat spoleczno-kulturowy L.S. Wygotskiego:
ramy, fundamentalne kategorie, zalozenia

Aby zrozumie¢ teorio-metode Wygotskiego, stworzony przez niego oryginalny system te-
oretyczny, nowatorstwo pogladow i w konsekwencji — przyja¢ nowe narzedzia teoretycz-
ne do opisu procesu rozwoju i uczenia sig¢, trzeba przede wszystkim zrozumie¢ i odkry¢
sens fundamentalnych kategorii oraz relacji migdzy nimi (filtr interpretacyjny). Ta zmiana
myslenia i przyjecie ,,paradygmatu Wygotskiego” (tab. 1) sag wazne zarowno w odniesie-
niu do profesjonalnych badaczy, ktorzy wybierajac teorio-metode Wygotskiego, decyduja
si¢ na podejscie badawcze (metoda mikrogenetyczna, podwojnej stymulacji, eksperyment
nauczajacy) (Filipiak 2018a), formutuja zalozenia oraz konstrukty teoretyczne, jak row-
niez w odniesieniu do nauczycieli, refleksyjnych praktykow, badaczy wtasnej praktyki,
ktorzy buduja rozwojowa sytuacje spoteczna, ich samoswiadomosci dydaktyczne;.

Tabela 1. Paradygmat spoteczno-kulturowy L.S. Wygotskiego: ramy, fundamentalne kategorie,
zatozenia

Kryterium Opis

spoteczna sytuacja rozwoju, ,,dzialalno$é/aktywnosé¢
uczacego si¢ podmiotu”; strefa najblizszego/strefa aktualnego
Fundamentalne kategorie rozwoju; instrukcja formatywna; wyzsze funkcje psychiczne,
teoria nauczania rozwijajacego, usensowione przezywanie,
narz¢dzie i znak

uczenie si¢ jest wspolng aktywnoS$cia dziecka i nauczyciela
Rozumienie uczenia si¢ w strefie rozwoju; aktywnos¢/dziatalnos¢ edukacyjna
(learning activity)

wiedza empiryczna vs wiedza teoretyczna — wiedzg empiryczna
dziecko moze zdoby¢ samodzielnie, lokuje si¢ w Strefie

Rodzaje wiedzy Aktualnego Rozwoju, natomiast wiedza teoretyczna jest
konstruowana w Strefie Najblizszego Rozwoju, jej tworzenie jest
mozliwe wylacznie przy wspolpracy z dorostym

,,0d abstrakcji do konkretu”, opanowanie metody naukowego

Droga uczenia si¢ .
poznania

uposredniane uczenie si¢, mediacja semiotyczna, ,,wrazliwe
nauczanie”, budowanie rusztowania, internalizacja, od dziatania

Mechanizmy ze wsparciem do dziatania samodzielnego; ,,od regulacji przez
innych do samoregulacji”, ,,od cudzej pomocy do autopomocy”,
,,modelowanie”

Status i rola ucznia »~praktykant”; agent zmiany samego siebie, ,,samosterowny”’

organizator warunkow uczenia si¢, mediator, posrednik,
»wrazliwy” zarowno na osiagni¢cia dziecka, jak i potencjat jego
mozliwosci, ujawnia typy aktywnosci: wspieranie, pomaganie,
prowokowanie/wyzwanie

Status i rola nauczyciela

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Spoleczna natura poznania/ spoleczna sytuacja rozwoju i uczenia si¢

Wedlug Wygotskiego spoteczne interakcje w rozwoju dziecka spetniaja formatywna role
i konstruktywna funkcj¢. Asymetryczna interakcja z dorostymi, no$nikami kultury, jest
najwazniejszym czynnikiem rozwoju dziecka. Przez posrednictwo ,,innych” (partnerow
w interakcji) dziecko podejmuje dziatania ,,uczace”. W tej interakcji podstawows role od-
grywaja znaki i rozne semiotyczne systemy. Szczegolng role ,,posrednika” migdzy ucze-
niem a rozwojem pehi jezyk. Wygotski mowi o planujacej funkcji mowy, ktoéra umozliwia
dziecku przesunig¢cie czynnos$ci z planu interpsychicznego na intrapsychiczny (Filipiak
2012: 41-44; Filipiak (red.) 2015: 26-29). We wspotczesnych badaniach prowadzonych
w paradygmacie kulturowo-historycznym wiele uwagi poswigca si¢ instrukcji forma-
tywnej, ktora stanowi swoisty ,,surowiec” uczenia si¢ i rozwoju (Giest 2001). Interakcje
spoteczne maja ,,uczacy” charakter, ulokowane sa w niej zrodta refleksji i inteligentnej
samoregulacji (Wood 1995; Zuckerman 2003). Mozna powiedzie¢, ze interakcje spotecz-
ne podejmowane w kulturze szkoty i celowo organizowanych tam warunkach sa uwiktane
w rozw0j zdolnosci dziecka do samoregulacji i w ten sposob sprzyjaja ksztattowaniu si¢
u niego pojegcia ,,siebie jako ucznia”, rozwijania samodzielnos$ci jego myslenia, dziatania
iuczenia. Dziecko internalizuje proces uczenia (Wood 1995; Zuckerman, Vengier 2015).

W szczegodlnosci wyzsze funkcje psychiczne (uwaga dowolna, pami¢é¢ logiczna, wer-
balne i pojeciowe myslenie) ujawniaja si¢ i formuja w procesie konstruktywnej wzajemne;j
interakcji (Ivi¢ 2000). Wygotski sformutowal ogolne, genetyczne prawo rozwoju kulturo-
wego: ,,(...) kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia si¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie:
raz jako dziatalno$¢ zespotowa, spoteczna, czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi raz
jako dziatalno$¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja
intrapsychiczna” (Wygotski 1971: 432). Ta czgsto cytowana teza Wygotskiego nie jest
niestety zrodtem refleksji inicjujacej projektowanie edukacyjne w kulturze wspolczesne;j
szkoly i w mysleniu nauczyciela.

Aby edukacja stata si¢ rozwojem zgodnie z mysla Wygotskiego, konieczna jest nie
tylko przemiana kultury szkoty w kultur¢ wzajemnego uczenia (por. pdézniejsze stano-
wisko Brunera (2000)), ale tez zrozumienie tresci innej waznej kategorii obecnej w jego
koncepcji — spolecznej sytuacji rozwoju. Spoteczng sytuacja rozwoju Wygotski nazywa
specyficzny, niepowtarzalny, jedyny, wyjatkowy stosunek, jaki zachodzi pomi¢dzy dzie-
ckiem a otaczajacym je Srodowiskiem. Zdaniem Wygotskiego spoteczna sytuacja rozwoju
jest punktem wyjscia dla wszystkich dynamicznych zmian, ktore zachodza w rozwoju
w danym okresie. Okresla formy, drogg, przeksztatcanie tego, co najpierw jest spoteczne,
w dziatanie indywidualne jednostki (Smykowski 2000b: 10; Wygotski 2002: 78). Oddaj-
my glos Wygotskiemu: ,(...) dziecko stanowi cz¢$¢ sytuacji spotecznej, a stosunek jego
do otoczenia i otoczenia do niego zawarty jest w przezyciach oraz dzialalnosci samego
dziecka” (Wygotski 2002: 174-175; podkr. — E.F.).

Sens oryginalnej teorii Wygotskiego odnajdujemy zatem takze w jego podejsciu kon-
tekstualnym, ktorym zainicjowal wspotczesnie prowadzone migdzykulturowe badania
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empiryczne (Rogoff 2003; Hedegaard, Fleer 2013). Wygotski zwraca uwage na konieczng
gleboka analizg ,,przezy¢” dziecka zanurzonego w kontekscie, badanie srodowiska, kto-
re ,,przenika do wnetrza samego dziecka”, probe okreslenia natury kontekstu, w jakim
przebiega rozwdj, i sposobu oddzialywania tego kontekstu na dzieci, a nie skupianie si¢
wylacznie na zewnetrznych warunkach rozwoju (Wygotski 2002: 175). Dziecko jest ele-
mentem kultury spotecznej (kultury klasy szkolnej, szkolnego §rodowiska uczenia) i jego
rozwoj jest nierozerwalnie zwigzany z tg kulturg. Podstawowa jednostkg analizy w dys-
kursie dotyczacym poznania natury myslenia i uczenia si¢ dziecka musi by¢ ,,dziecko
w kontekscie”, a nie ,,dziecko w prozni” (Schaffer 2005: 240-241).

Pytanie, ktore warto w tym miejscu postawi¢, dotyczy wlasciwosci kreowanej spotecz-
nej sytuacji rozwoju dzieci w wieku wczesnoszkolnym; to pytanie o wtasciwos$ci kultury
szkoty. Jakie sg wlasciwosci dyskursu i spotecznej interakcji uczacej w przestrzeni szko-
ty? Uczaca dziatalno$¢ (learning activity), ktora staje si¢ podstawowa, centralng forma
aktywnosci dziecka w wieku wczesnoszkolnym, jest fundamentem procesu uczenia si¢
irozwoju myslenia. Doswiadczenia edukacyjne dzieci z tego okresu maja wptyw na budo-
wanie pojecia siebie jako ucznia (potwierdzaja to w badaniach mikrogenetycznych Galina
Zuckerman i Aleksander Vengier (2015)).

Uczenie si¢

Uczenie si¢ w teorii Wygotskiego jest wspolnie podejmowang aktywnoscia/dziatalnoscia
dziecka i nauczyciela w strefie rozwoju, wspolnym tworzeniem znaczen (Filipiak 2012).
Tak rozumiane uczenie si¢ zachodzi na co najmniej dwoch poziomach: inter- i intrapsy-
chicznym (Wood 2006: 91). Dzigki wspolpracy z dorostym dziecko nie tylko odkrywa spo-
soby rozwigzywania zadania, dziedziczy rozwini¢te w danej kulturze narzedzia, sposoby
myslenia i uczenia si¢, wyrabiajac przy tym coraz wigksza bieglos¢, osiaga cel, realizujac
system dostosowanych do poziomu wykonania roéznych typow zadan'. Internalizuje ucze-
nie, narzedzia i techniki. Specyficzng kategorig o zlozonej tresci (zawartosci), osadzonej
w kulturowo-historycznym podejsciu, jest uczaca sie dzialalnosé, aktywnosé edukacyj-
na (learning activity), ktora jest podstawg (fundamentem) procesu uczenia si¢ i rozwo-
ju myslenia, opanowania metody naukowego poznawania. Koncepcja i pojgcie ,,uczacej
dzialalno$ci” pojawily si¢ wraz z eksperymentalnymi badaniami Daniela Elkonina (1989)
i Wasilija Dawidowa (1996). Wieloletnie badania Dawidowa nad ,,uczaca dzialalnoscig”
jako podstawa rozwoju myslenia teoretycznego wspoélczesnie kontynuuje wielu badaczy.
Zuckerman i Vengier w dziesi¢cioletnim longitudinalnym eksperymencie dokonali mikro-

' ,,Wrazliwe nauczanie” w podejsciu Wygotskiego, Dawidowa i Elkonina opiera si¢ na sekwencji dzia-
tan, ktorg mozna okresli¢ jako przejscie od ,,cudzej pomocy do autopomocy”. Procesualne ujgcie zadan
umozliwiajacych przesunigcie dzialania z obszaru Strefy Najblizszego Rozwoju do Strefy Aktualnego
Rozwoju obejmuje zadania: Mozliwosci (,,chce, potrafiec z Twoja pomoca”), Kompetencje (,,wiem jak,
sprébuje sam), Poczucie kompetencji (wiem jak, potrafi¢ sam). Szerzej charakterystyke typow zadan
podejmuje Ewa Filipiak (2015: 33-35).
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analizy rozwoju samodzielnosci w uczeniu, opisali przejawy inicjatywy aktywnoS$ci ucza-
cych si¢ dzieci, wlasciwosci ich refleksyjnego myslenia i uczenia si¢. Zdaniem badaczy
zdolno$¢ do czynienia refleks;ji jest nie tylko darem, zdolno$cia dzieci utalentowanych
(uzdolnionych). Tworzac odpowiednie warunki i wprowadzajac system dziatan, mozemy
rozwina¢ refleksyjnos$¢ i samosterowno$¢ u wszystkich ucznidéw (Zuckerman 2003; Zu-
ckerman, Vengier 2015). Teza Wygotskiego, ze nauczanie nie tylko moze, ale powinno
wies¢ za sobg rozwdj dziecka, zostata przeniesiona w Rosji na opracowanie teorii ,,na-
uczania rozwijajacego” (meopusapazsusaroweco obyuenus) i koncepcji znanej pod nazwa
,,system Elkonina-Dawidowa”. Koncepcja ta zaktada, ze w nauczaniu rozwijajacym umyst
jednostki niezbedne sg rozwijanie myslenia teoretycznego, refleksyjnosci uczniéw, opano-
wanie metody i narzedzi naukowego poznania. Obiektem dziatalnosci ucznidéw powinny
by¢ nie przedmioty, ale sposoby przeprowadzania w nich zmian, ktére pozwalaja na odkry-
wanie istotnych wtasciwosci tych przedmiotéw (Elkonin 1989; Dawidow 1996)%.

Droga konstruowania wiedzy

,»(...) Tak wiec centralnym momentem dla calej psychologii nauczania jest to wlasnie, ze
dzieki wspolpracy mozna dzwignaé si¢ na wyzszy stopien mozliwosci intelektualnych,
ze dziecko moze dzigki nasladowaniu przej$¢ od tego, co umie, do tego, czego nie umie.
Na tym polega znaczenie nauczania dla rozwoju, to w zasadzie jest trescig pojecia strefy
najblizszego rozwoju. (...) Innymi stowy to, co dziecko umie robi¢ dzi§ przy wspotpracy,
jutro potrafi zrobi¢ samodzielnie” (Wygotski 1989: 253, podkresl. — E.F.).

Budujac spoleczng sytuacje uczenia si¢ nauczyciel swoje dziatania kieruje na strefe
najblizszego rozwoju, umozliwiajac dziecku do§wiadczanie spotkan z kultura. Najpierw
asystuje 1 staje si¢ partnerem uczacego si¢ dziecka we wspdlnie podzielanych dziataniach,
a pdzniej organizatorem warunkéw procesu uczenia si¢ (Ivi¢ 2000). Ten specyficzny ro-
dzaj interakcji spotecznej pomiedzy uczacym si¢ dzieckiem a dorostym, ktory ,,wie wig-
cej”, ma $wiadomos¢ problemu, zadania bedacego przedmiotem wspoélnego, podzielane-
g0 zainteresowania metaforycznie nazywamy budowaniem rusztowania (Wood 1995).
Budowanie rusztowania jest procesem uczenia si¢ responsywnego (pod kierunkiem do-
rostego i we wspoélpracy z nim), ktéry przebiega wedhug ,,podzielanych wspoélnie progra-
méw dziatania”. Jest uktadem dynamicznym, polega na wzajemnym ,,dostrajaniu’ udzia-
16w ucznia i nauczyciela, zmieniajacej si¢ aktywnosci zardwno ucznia, jak nauczyciela
(Filipiak (red.) 2015). Strategia budowania rusztowania jest strategia pomagania dziecku
w osigganiu samodzielnosci wykonania zadania, uruchamiania jego refleksji i planowania

2 0d 2015 r. badania ukierunkowane na mozliwo$ci rozwijania myslenia teoretycznego u dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym sg prowadzone takze w Katedrze Dydaktyki i Studiow nad Kulturg Edukacji
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy pod kierunkiem Ewy Filipiak. Badania zostaly za-
inicjowane organizacjg eksperymentu nauczajacego (www.ack.edu.pl) (Filipiak (red.) 2015), w ktorym
monitorowano proces rozwigzywania specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych stawianych dzie-
ciom w naturalnym $rodowisku klas na pierwszym etapie edukacji szkolnej (Filipiak 2018a, b).
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dziatan. To strategia uposredniania uczenia si¢’. Uposrednianie ma wiele wymiaréw (upo-
$rednianie znaczenia), mozna wskaza¢ uposrednianie: poczucia kompetencji, regulacji za-
chowania, transcendencja (wykraczanie poza dostepne informacje) i form (uposrednianie
przez drugiego cztowieka, przez narzgdzie, przez znak, przez znaczenie stowa), ktore czy-
nig t¢ droge dochodzenia do samodzielnosci w dziataniu dziecka specyficzng (Smykowski
2000b). Nauczyciel (tutor) tworzy spolecznie zaangazowang sytuacj¢ uczenia, warunki
do rozwiazania zadania, przestrzen inicjatywnej wspotpracy, ,,uruchamia” funkcjonowa-
nie dziecka, podtrzymuje dziecigca inicjatywe, pomaga mu w osiggnieciu celu zadania.
Doprowadza do rozwigzania zadania etapami dzigki wsparciu i podawaniu wtasciwych
instrukcji. Wazne jest, aby nauczyciel/tutor nie skracal drogi rozumowania i nie dopro-
wadzat do zbyt pospiesznego uogoélnienia. Daje dziecku czas na my$lenie, rozumowanie
i wnioskowanie. Strategi¢ budowania rusztowania cechuja: 1) wzajemno$¢ procesu ucze-
nia si¢; 2) specyficzna rola dziecka, ktore najpierw jest ,,praktykantem” u tutora posiada-
jacego wigksza wiedze, a dopiero potem staje si¢ ,,agentem zmiany samego siebie”, samo-
sterownym i samodzielnym w dziataniu; 3) rola nauczyciela ujawniajacego zmieniajace
typy aktywnosci (wspieranie, pomaganie, prowokowanie/stawianie wyzwan)*; 4) okreslo-
ne warunki budowania sytuacji uczenia si¢ (Filipiak 2015a: 19-21). Mozna powiedzie¢,
ze konstruujac wiedze i rozumienie, dziecko niejako ,,(...) »pozycza« dojrzalsza swiado-
mo$¢ nauczyciela, by z jej pomoca operowac tresciami, ktorych jego umyst samodzielnie
nie bylby jeszcze zdolny ujmowac” (Stemplewska-Zakowicz 1996: 39).

W dynamicznie organizowanej sytuacji spotecznej interakcji uczacej, w zaleznosci od
tego, gdzie ,,dzieje si¢” proces nauczania-uczenia si¢ (w strefie najblizszego czy aktual-
nego rozwoju), dziecko do§wiadcza réznych typow uczenia si¢ (instruction, teaching, tui-
tion, learning) (Wood 1995; Filipiak 2015a). W kazdym z nich zmienia si¢ zakres pomocy
udzielanej dziecku, zakres $wiadomosci i kontroli. Wér6d mechanizméw charakteryzuja-
cych to ,,wrazliwe nauczanie” mozna wymieni¢: modelowanie, uposrednianie, mediacje
semiotycznag, przejscie ,,0od dzialania ze wsparciem do dzialania samodzielnego”, ,,od re-
gulacji przez innych do samoregulacji”, ,,od cudzej pomocy do autopomocy”. Rozwijanie
samodzielnosci w uczeniu si¢ dziecka pozwala na stawanie si¢ uczniem samosterownym
(Filipiak 2012; Zuckerman, Vengier 2015). Wracajac do my$li zawartej w cytowanym
wcezesniej fragmencie pracy Wygotskiego, zwracam uwage na pulapke znaczen, kto-
re przypisuje si¢ wystepujacej w cytacie kategorii ,,nasladownictwo” i ,,modelowanie”.
W rozumieniu Wygotskiego to nie sa leksykalne tropy behawioralne charakterystyczne
dla dydaktycznej strategii wdrozeniowej, kierujacej uwage na drogg ,,wiedzy zdobywanej
po sladach dorostego” (terminologia D. Klus-Stanskiej). Uczenie si¢ w koncepcji Wygot-
skiego jest dystrybuowane, interaktywne, kontekstualne i opiera si¢ na uczestnictwie we
wspolnie podzielanych praktykach nauczyciela i uczniéw. Ma charakter transformacyjny,

3 Zachowania dorostego-mediatora miedzy dzieckiem a otoczeniem oraz wlasciwosci interakcji dzie-
cko—dorosly szerzej charakteryzuje Anna Brzezinska (2000: 94-95).
4 Typy aktywnosci nauczyciela i wlasciwosci interakeji szerzej przedstawia Filipiak ((red.) 2015: 22-24).
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nie transmisyjny. Dziecko przyswaja aktywnosci strukturujace i samoregulacyjne poprzez
interakcj¢ z dorostym, ktory we wrazliwy sposob kieruje jego aktywnos$cia/dziatalnoscia
uczaca zwigzang z rozwigzywaniem problemoéw ukrytych w zadaniach, strukturyzuje $ro-
dowisko uczenia si¢, dostarcza pomocy i dostosowuje poziom wsparcia. Zmienia obraz
(przeksztatca warunki) zadania i wspottworzy nowe $rodki do osiggniecia celu, nadaje
znaczenie informacjom docierajacym do dziecka, pomaga dzieciom w rozumieniu, bu-
duje ,,mentalne mosty”. Nauczyciel posiada ,,map¢ dzialania”, informacj¢ i wskazoéwki,
jak korzysta¢ z mapy i eksplorowac teren, ale prowadzac dziecko do celu, wybiera rézne
drogi w zaleznosci od ,,udzialu” i zaangazowania dziecka. To ,,podazanie za dzieckiem”
wymaga zaréwno dostrzegania i podtrzymania dziecigcej inicjatywy (Zuckerman 2003),
jak i diagnozy potencjatu rozwojowego dziecka (Smykowski 2000a). ,,Mdwiac jezykiem
Wygotskiego, nauczyciel musi umie¢ okresli¢ sfere najblizszego rozwoju dziecka i pra-
cowac na jej granicy, monitorujac dzialania dziecka przy uzyciu metody kolejnych przy-
blizen, aby upewni¢ sig, czy sprosta ono stawianym mu wymaganiom i dotozy wszelkich
staran, by je spetni¢, nie zostajac samo z wyzwaniami przekraczajacymi jego aktualny
poziom zdolno$ci. Nauczyciel musi takze wykazaé si¢ gotowosciag do wycofywania si¢
z zadan, ktore dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie, a udzielenia pomocy w miare
dochodzenia przez nie do nieznanych mu obszaréw wiedzy” (Wood 2006: 265).

Konkluzja

Otwarcie kultury szkoty na nowa jakos$¢ (konstruktywizm spoteczno-kulturowy), przekra-
czanie wczesniej ustalonych pragmatycznych wzoréw dziatania, zmiana stylu myslenia
i dziatania nauczycieli s3 mozliwe. Heurystyczny potencjal teorio-metody Wygotskiego
moze si¢ sta¢ instrumentem odnowy edukacji. Trzeba jednak stworzy¢ krytyczng prze-
strzen dla zmiany uczacej si¢ spotecznosci, przygotowaé grunt dla otwartosci na ,,nieprze-
widywalng nowos¢”, uzyska¢ zgode na odkrywanie nowych kontekstow i przewidzie¢
czas na przepracowanie zmiany (Zamorska, Krzychata 2012; Filipiak 2020). Aby nauczy-
ciele ,,(po)mysleli” szkole na nowo, podj¢li wyzwanie otwarcia kultury szkoly na nowa
jakos$¢ 1 zaangazowali si¢ w proces zmiany, konieczne jest takze przygotowanie ,,gruntu”,
praca z ich osobistymi teoriami i przekonaniami.

Przygotowanie nauczycieli do zrozumienia wyrafinowanej poznawczo i nielatwej kon-
cepcji nauczania rozwijajacego systemu Elkonina-Dawidowa, opartej na teorio-metodzie
Wygotskiego, podjeto w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy w zwiazku z realizowanym projektem ,,Nauczanie rozwijajace
we wczesnej edukacji wedlug Lwa S. Wygotskiego”. Aby wejs¢ w role interwencjonisty,
gotowego do budowania rusztowania dla myslenia i rozumowania dziecka, konstruowa-
nia sytuacji edukacyjnych ukierunkowanych na strefe¢ najblizszego rozwoju, umiejetnosci
stawiania dzieciom zadan rozwojowych wedlug Dawidowa, konieczne bylo przeprowa-
dzenie serii sesji developmental teaching (Filipiak, Lemanska (red.) 2015; Filipiak 2020).
Ten etap ujawnil trudnosci i opér nauczycieli wobec nowego modelu pracy z dzie¢mi.
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Modyfikacja stylu i sposobu prowadzenia dialogu, interwencji formatywnych, ,,wrazli-
wego nauczania” jest jednak konieczna. W przeciwnym razie koncepcja nauczania rozwi-
jajacego moze by¢ dzialaniem pozornym, jak pokazaly to niektore do§wiadczenia z wdra-
zania opartego na koncepcji Wygotskiego pakietu Klucz do uczenia sie (Key to learning)
w przedszkolach. Dziatania w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej sa kontynuowane.
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Summary

Constructive education for constructive teaching. Redefining the relationship
between theory and practice in academic teacher education

In this article, I discuss adult learning models and their implications in the field of academic didac-
tics addressed to teacher candidates, which seem adequate to thinking about teaching (learning) in
school inspired by constructivist-interpretative paradigms (Klus-Stanska 2018). Referring to David
Guile’s (2005b) typology of approaches to professional education, which takes into account the
criterion of the adopted theories of learning (a monological approach based on cognitivism, a dia-
logical/participatory approach, rooted in the model of cognition situated in context, and a trialogical
approach corresponding to the theory of activity along with social constructivism), I compare the
implications of the differentiated re/defining of the theory and practice relations in the programmes
of the pedagogical component of studies constructed in accordance with the identified approaches.

Keywords: constructivism, knowledge situated in context, cultural-historical theory of
activity, monological, dialogical and trialogical approach in education to teaching, teach-
ing by projects, research in action, formative interventions

Stowa kluczowe: konstruktywizm, wiedza usytuowana w kontekscie, kulturowo-histo-
ryczna teoria dziatalno$ci, monologiczne, dialogiczne i trialogiczne podej$cie w edukacji
do nauczania, uczenie projektami, badania w dziataniu, interwencje formatywne.

Wprowadzenie

Konstruktywistyczna szkota” wymaga ,.konstruktywistycznego” w szerokim znaczeniu,
zblizonym do rozumienia w konteks$cie anglosaskim terminu curriculum, programu aka-
demickiej edukacji nauczycieli. Wyzwanie to nabiera obecnie — w sytuacji wymuszone;j
ieduakcji (Czerepaniak-Walczak 2020) — dramatycznego wregez charakteru. Nawarstwienie
W tym obszarze roznorakich problemow, zwigzanych zarowno z dominacjg modelu paralel-
nego w akademickiej edukacji nauczycieli przedmiotow szkolnych (sytuowanie tzw. przy-
gotowania pedagogicznego niejako na marginesie studiow kierunkowych, bez $cislejszego
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powiazania z programem studiéw kierunkowych), jak i z czeSciowym ,,wypchnigciem”
modelu konsekutywnego (przyjmujacego posta¢ studiow nauczycielskich budowanych na
studiach kierunkowych) poza uniwersytety', powoduje, ze ,.tu i teraz” zaleze¢ nam powinno
nie tyle na formalnej rekonstrukeji systemu przygotowania do nauczania, ile na glebsze;j,
niepozorowanej zmianie programowej. Podejmowane od czasu do czasu ,,reformy” w po-
staci oglaszania kolejnych wersji standardow ksztalcenia nauczycieli?, niewsparte zmiana
podstaw filozoficzno-psychologicznych i wynikajacych z nich strategii pracy edukacyjnej
z kandydatami i funkcjonujacymi juz w zawodzie nauczycielami, nie wplywaja znacza-
co na zmiang kultury szkoty via edukacja nauczycieli. Utwierdzaja w tym nie tylko obie-
gowe opinie, ale i r6zne rozpoznania empiryczne, oparte na ilosciowych i jakosciowych
danych (Dudzikowa, Knasiecka-Flabierska 2013; Legierska 2013; Dudzikowa, Jaskulska
2016; Klus-Stanska, Nowicka 2019). Wpisanie w dokumentacji termindow wywodzacych si¢
z najnowszych teorii rozwoju i koncepcji uczenia si¢ (z konektywizmem wiacznie) i tresci
sugerujacych funkcjonowanie nauczyciela w roli badacza, podobnie jak okreslanie liczby
godzin, ktdre nalezy przeznaczy¢ na realizacje poszczegdlnych blokow zajeé teoretycznych
i na praktyki w szkotach, nie s3 w stanie zmienic ,,sceny” ani regut gry (dominujacego mo-
dus operandi) edukatorow nauczycieli (Atroszko 2020).

Wspotautorska diagnoza akademickiego modelu ksztalcenia nauczycieli w Polsce, opar-
ta na szerokiej probie badawczej, ujawnita, jak mozaikowo$¢ programéw, ich podporzadko-
wanie biurokratycznie ,,czytanym” zapisom panstwowych standardéw ksztalcenia nauczy-
cieli utrudniajg zmiang¢ status quo w kierunku przygotowania do konstruktywistycznego
nauczania (Golebniak, Krzychata 2015). Wydaje si¢, ze tylko odrzucenie modelu przekazu
tre§ci nauczania wraz z towarzyszaca mu konwencja praktyk, zachecajaca jedynie z zato-
zenia do wigzania teorii w praktyce, bo ograniczajaca de facto jej efekty do (a)refleksyjne-
go modelowania zastanych wzoréw ,,dobrego nauczania”, otwiera przestrzen do zmiany na
poziomie epistemologicznym. Kluczowe wydaje si¢ wypracowywanie takiego podejscia do
kreowania czy opracowywania programu (zob. Golgbniak 2019: 875-898), ktore adekwat-
nie do przesunig¢ konceptualnych w szkolnym nauczaniu® zredefiniuje relacje teorii i prak-
tyki w ksztalceniu profesjonalnym nauczycieli.

Pytanie, ktore stawiam w tekscie, dotyczy zatem tego, jak po przesunigciu konceptual-
nym i zwrocie metodologicznym w pedeutologii moze by¢ redefiniowana relacja migdzy

! Mam tu na uwadze nie tylko brak akredytacji studiow podyplomowych prowadzgcych do uzyskania
kwalifikacji do nauczania, ale i roznorakie formy omijania formalnych zapisow dotyczacych wigzania
tego typu oferty ksztatcenia z potencjatem akademickim instytucji.

2 Zob. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie stan-
dardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. z 2019 r., poz. 1450,
ze zm., http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20190001450, 31.11.2020.

3 Przesuniecia konceptualne, stanowigce przetozenie zatozen paradygmatycznych na strategie/zadania
dydaktyczne mozna sformutowa¢ dos¢ lapidarnie jako przej$cie/przechodzenie od nabywania wiedzy
do jej konstruowania, od akcentowania ,,produktow” do skupienia na procesie uczenia si¢ i budowania
metawiedzy, od pracy frontalnej adresowanej do zbioru indywiduéw do osadzania uczenia si¢ w kontek-
$cie spoteczno-kulturowym.
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teorig a praktyka w nie-scjentystycznych podejsciach do pracy edukacyjnej ze studentami
i praktykami-nauczycielami. Wraz z upowszechnieniem szeroko ujmowanej perspektywy
konstruktywistycznej w nauczaniu (Gotgbniak 2005) okazuje sig, ze aplikacje skupione na
rozumieniu istoty ,,konstruowania” wiedzy prowadza do réznic w sposobach integrowa-
nia teorii i praktyki. Biorac zatem pod uwage wewnetrzne zréoznicowanie paradygmatow
konstruktywistyczno-interpretacyjnych (Klus-Stanska 2018) i uwzgledniajac kryterium
»sprawdzonej” juz (cho¢ wyspowej) obecnosci kognitywizmu, poznania usytuowanego
w kontekscie i kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci* w przestrzeni edukacji nauczy-
cieli, zajetam si¢ interesujaca nas tu kwestiag w ramach typologii Davida Guile’a (2005b).
Wyroéznione przez niego podejscia: monologiczne, dialogiczne i trialogiczne, spetniajac
kanon dydaktyczny ,konstruktywizmu w dziataniu”, adekwatnie do rozumienia istoty
uczenia si¢, réznig si¢ zasadami przyjmowanymi w pokonywaniu klasycznych opozycji:
teoria versus praktyka, wiedza versus dziatanie, nauczanie versus uczenie sie.

Kognitywizm i podejscie monologiczne

Kognitywizm w znaczeniu stanowiska teoretycznego w programach edukacji nauczycieli do
konstruktywistycznego nauczania obejmuje szeroki zestaw teorii i koncepcji konstruo-
wanych w réznych dyscyplinach nauki. Teorie uczenia si¢ fundowane na gruncie ekspe-
rymentalnej psychologii poznania taczg w zajmowaniu si¢ tym, co ,,Judzie maja w glo-
wach”, podobnie jak behawioryzm, w stosunku do ktérego pozostaja w opozycji, takie
intelektualne tradycje, jak: pozytywizm, racjonalizm i humanizm. Rozwdj tego nurtu
psychologii, zwanego od opublikowania przez jednego z najbardziej znaczacych przed-
stawicieli, Ulricha Neissera, psychologia kognitywna (1967), pozostaje od poczatku pod
wplywem lingwistyki (najpierw Noama Chomsky’ego (1968), a nastepnie George’a La-
koffa i Marka Johnsona (2020), a ostatnio Andy’ego Clarka (2008)) oraz filozofii umystu
(od Johna Rogersa Searle’a (1967) jednego z tworcow tzw. komputacyjnych teorii umy-
stu — po teorie modularne umystu autorstwa Jerry’ego A. Fodora (2011)°). Poczawszy od

4 Oczywiscie nie jest to pelna reprezentacja modeli uczenia si¢ dorostych. Jedna z typologii, autorstwa
Karin Tusting i Davida Bartona (2003) dzieli je na dwie czgéci — wywodzace si¢ z psychologii, do ktorych
oprocz juz wskazanych zalicza takze: behawioryzm, teorie rozwojowe, wiedz¢ o mozgu oraz modele
wywodzace si¢ z wprost z edukacji dorostych, takie jak: krytyki andragogiczne, uczenie si¢ samodyrek-
tywne, nieformalne uczenie si¢, modele reflektywne i eksperymentalne czy transformatywne uczenie si¢
(Tusting, Barton 2003).

5 Zwolennicy modularnej koncepcji umystu ludzkiego traktuja umyst cztowieka w kategoriach specja-
listycznych podsysteméw kognitywnych, czyli tzw. modutow mentalnych i niezaleznych procesorow,
ktore rozwijaja si¢ niejednorodnie, dziatajac w zgodzie z ,,wyznaczonymi” im zasadami (przy okreslo-
nych ograniczeniach). Majg one odrgbna strukture i zadania, a z aktem poznawczym mamy do czynienia
w trakcie interakcji zachodzacej migdzy nimi na plaszczyznie input-output rd6znych modutow, a wigc
W sposob niczego niezmieniajacy w ich strukturze. Zdaniem niektorych badaczy modularna teoria umystu
ma duze znaczenie w dalszym rozwoju m.in. glottodydaktyki (por. Sadownik 2012).
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lat 80. XX w. przedstawiciele kolejnych generacji kognitywizmu poznawczego przypisuja
jezykowi coraz wigksza role w procesie poznania. Oprécz nawigzywania do filozofii umy-
stu J.R. Searle’a czy odnoszenia si¢ do filozofii jezyka Ludwiga Wittgensteina, w naj-
nowszych pracach kognitywistow (zaréwno o psychologicznej, jak i antropologicznej czy
lingwistycznej proweniencji) mozna zauwazy¢ ide¢ poszerzenia funkcji jezyka nie tylko
o wymiary interakcyjne, ale i kolaboratywne. Nauczyciele i edukatorzy sa w ten spo-
sob zachecani do poszerzania facylitacji procesOw przetwarzania struktur poznawczych
w umystach pojedynczych oséb. Koncepcje kulturowych zrédet ludzkiego poznania
(Tomasello 2002) czy ,,wspoétdzielenia intencjonalnosci” dziatan (Tomasello 2015), czy
rozproszonego poznania, w tym stosowania metodologii jakosciowej w badaniu interak-
cji cztowiek—komputer (Hutchins 1995), otwieraja — jak si¢ dos¢ powszechnie wydaje —
nowy rozdziat dydaktyki opartej na kognitywistycznej wiedzy o procesach mentalnych.

Ostatnio nowy ton do tego podejscia wprowadzajg przedstawiciele neuronauk. Pro-
wadzone przez nich badania nad umystem jako funkcja mézgu nie tylko potwierdzaja, ze
uczenie si¢ wymaga aktywnego zaangazowania podmiotow, ale wskazujac tez na mental-
ng ztozono$¢ tej aktywnosci, dokonuja — poprzez dostarczanie neurobiologicznych uza-
sadnien (zob. np. Spitzer 2007; Damasio 2011) — przesunigcia zainteresowan dydaktyki
szkolnej w kierunku poszukiwan w miar¢ uniwersalnych technik facylitacji proceséw
uzyskiwania przez osoby uczace si¢ osobistego rozumienia, czego i jak si¢ ucza (zob.
np. Dylak 2013; Siemieniecki 2013; Zylinska 2013).

Przyjmowanie w pedagogicznym, a w zasadzie w dydaktycznym, komponencie stu-
diéw profesjonalnych kandydatéw na nauczycieli tego stanowiska w zakresie uczenia
si¢ stawia autoréw programu wobec wyzwania projektowania takich form aktywnosci
(taczacych myslenie i dzialanie), ktore moga prowadzi¢ do wzglednie trwatych zmian
w wiedzy. Nadawanie znaczen nowo pojawiajagcym si¢ w polu eksploracji faktom i proce-
som, wlaczanie ich do dotychczasowego zasobu — chodzi nie tyle o przyrost, ile 0 zmiang
jakosciowa w repertuarze wiedzy i umiejetnosci — musza sktania¢ ku zastgpieniu strategii
,kolekcji” (przedmiotéw i wystepujacych w nich teorii i koncepcji) strategia ,,integra-
cji” tresci i metod z wybranych subdyscyplin pedagogiki, psychologii, socjologii, studiow
z zakresu polityki oswiatowej. Indywidualne badz zespolowe rozwigzywanie problemow
uwzgledniajacych potrzeby otoczenia to dominujaca strategia dydaktyczna.

Model, zgodnie z ktorym realizowane sa praktyki w szkotach, stuzace w zatozeniu
budowaniu samos$wiadomosci profesjonalnej, mozna okresli¢ jako ,,eksperymentowanie”.
Realizacja ich celu, definiowanego w kategoriach ko-rozwoju (co-development), wymaga
wspolpracy miedzy przedstawicielami $wiata akademii i $wiata praktyki; studenci wlacza-
ni w przezwycig¢zanie trudnosci czy rozwigzywanie problemow doswiadczanych w szkol-
nej codziennosci nie tyle (albo nie tylko) korzystaja z doswiadczen nagromadzonych
w miejscu praktykowania, ile wnosza wlasne pomysty ich przezwycigzania powstajace
,,pod okiem” facylitujacych te procesy nauczycieli akademickich. Dominujaca strategia
edukacyjna jest tu facylitacja, czyli rodzaj odprawy ,,przed” zgromadzeniem dos$wiad-
czen praktycznych, ,,w ich trakcie” i ,,po” ich zakonczeniu. Oczekiwany (i mierzony)
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rezultat jest definiowany jako $wiadomo$¢ istoty i zainicjowanie procesu uwzgledniania
doswiadczen praktycznych w konstruowaniu osobistej wiedzy dotyczacej nauczania.

Praktyczno$¢ przygotowywania si¢ do nauczania wyraza si¢ zatem w takiej restruktu-
ryzacji uczenia si¢, aby oparte na ,,gltebszych” zasadach programu, realizowane na wza-
jemnym nauczaniu i nastawione na metapoznanie prowadzito jednoczesnie do dzielenia
si¢ wiedzg z otoczeniem. Stad najczesciej stosowang strategig jest studium projektowe.
Grupa studencka wystepuje tu jako zréoznicowana wewngtrznie wspoélnota, dystrybuujaca
,»,ha zewnatrz” interesujace dla rozwoju praktyki szkolnej ekspertyzy profesjonalne.

Rola teorii polega gtéwnie na wzmacnianiu myslenia studentéw. David Guile wska-
zuje w tym aspekcie dwie zasady (czy tez pigtra) tego wzmacniania: 1) wspieranie prak-
tycznego rozumowania pojawiajacego si¢ w trakcie prac projektowych oraz 2) krytyczne
badanie implikacji pojawiajacych si¢ w tych procesach uczenia si¢ teorii (rzecz jasna —
matego zasiegu). Do ugruntowanych w wiedzy formalnej koncepcji, poje¢¢, typologii
studenci siegaja w trakcie wienczacych studia projektowe probach uogolnienia nabyte;j
wiedzy i takiej identyfikacji wynikajacych z nich praktycznych implikacji, aby skorzy-
sta¢ z nich podczas kolejnych poszukiwan. Przestrzeganie drugiej z zasad — krytycznego
badania implikacji dydaktycznych teorii — przektada si¢ na rozpoznawanie takich ich
aspektow, ktore zdaje sig, ze moglyby nie mie¢ konca zwtlaszcza w sytuacjach pozbawio-
nych bezposredniego uczestnictwa autoréw wypracowanej koncepcji, wyzwalac¢/ewoko-
wac rodzaj autorytarnych dziatan w klasie czy prowadzi¢ niejako ,,naturalnie” do obni-
zenia rangi konstruktywistycznego nauczania/uczenia si¢. Podwazanie ,,oczywistosci”
aplikacyjnych wypracowanych koncepcji pracy edukacyjnej bowiem czgsto prowadzi do
wysuwania nowych wnioskow, ktore ubrane w konwencje ,,przemyslenia wlasnego my-
$lenia” poglebiaja osobiste rozumienie (metapoznanie w znaczeniu samomonitorowania
i samoregulacji) (Guile 2005a).

Poznanie usytuowane w kontekscie
podstawa podej$cia dialogiczno-partycypacyjnego

Na drugim poniekad biegunie definiowania relacji teorii i praktyki w edukacji do naucza-
nia znajduja si¢ koncepcje osadzone w antropologii kulturowe;j i/lub socjologii krytyczne;j.
Przyjmujace niekiedy posta¢ koniunkcji psychologii funkcjonalnej i pragmatyzmu, akcen-
tujg wage edukacji w budowaniu warto$ci spoleczno-demokratycznych. Teorie kulturowe,
najczesciej przywolywane w edukacji nauczycieli, wigzg si¢ z nazwiskami takich autorow,
jak Barbara Rogoff, Etienne Wenger i Jane Lave czy Seth Chaiklin, a do najczesciej przy-
wolywanych teorii nalezy koncepcja usytuowanego uczenia si¢ (situated learning).

W programach ksztalcenia nauczycieli w komponencie profesjonalnym przyjecie
tego stanowiska teoretycznego oznacza: po pierwsze polozenie szczegdlnego akcentu na
kontekst i kulturowe podstawy praktyk szkolnych, po drugie przyjmowanie perspektywy
holistycznej w patrzeniu na zjawiska edukacyjne, po trzecie skupienie w procesach ucze-



Konstruktywistyczna edukacja do konstruktywistycznego nauczania... 37

nia si¢ ,,w praktyce” i ,,poprzez praktyke” na rdoznych formach ,,wiedzenia” (knowing)e,
a nie tylko na wiedzy rozumianej tradycyjnie jako system uznanych naukowo twierdzen,
1 wreszcie po czwarte organizowanie proceséw budowania kompetencji profesjonalnych
w zgodzie z triadg: afordancje’ — miejsce pracy zawodowej — biografia.

Jesli uczenie si¢ to spoleczna i kolaboratywna dzialalno$¢, w ktorej i dzieki ktorej
przygotowujacy si¢ do nauczania studenci moga rozwija¢ swoje myslenie, to zgodnie ze
wskazanymi wcze$niej zatozeniami dba si¢ o to, aby przybierato postaé poznawczego
terminowania/uczenia si¢ rzemiosta (apprenticeship) we wspolnotach praktyki (commu-
nities of practices)®. Grupowe uczenie si¢ w terenie nie jest tu traktowane opcjonalnie jako
alternatywa czy dopetnienie, ale jako sedno edukacji. Ponadto dziatania podejmowane ze
studentami charakteryzuje nie tylko lokowanie ich w realnych praktykach wystepujacych
w roznych wspdlnotach kulturowych, ale przenikajace je nastawienie na przekraczanie
dotychczasowych granic. Uczenie si¢ uczenia jest postrzegane jako proces wzrostu w da-
nej spotecznosci i stopniowego przesuwania si¢ z uczestnictwa o charakterze peryferyj-
nym do centrum dzialalno$ci (Lave, Wenger 1991). To osadzanie wspdlnot uczenia si¢
w spotecznych praktykach, wykraczajacych poza terytorium instytucji edukacyjnych nie
tylko uczelni, ale i szkot, jest czym$ wigcej niz integracja teorii i praktyki w rozumieniu
typowym dla refleksyjnej praktyki. Wpisywanie uczenia si¢ w autentyczng dziatalno$§¢
kulturowa, podejmowana na zewnatrz instytucji, wyznacza zdecydowanie odmienny cha-
rakter definiowania interesujacej nas tu relacji niz to, ktére zostatlo omoéwione wczesniej
(odnos$nie do podej$cia monologicznego).

Wydaje sie, ze mozna tu moéwi¢ w jakim$ sensie o generycznym modelu’ odbywania
przez kandydatéw na nauczycieli praktyk szkolnych w trakcie studiow. Nie chodzi tu jednak
o zwykte ,,dostrojenie” do srodowiska przysztej pracy i transfer zdobytych wiedzy i umie-
jetnosci. Nie jest tu mowa tez tylko o wzmacnianiu praktycznego zaangazowania z uzyciem
narzedzi stosowanych np. w coachingu. Cho¢ w ujgciu tym granice praktykowania sg dos¢

¢ Kategoria ,,wiedzenia” (nie znajduj¢ w jezyku polskim lepiej brzmigcego tlumaczenia), wystepujaca
tez w koncepcji refleksyjnej praktyki Donalda Schona, stosowana do uwyraznienia szczegdlnej formy
i charakteru wiedzy wbudowanej niejako w zajmowanie si¢ praktyka, niekoniecznie u§wiadamianej i tym
bardziej okreslanej.

7 Afordancje (affordances) — jak juz wspomniatam — to wystgpujace w srodowisku mozliwosci dziatania.
Istniejace obiektywnie i poddawalne pomiarom, cho¢ nie zawsze i nie do konca rejestrowane (zauwazane,
uswiadamiane), pozostajace w okreslonej relacji, sg zalezne nie tylko od mozliwosci fizycznych jednostki,
ale takze od jej planow, przekonan i dotychczasowych doswiadczen (Norman 1999). Odnosnie do eduka-
cji profesjonalnej oznacza to nastawienie na doswiadczalne uczenie si¢ (korzystanie) z tego wszystkiego,
co mamy w zasi¢gu w realnym $wiecie praktyki zawodowe;j.

8 Wspomniane zakorzenienie w dyscyplinach innych niz psychologia niesie konsekwencje w jezyku.
Oprocz przytaczanych terminéw w dyskursie tym pojawiaja si¢ takze takie terminy, jak: sprawczo$¢
(agency), wspoélnota czy role pochodzace z teorii spotecznej, a takze terminy wspdlne z kognitywizmem,
np. rusztowanie (Chaiklin, Lave (eds.) 1996).

 Okre$lenia generyczny uzywam w znaczeniu spotykanym w informatyce jako mozliwy do zastoso-
wania w szerokim polu, przy akceptacji réznych typéw argumentdw, pracy z réznorakimi danymi albo
w znaczeniu wlasciwy catemu ,,rodzajowi” (zob. Stownik jezyka polskiego).
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plynne (praktyki sa prowadzone zwykle w szerszym otoczeniu szkoly, a nie tylko w same;j
placowce), z pozycji uczelni procesy uczenia si¢ sa zarzadzane (facylitowane) przez plany
dziatania i spodziewane wyniki, a monitorowanie progresu bywa wspierane przez portfolio
osiggni¢¢ wraz z rodzajem briefingu i debriefingu (odprawa przed i omoéwienie po). Glowna
ramg edukacyjna jest tu bowiem biografia. Przepracowywanie doswiadczen jest wzmacnia-
ne analizami i interpretacjami gromadzonych materiatdw, w tym zapisow refleksji osobistej
(o charakterze introspekcji, towarzyszacych podejmowanym dziataniom i namystowi nad
wczesniejszymi spostrzezeniami w formie refleksji nad refleksjg), prowadzonych dzien-
nikéw terenowych, a nawet pamietnikéw. Dominujacg strategia sa tu partycypacyjne czy
partycypacyjno-krytyczne badania w dziataniu. W literaturze polskojezycznej znajduja si¢
opisy tego typu praktyk edukacyjnych adresowanych do studentéw krajowych (Lemanska-
-Lewandowska 2013; Ligus 2013; Wotodzko 2013; Szymczak 2015; Kruk 2018; Wisniew-
ska-Kin 2020), zagranicznych (Cervinkova 2013a; Mendel 2013), a w antologiach — teksty
prac autoréw reprezentujacych amerykanska antropologie zaangazowang i/lub etnografi¢
edukacyjng zawierajace przyktady pochodzace z codziennosci edukacyjnej nauczycieli na-
uczycieli (zob. Cervinkova (red.) 2019).

Miejsce 1 rola teorii naukowej (wiedzy formalnej) podlegaja kilku zasadom. Pierwsza
z nich jest zasada formulowania refleksyjnego celu uczestnictwa we wspdlnotach praktyk
kulturowych. Na poczatku tej drogi mamy do czynienia z odwolywaniem si¢ do pojec teo-
retycznych. Ulatwiaja one okreslanie powodow, dla ktérych ,,zajmujemy sie tym, czym si¢
zajmujemy”’. Druga dotyczy uwzgledniania zréznicowanych form uogélnien w okre§laniu
powigzan miedzy uzasadnieniami a podejmowang praktyka. Trzecia z kolei odnosi si¢ do
krytycznego badania autorytarnych pierwiastkow wpisanych w uzasadnienia praktyk — rozpo-
znawanie i okreslanie autorytarnych aspektow praktyki obnizajace w ,,naturalny” sposob ich
warto$¢, prowadzace do opracowania kryteriow kwestionowania dawnych i rozwijania no-
wych praktyk. Kazdy z tych proceséw wymaga ponownego przemyslenia celu (uczestnictwa).

Teorie dzialalno$ci wraz z ko-konstruktywizmem spolecznym,
czyli podejs$cie trialogiczne

Podejscie trialogiczne stanowi probg wyjscia poza opozycj¢ kognitywizm versus party-
cypacja. O ile bowiem cecha podejscia monologicznego jest koncentrowanie si¢ gtéwnie
na sferze poznawczej kandydata na nauczyciela (indywidualnym konstruowaniu wiedzy),
a cecha drugiego z podejs¢ jest osadzenie uczenia si¢ w dialogicznych procesach trans-
formacji wspoélnot praktyki, o tyle w podejsciu trialogicznym akcentuje si¢ zardwno in-
dywidualne, jak i relacyjne oraz kontekstualne wymiary uczenia si¢. Przyjmowanie per-
spektywy konstruktywizmu spotecznego (Wygotski i in.) rozwijanego dalej w oparciu
o kulturowo-historyczng teori¢ dziatalnosci (Leontiew, llenkow, Dawidow), wzbogacanej
o wplywy ze strony Bachtinowskiej semiotyki oraz koncepcji trzeciego poziomu uczenia
si¢ George’a Batsona, trafnie oddaje triada: kultura — dialog — dziatalnos¢.
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Podejscie to zasadza si¢ na uznaniu fundamentalnej roli interakcji miedzy osobami
a kulturowymi narzedziami, zwanymi artefaktami w przestrzeni uczenia si¢ i rozwoju ucz-
nia/studenta/osoby dorostej. Jak podkreslatam we wczesniejszych tekstach, przyjmuje sie,
ze to, co zdarza si¢ w mikrosrodowisku podmiotu uczacego si¢, warto obserwowacé w szer-
szym kontekscie — przez pryzmat tego, co dzieje si¢ w spoteczno$ci lokalnej i w §wiecie
globalnym. Edukacja — z zalozenia — tagodzaca napigcia migdzy uniwersalnymi celami
a zréznicowaniem spoleczno-kulturowym wymusza ugruntowywanie tresci ksztalcenia
w lokalnych warunkach wzrostu jednostki. W nauczaniu ujmowanym w kategoriach dzia-
falnosci kulturowej akcentuje si¢ zréznicowanie, dyskurs progresywny, kolektywna dzia-
falnos¢. Stawanie si¢ nauczycielem to nieustanne re-/de-/konstruowanie mikroprocesow
kultury, ktérych podmioty, a przede wszystkim kazdy uczen i nauczyciel definiujg siebie
(por. Gotebniak 2007).

Koncepcja reprezentujaca trialogiczne podejscie do edukacji nauczycieli, uwzgled-
niang w polskim pismiennictwie, jest teoria rozszerzonego (ekspansywnego) uczenia si¢
autorstwa Yrie Engestroma (Engestrom, Sannino 2012). Wypracowana w obszarze pracy
edukacyjnej z dorostymi (Malewski 2010), odnoszona do pomocy udzielanej przez eks-
pertow/edukatoréw grupom profesjonalistoéw doswiadczajacych trudnosci w zajmowaniu
si¢ obiektem wpisanym w ich system dziatalno$ci (Engestrom, Sannino 2012), okazuje
si¢ aplikowalna rowniez w ksztatceniu wstepnym nauczycieli (zob. np. Zamorska 2018;
Gotgbniak, Zamorska 2020).

Koncepcja ta stanowi rezultat autorskiego przepracowania zrédtowych dla kulturowo-
-historycznej teorii dziatalnosci kategorii, takich jak: koncepcja strefy najblizszego roz-
woju oraz zapos$redniczania go przez narzedzia kulturowe Lwa Wygotskiego i jego
wspotpracownikow!'?, teorie dziatalnosci Aleksieja Leontiewa oraz dialektyka Jewgienija
Iljenkowa odzwierciedlona w dydaktyce Wasilija Dawidowa'!, a takze antropologiczna
koncepcja uczenia si¢ na trzecim poziomie George’a Batesona'? oraz idea wielogtosowo-
$ci Michaita Bachtina®.

10 Z prac Lwa S. Wygotskiego za najbardziej znaczace dla konstruowania tego podejécia uznano — oprocz
koncepcji strefy najblizszego rozwoju (przedefiniowanej tu ze wzgledu na zajmowanie si¢ uczeniem si¢
i rozwojem na poziomie zbiorowosci na strefe ekspansywnego przejscia z dziatan do dziatalnosci) — tezg
zapos$redniczania dzialania czlowieka przez narzedzia i znaki kulturowe oraz interwencyjna metodologi¢
podwadjnej stymulacji (cztowiek zmienia srodowisko i zmienia tez siebie).

I 'Wktad Aleksieja Leontiewa polega na przyjeciu w jego koncepcji teoretycznej roznicy miedzy dziata-
niem a dzialalnoscig, stanowiacej podstawe traktowania motywow i motywacji jako wpisanych w rozwoj
Ltresci rzeczywistych relacji zyciowych 0sob uczacych si¢” (Engestrom, Sannino 2015: 217).

12 Konceptualizacja poziomow uczenia si¢ autorstwa brytyjskiego antropologa spotecznego George’a Ba-
tesona, szczegdlnie pojgcie uczenia si¢ na trzecim poziomie i zwigzana z nim koncepcja ,,podwojnej
putapki”, traktowana jest przez autora z jednej strony jako rama teoretyczna, wzmacniajaca koncepcje
ekspansywnego uczenia si¢ (zob. Engestrom, Sannino 2012: 220).

13 Uwzglednienie w koncepcji idei wieloglosowosci oznacza dla autora konieczno$¢ brania pod uwage na
kazdym etapie i poziomie ekspansywnego uczenia si¢ i badan glosu pochodzacego z réznorodnych grup
i warstw (nie tylko tych pochodzacych ze §wiata akademii), co czyni rozwijane/animowane uczenie si¢
..z zasady procesem wieloglosowej debaty, negocjowania i organizacji” (Engestrdm, Sannino 2012: 220).
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W zrozumieniu istoty tego podejscia, skupionego na dziatalnosci wytwarzajacej na-
rzgdzia (instrument-producing activity) (Engestrom, Sannino 2012: 216), réznigcego si¢
od ksztalcenia tradycyjnego, gdzie mamy do czynienia w duzej mierze z dziatalnoscia
polegajaca na tworzeniu przedmiotu uczenia si¢ (subject-producing activity) i tradycyj-
nie budowang wiedza, przyjmujaca posta¢ dziatalnosci wytwarzajacej narzedzia (instru-
ment-producing activity), pomaga zwrocenie uwagi na trzy przestanki, a zarazem punkty
wyjscia odnosnie do konstruowania ,,programu” profesjonalnego uczenia si¢ i rozwoju
konstruowanego w oparciu o wymienione zrodta. Pierwsza przestanka akcentuje, ze ucze-
nie si¢ to proces ukierunkowany nie tyle na przekazywanie i utrwalanie kultury, ile na
jej tworzenie, nieustanne zmienianie. Druga to zacheta do tego, aby rozpatrywacé je nie
tyle w perspektywie wertykalnej, czyli osiggania przez jednostke kolejnych, ujetych na
odgornie ustalonej skali, szczegétowych kompetencji profesjonalnych, ale patrze¢ nan
w perspektywie horyzontalnej, uwzgledniajacej ,,ich ruch i wymiang” oraz krzyzowanie
si¢ réznych standardow funkcjonujacych w zréznicowanych kontekstach kulturowych.
Trzecia z kolei sugeruje juz wprost, ze uczenie si¢ w obszarze edukacji profesjonalnej,
wspomagane wsparciem zgodnym z podej$ciem okreslanym jako CHAT (Cultural Histo-
rical Activity Theory), prowadzi do powstawania nowej wiedzy i koncepcji teoretycznych
(Engestrém, Sannino 2012).

Definiowane w ten sposob uczenie si¢ Yrie Engestrom sugeruje opatrywaé metaforg
rozszerzenia. Rozni si¢ ono bowiem pod wzgledem jako$ciowym zaréwno od uczenia
okreslanego metafora nabywania wiedzy, jak i uczestnictwa w spotecznosciach prak-
tyki. Uczacy ucza si¢ czegos, co jeszcze nie istnieje, co w jezyku CHAT-u oznacza two-
rzenie nowego obiektu stanowigcego podstawe podejmowania kolektywnej dziatalnosci.
Inicjowane ukazaniem wewnetrznych sprzecznosci w dotychczasowym systemie dziatal-
nos$ci, prowokuje przejécie od dzialania do dzialalnos$ci. Analizy sprzecznosci prowadza
bowiem do identyfikacji nowego celu i wypracowania nowego rozszerzonego obiektu
i wzorca zorientowanej na niego dzialalnosci. W to ostatnie wpisane jest tworzenie teo-
retycznego pojecia i nowego typu sprawstwa. Przechodzenie od abstrakeji do konkretu,
zdaniem Yrie Engestroma, dokonuje si¢ przez specyficzne, zwigzane z uczeniem si¢ dzia-
tania poznawcze o charakterze spiralnym i zarazem cyklicznym. Pojedynczy (wzorcowy)
cykl obejmuje zazwyczaj siedem faz, sg to: 1) pytanie w znaczeniu czasownikowym, czyli
kwestionowanie status quo; 2) analizowanie ,,historii” radzenia sobie z problemem; 3) mo-
delowanie nowego rozwigzania; 4) badanie/sprawdzanie nowego rozwigzania; 5) imple-
mentacja nowego modelu; 6) refleksja nad uruchomionymi procesami oraz 7) konsolida-
cja i generalizacja nowych praktyk (Engestrom 1987).

Catos¢ szkicowanego procesu okres$lana jest mianem ,,interwencji formatywnych”.
I cho¢ nie sposob nie zauwazy¢ podobienstwa do opisywanego przez Kurta Lewina cy-
klu badan w dziataniu, jednak zdaniem wielu przedstawicieli tego podejscia, nie tylko
Engestroma, proponowana formula tworzenia wiedzy przez poszukiwania jest z definicji
bardziej szczegdlowa niz sekwencje ,,rozmrazania — przenoszenia — ponownego zamraza-
nia” w modelu lewinowskim. Mamy tu czynienia z ,,heurystycznym narzedziem koncep-
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cyjnym”, wywodzacym si¢ z logiki przechodzenia od abstrakcji do konkretu. Kazdorazo-
we wspieranie procesOw uczenia si¢ za pomoca tego modelu, stanowigc swego rodzaju
testowanie i krytyke, przyczynia si¢ do wzbogacania lezacych u jego podstaw zatozen
(Engestrom, Sannino 2012: 225).

Koncepcja ta bywa najcze$ciej stosowana w ramach wspolpracy profesjonalnych
badaczy z przedstawicielami szeroko rozumianego $rodowiska szkolnego w formule
tymczasowych, organizowanych ad hoc wspdlnot zajmujacych si¢ rozwigzywaniem ,,tu
i teraz” lokalnej wersji jakiego$ palacego problemu praktyki o$wiatowej, w ramach la-
boratorium, pracowni czy studia uczenia si¢ afiliowanym przy instytucji akademickie;j.
Najbardziej znane jest tu niewatpliwie pierwsze z nich, zalozone z inicjatywy Engestroma
na poczatku lat 90. pod nazwa The Center for Research on Activity, Development and
Learning (CRADLE)™. Podobne inicjatywy rozwijane sa tez w Polsce. Ewa Filipiak pro-
wadzi Laboratorium Zmiany Edukacyjnej w Centrum Badan nad Uczeniem si¢ i Rozwo-
jem przy Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego (zob. np. Filipiak 2019a, b; 2020), a Beata
Zamorska — Laboratorium Rozwoju Profesjonalnego przy Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej
i Collegium Da Vinci (Zamorska 2018; Golebniak, Zamorska 2020).

Praca edukacyjna ze studentami i nauczycielami, w ramach wigzania zaj¢¢ akademi-
ckich z praktykami szkolnymi czy tez przygotowywania, indywidualnie badz w matych
zespotach, prac dyplomowych, oparta jest na wspdtudziale w prowadzeniu interwencji
formatywnych w miejscu pracy czy praktykowania. Uczenie si¢ wynikajace z odczucia
i okreslenia dynamicznych napig¢ miedzy sktadowymi (elementami) zastanych systemow
dzialalnos$ci przybiera posta¢ proceséw przekraczania ich granic. Tworzona z udziatem
studentdéw i nauczycieli akademickich spoteczno$¢ uczenia si¢ stanowi tu bowiem szcze-
g6lny rodzaj systemu dziatalno$ci zaposredniczanej przez narzedzia kulturowe i skupio-
nej na celach/obiektach tej dzialalnosci. Mamy tu wigc do czynienia z transformowaniem
miejsc edukacji szkolnej przez wspolprace w rozwigzywaniu nie tylko realnych, ale nade
wszystko ,,zyciowych” (krytycznych) problemow wspolnot/spotecznosci przez wiaczanie
ich do dziatalno$ci i to z uwzglednieniem potencjatu na zewnatrz szkoty.

Oczywiscie tak definiowane ,,praktykowanie” w szkole, ktére moze by¢ okreslane
jako model konektywny, stuzace w wymiarze indywidualnym rozwijaniu refleksyjnosci,
wzmacnianiu myslenia o rozwoju zar6wno pod wzgledem wertykalnym, jak i horyzontal-
nym, oparte na ,,$cistej wspotpracy” wiedzy formalnej i praktycznych umiejetnosci oraz
zdolnosci do przekraczania granic i otwartosci na zmiany, statego rozwijania i resytuo-
wania uczenia si¢, a takze polikontekstualnych i taczacych umiejetnosci, wymaga state-
g0 rozwoju partnerstwa uczelni ze szkotami zainteresowanymi kreowaniem srodowiska
uczenia wszystkich podmiotéw edukacji.

4 Zob. teksty zamieszczone w czasopi$mie ,,Forum Os$wiatowe” autorstwa Mildy Brédikyte (2012),
wspottworczyni (z Pentiem Hakkarainem) Laboratorium Badan nad Zabawg przy Uniwersytecie w Wil-
nie, Ritvy Engestrom (2014), wywodzacej si¢ z CRADLE, Pentiego Hakkaraine’a (2015) w pracy zbio-
rowej pod redakcja Ewy Filipiak. Na marginesie warto podkresli¢ metaforyczne znaczenie tego akronimu
(chat jako rozmowa w sieci i cradle w znaczeniu kolebki).
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Rola teorii jest szeroki udzial w rozpoznawaniu sprzecznosci wpisanych w system
dziatalno$ci i wypracowanie nowych poje¢ odnoszacych si¢ do ujawnionej sprzecznosci
(pojecia teoretyczne stuza do uzasadniania koniecznych zmian w systemie dziatalnosci).
Do gléwnych zasad wedtug Davida Guile’a nalezg zatem zasady: 1) okreslania powodow
wprowadzania nowego pojecia; 2) rozpoznawania zaposredniczanych zwigzkéw mie-
dzy pojeciami teoretycznymi a nowo tworzonymi, stuzgca uzasadnianiu transformacji
w systemie dzialalno$ci; 3) krytycznego badania autorytarnych uzasadnien w systemie
dziatalnosci, prowadzaca do rozpoznawania autorytarnych i samoobnizajacych wartos$é
aspektow systemu dziatalno$ci poprzez takie rozwijanie kryteridw kwestionowania
i transformowania tego systemu, co umozliwia przemyslenie ,,od nowa” sprzecznosci,
ktore sa wen wpisane.

Refleksja koncowa

Odnoszac ten wywod do tytutowej tezy mojego artykulu, zamieszczonego w ,,Proble-
mach Wczesnej Edukacji” w 2005 r. (Gotebniak 2005), wskazujacej, ze konstruktywizm
rozumiany jako perspektywa poznawcza i dydaktyczna, obejmujaca szeroki wachlarz te-
orii 1 koncepcji, stanowi fundament zmiany w kierunku czynienia uczenia si¢ w szkole
bardziej znaczacym nie tylko w odniesieniu do budowania metawiedzy, ale i wpisywania
tychze proceséw w transformacje swiatow, w ktdrych te procesy zachodza. Analiza po-
rownawcza implikacji dydaktycznych gtéwnych teorii stanowigcych podstawe podejsé
najczesciej wystepujacych w edukacji nauczycieli: monologicznego, opartego na kogni-
tywizmie, partycypacyjnego, osadzonego na koncepcjach wiedzy sytuowanej w kontek-
Scie, czy trialogicznego, fundowanego na konstruktywizmie spotecznym wraz z teorig
dziatalnos$ci, dowodzi nie tyle mozliwosci budowania programéw na ich pograniczach,
cho¢ jest to mozliwe, a i w literaturze przedmiotu zaktadane (Gardner (ed.) 2006), ile dos¢
szerokiej przestrzeni dla podejmowania autorskich ,,projektow mozliwosci” w polu ucze-
nia (si¢) kandydatéw na nauczycieli konstruktywizmu w praktyce. Oczywiscie w doborze
szczegdlowego podejscia decydujaca rolg odgrywa zapewne przynaleznos¢ do okreslonej
szkoty mys$lenia teoretyczno-metodologicznego. Decydujac si¢ zatem na prace projek-
towe, badania partycypacyjne czy interwencje formatywne, warto zdawac sobie sprawe
z réznic nie tylko w sposobach dziatania (i ich uzasadniania), ale takze nade wszystko co
do wpisanego w relacj¢ migdzy teorig a praktyka rozumienia wiedzy (skupienie na naby-
waniu w wypadku podej$cia monologicznego, partycypacja uobecniona w podejsciu dia-
logicznym czy wychodzeniu poza t¢ opozycje i wynikajace z niej dalsze opozycje: obiekt
vs podmiot; myslenie vs dzialanie; nauczanie vs uczenie si¢) w wypadku budowania pro-
gramOw na bazie konstruktywizmu spotecznego Lwa Wygotskiego i teorii dziatalnosci.
Z kolei pojawia¢ si¢ moze pokusa, aby odwotujac si¢ nie tyle albo nie tylko do teorii,
ale i do praktyki, rozwazy¢ mozliwo$ci typu synteza czy eklektyzm. O nieostrosci granic
$wiadczy¢ moga choéby przesuniecia kognitywistow w strong perspektyw kulturowych,
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0 czym pisze m.in. ojciec psychologii poznawczej Ulrich Neisser (1999), czy dyskusje
toczone w Srodowisku badaczy lokujacych swe projekty w kulturowo-historycznej teorii
dzialalno$ci na temat zaliczania badz nie interwencji formatywnych do action research
(zob. np. Chaiklin 2011; Somekh, Nissen 2011). Oczywiscie nie bez znaczenia jest takze
to, skad i z czym, z jakimi bardziej czy mniej ukrytymi przekonaniami przychodza do nas
kandydaci na nauczycieli. Pytanie, czy to im nalezy odda¢ pole do negocjowania szcze-
g6tow decyzji co do paradygmatycznego osadzenia — na skali od purystycznej zgodnos$ci
do eklektyzmu czy wspotgrania elementéw trzech z wyrdznionych podej$é w dziataniu,
pozostawiam otwarte. Wazne, aby ,.trzymajac kurs” wyznaczony uznaniem spoteczno-
-kulturowego wymiaru uczenia si¢ jako glowny, korzystac ,.tu i teraz” z mozliwosci, ktore
W nauce o nauczaniu i nauczycielach tworzy juz nie tylko przesunigcie kulturowe, ale
i dyskursywne (zob. np. Edwards 2005; Golgbniak 2008). By¢ moze, wskazane w niniej-
szym artykule tropy okaza si¢ w tym wzgledzie interesujace.
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Summary
Locations of culture in educational anthropology and ethnography

The focus of this article is on culture as a central concept of educational anthropology — a subdis-
cipline of anthropology that focuses on the fields of education and learning as key aspects of social
life. It begins with an introduction into how culture has been criticially conceptualized in anthropol-
ogy and ethnography and then illustrates how educational anthropologists have used the concepts
of culture and cultural critique to analyze educational processes in diverse sociocultural settings.
The author points out three primary areas in which anthropology of education enriches our under-
standing of education and learning: 1) investigations of diversity of educational practices in differ-
ent sociocultural contexts; 2) critical examination of cultural practices and structures of inequality
and exclusion vis-a-vis minority subjects in the educational process; 3) positioning of participatory
research approaches and engagement as legitimate methodological and scholary standpoints. The
article builts primarily on examples of texts that have been recently published in the Polish language
in order to help situate the perspective of educational anthropology in Polish scholarly discourse
and tradition.
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Wstep

Pojecie ,.kultura” pozostaje kluczowe w obrgbie antropologii kulturowej i spotecznej
od czasu instytucjonalizacji tej dyscypliny na poczatku XX w. Kultura jest soczewka,
przez ktérg antropolodzy obserwuja i analizuja podobienstwa i réznorodnosé¢ ludzkich
doswiadczen — odnoszac si¢ z jednej strony do ,kultury cztowieka” jako powszechnego
ludzkiego fenomenu, a z drugiej do konkretnej ,.kultury” lub , kultur” jako specyficznych
przejawow bycia cztowiekiem w konkretnych okoliczno$ciach geopolitycznych i histo-
rycznych (Wagner 2005). Kultura pozostaje tak $cisle powiazana z antropologia, ze ,,mo-
zemy nazwac antropologiem kogos, kto ma zwyczaj uzywaé terminu »kultura« mowigc
o $wiecie spotecznym” (Wagner 2005: 59). Mimo ze pojecie to poddane zostato krytyce
epistemologicznej w minionym stuleciu, wcigz wyznacza sposob, w jaki antropolodzy
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przedstawiaja i objasniaja proces codziennego dyskursu spotecznego, w tym praktyki edu-
kacyjne. W niniejszym artykule skupitam si¢ na kulturze jako centralnym pojeciu antropo-
logii edukacyjnej — subdyscypliny antropologii, ktéra bada spoteczno-kulturowe osadze-
nie edukacji formalnej i nieformalnej. Chcialam wykazaé, w jaki sposob kultura i krytyka
kultury umozliwiaja antropologom edukacyjnym wprowadzenie wyjatkowej, krytycznej
perspektywy do kontekstualizacji spoteczno-kulturowej proceséw edukacyjnych.

Na poczatku dokonatam krotkiego przegladu gldwnych powigzan miedzy kulturg i et-
nografia w antropologii. Nast¢pnie przedstawitam kilka przyktadéw badan z zakresu an-
tropologii edukacyjnej w celu zilustrowania, w jaki sposob antropolodzy stosuja pojecie
kultury i krytyki kultury w analizie procesow edukacyjnych przebiegajacych w réznorod-
nych kontekstach spoleczno-kulturowych. Chciatam przyblizy¢ potencjat takiego podej-
$cia w trzech gtéwnych obszarach: 1) w badaniu praktyk edukacyjnych w réznorodnych
kontekstach spoteczno-kulturowych; 2) w krytycznej analizie praktyk kulturowych oraz
struktur nierownos$ci i wykluczenia przedstawicieli mniejszosci w procesie edukacyjnym;
3) w pozycjonowaniu i zastosowaniu zaangazowania oraz uczestniczacych podej$¢ ba-
dawczych jako uprawnionych perspektyw naukowych i metodologicznych.

Konstrukcje kultury w antropologii i etnografii

Glowne miejsce kultury i kultur w antropologii wynika z jej zakorzenienia w etnograficz-
nych badaniach spotecznosci spoza $wiata Zachodu. O ile najblizsi kuzyni antropologii —
socjologia i etnologia (w swojej tradycji folklorystycznej) koncentrowaty si¢ gtownie na
badaniu réznych aspektéw narodowych i lokalnych kultur gtownie w obrebie spolecz-
no$ci Zachodu, o tyle antropologi¢ wyrdznia wyrazne zainteresowanie odleglym Innym.
Podmioty antropologii, nazywane ,,prymitywnymi”, ,.dzikimi”, ,niepi$miennymi”, od-
najdywano gtownie w geopolitycznych dominiach skolonizowanego Trzeciego Swiata,
a ich badanie przez antropologdéw bylo stymulowane checia zarejestrowania i ocalenia
w formie pisemnej roznorodnych stylow zycia, zanim zanikng na skutek geopolitycz-
nej ekspansji zachodniego $wiata. Od momentu ich wprowadzenia badania podmiotow
,hiezachodnich” i radykalnie innych shuzyty antropologii réwniez jako punkt odniesienia
w krytyce kultury spoleczenstw Zachodu.

Antropologiczna wiedza na temat innych kultur jest nierozdzielnie powigzana z etno-
grafia, co zostato dobitnie wyrazone w pionierskiej monografii Bronistawa Malinowskie-
go The Argonauts of Western Pacific (Argonauci zachodniego Pacyfiku) z roku 1922,
gdzie opisuje on kultur¢ Wysp Trobrianda, lezacych na wschod od wybrzeza Nowej Gwi-
nei (Malinowski 2005). W pierwszym rozdziale Malinowski nakresla standardy etnografii
jako metody naukowej, ktora zawiera takie zasady, jak potrzeba rozlegtych badan prowa-
dzonych na miejscu posréd podmiotéw badan antropologa (i separacja od wlasnej kultu-
ry), stosowanie specjalnych metod zbierania danych, wyznaczenie ,,autentycznych nauko-
wych celow” oraz znajomo$¢ ,,zasad i kryteriow wspotczesnej etnografii” (Malinowski
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2005: 5). Wedhlug niego antropologia i etnografia sa nierozerwalnie potaczone, a ,,cza-
ry etnografa”, do ktérych sie¢ odwotuje (Malinowski 2005: 5), polegaja na umiejetnosci
wyciagania wnioskow ogdlnych z konkretnych danych dowodowych zebranych podczas
okresu intensywnego zanurzenia w badanej kulturze tak, by moc przedstawi¢ ,,punkt wi-
dzenia tubylca” (Malinowski 2005: 19). Podejscie Malinowskiego do kultury jest holi-
styczne i funkcjonalistyczne — aby zrozumie¢ dang kulture, antropolog, ktérego nazywa
on ,,autentycznym pracownikiem prawdziwej Nauki o Czlowieku”, musi pojac calos¢ jej
elementow. ,,To mito$¢ do ostatecznej syntezy osiagnigtej przez asymilacje i zrozumienie
wszystkich przejawdw kultury, oraz, co wigcej, umitowanie réznorodnosci i niezalezno-
$ci rozmaitych kultur definiuje ostatecznie autentycznego pracownika prawdziwej Nauki
o Cztowieku” (Malinowski 2005: 407).

Jako pozytywista Malinowski traktuje kulture ahistorycznie — jest to zamkniety, po-
wigzany wewnetrznie system, ktory moze by¢ badany obiektywnie przez antropologa za
pomoca metody etnograficznej. Nawet we wczesnym okresie rozwoju dyscypliny antro-
pologii, kiedy pozytywizm panowatl niepodzielnie, mozemy dostrzec silnie zarysowany
element krytyki kulturowej. Powodem, dla ktérego badamy zycie Innego, jest poglebienie
zrozumienia ludzkiej réznorodnosci i zastosowanie tej wiedzy w konstruktywnej kryty-
ce naszej kultury: ,,Zyskujac podstawowy wglad w innych w duchu szacunku i auten-
tycznego zrozumienia naleznemu nawet dzikim, jednoczesnie poszerzamy wglad w nas
samych. Nie mozemy osiagna¢ petnej, sokratycznej samowiedzy, jesli nigdy nie porzuci-
my ograniczen narzuconych przez zwyczaje, przekonania i uprzedzenia, posrod ktérych
wyrastamy. Nic nie moze nam udzieli¢ lepszej lekcji w tej niezwykle waznej kwestii niz
nawyk myslowy, ktory pozwala nam patrze¢ na przekonania i warto$ci wyznawane przez
innych z ich wlasnego punktu widzenia. Ani tez nigdy wczesniej cywilizowana ludzkosé
nie potrzebowata takiej tolerancji bardziej niz dzisiaj, kiedy przesad, zta wola i m$ciwo$¢
oddzielaja europejskie narody od siebie, kiedy wszystkie ideaty, hotubione i ogloszone
najwyzszymi osiagni¢ciami cywilizacji, nauki i religii rozwialy si¢. Nauka o Czlowieku,
W swojej najczystszej i najglebszej wersji powinna prowadzi¢ nas do wiedzy, tolerancji
i wielkoduszno$ci opartych na zrozumieniu punktu widzenia innego cztowieka” (Mali-
nowski 2005: 407).

Kiedy w kolejnych dekadach XX w. metodologiczny pozytywizm nauk humanistycz-
nych i spolecznych zostaje poddany wnikliwej analizie, antropolodzy zaczynaja zwracad
szczeg6lng uwage na konstruowana nature wiedzy antropologicznej opartej na relacyjnym
i osobistym doswiadczeniu w trakcie badan terenowych. W znanej pracy Clifford Geertz
(2005) zwraca uwage na semiotyczne podwaliny kultury — poréwnuje j3 do sieci znaczen,
ktora sami stworzyliSmy i w ktorej jestesmy zawieszeni. Te tworzaca kulture sie¢ znacze-
niowa mozna dostrzec w praktykach zycia codziennego. Zadaniem antropologa jest od-
czytywanie i analiza spotecznego dyskursu i jego zapis w formie opisu gegstego — nasyco-
nego interpretacyjnie kulturowego przekazu, ktory polega nie na nagromadzeniu faktow,
ale na ich wielopoziomowych interpretacjach (Geertz 2005).
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Roy Wagner idzie krok dalej i méwi o procesie, w ktorym antropolodzy obiektywizuja
przebieg zycia spotecznego obserwowanego podczas badan etnograficznych jako o wy-
najdowaniu kultury. Za pomoca opisu etnograficznego antropolodzy staja si¢ wynalaz-
cami kultury — Innego i wiasne;j: ,,Przed podjgciem badan etnograficznych badacz nie miat
kultury, gdyz kultura, w ktorej si¢ wzrasta, nigdy nie jest »widzialna«, jest przyjmowana
bezrefleksyjnie, a jej zalozenia wydaja si¢ oczywiste. (...) Tylko przez doswiadczenie kon-
trastu z inng, wlasna kultura staje si¢ dla badacza »widzialna«. W akcie wynajdowania
innej kultury antropolog odkrywa swoja wlasna...” (Wagner 2005: 62). W akcie poznawa-
nia — obserwacji i opisu — innej kultury antropolog odkrywa wtasng i faktycznie wynajduje
pojecie samej kultury na nowo. Taka rola antropologéw jako wynalazcow kultury — kultury
Innego i ich wlasnej — pozycja bycia pomiedzy, stanowi jadro antropologicznego wytwa-
rzania wiedzy: ,,Relacja, jaka antropolog tworzy pomiedzy dwiema kulturami — co z kolei
uprzedmiotawia, a przez to, w jego odbiorze, kreuje te kultury — wyrasta z aktu »wytworze-
nia«, zastosowania znaczen znanych z wlasnej kultury w celu skonstruowania zrozumia-
lego przedstawienia kultury bedacej przedmiotem jego badan. (...) Antropolog nie moze
po prostu »nauczy¢ sig« nowej kultury 1 umiescic jg poza ta, ktéra juz zna, lecz powinien
»przyjac ja« po to, by doswiadczaé przeksztatcen swego swiata” (Wagner 2003: 65—-66).

To metodologiczne i ontologiczne umiejscowienie antropologa zarowno pomigdzy, jak
i wewnatrz roznych swiatow kulturowych, ktore on interpretuje (Geertz 2005) i wynajduje
(Wagner 2005), stanowi o potencjale krytyki kulturowej w antropologii — umiejetnosci
naswietlania wspotczesnych zagadnien z perspektywy transkulturowej (Marcus, Fischer
2010). O takim fundamentalnie transkulturowym sposobie widzenia i opisywania swiata
wpisanym w antropologiczne wytwarzanie wiedzy czesto mowi sig, ze to ,,czynienie ob-
cego znanym, a znanego obcym”. Czynienie obcego znanym odnosi si¢ do faktu, ze antro-
pologia potrafi poznawac i opisywac §wiaty innych ludzi z emicznego punktu widzenia.
Jednocze$nie za$ badania terenowe, ktore sa — jak juz wspomniatam — inicjujacym prze-
miang procesem uczenia si¢, zmuszajg antropologéw do poddania ich wlasnego kontekstu
kulturowego krytycznej refleksji. Ten wiasnie komponent procesu wytwarzania wiedzy
skutkuje ,,czynieniem znanego obcym”. Czynienie obcego znanym, a znanego obcym,
czyli umiejetno$¢ skontekstualizowanego widzenia etnograficznego i przektadania réznic
kulturowych jako cech jednej i tej samej ludzkosci, jest jednym z najbardziej charaktery-
stycznych wyr6znikow badan antropologicznych.

Chociaz wspotczesni antropolodzy nie zawsze podrozuja do odleglych egzotycznych
krain, aby wynajdowa¢ kultury majace si¢ sta¢ obiektem badan, decyduja si¢ bowiem na
badania stacjonarne, czasem w kilku miejscach (Hannerz 2003). Antropologiczny ,,sposob
widzenia” — unikatowy sposob przypisywania obserwacjom etnograficznym znaczenia kul-
turowego oraz przektadanie ich na opisy etnograficzne — wcigz pozostaje fundamentalnym
imperatywem metodologicznym (Wolcott 2008). Od lat 80. dzi¢cki prowadzonej przez an-
tropologéw dyskursywnej krytyce przedstawienia kulturowego (cultural representation)
coraz powszechniej uswiadomiano sobie, ze opisy kultur maja niepetny i konstrukcyjny
charakter i ze nalezy zadawa¢ pytania o relacje wladzy i warunki wystgpujace podczas
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ich tworzenia, takie jak: Kto dokonuje opisu? Czyj glos jest styszany? Kto obserwuje?
Kto jest obserwowany? Kto jest na scenie? (Clifford, Marcus 1986; Clifford 2000). Owa
krytyka przedstawienia kulturowego byta jednym z najwazniejszych punktéw zwrotnych
w historii antropologii. W duzej mierze przyczynily si¢ do tego takze studia postkolonial-
ne i feministyczne. W znanej pracy antropolozka Lila Abu-Lughod zaproponowata wrecz
odrzucenie pojecia kultury jako narzedzia ,,wytwarzania innego” (othering): ,,Bedac na-
ukowym dyskursem, ktory rozwija znaczenie kultury w celu opisu, wyjasnienia i zrozumie-
nia réznic kulturowych, antropologia réwniez przyczynia si¢ do ich konstruowania, wy-
twarzania i utrzymywania. Antropologiczny dyskurs nadaje réznicom kulturowym (oraz
separacji miedzy grupami ludzi, ktérych dotyczy) atmosfere oczywistosci” (2014: 390).
Abu-Lughod krytykuje antropologiczne pojecie kultury za tendencje do esencjalizmu oraz
utrwalania réznic, zbytni nacisk na spojno$¢ wewnatrz spotecznosci, ktére sg postrzegane
jako ograniczone i dyskretne, oraz za sktonnos$¢ do pomijania konfliktu i wewnetrznego
zréznicowania kultur. Akhil Gupta i James Fergusson w podobnym duchu dokonuja kryty-
ki antropologicznych koncepcji kultury za ich tendencj¢ do taczenia kultury z przestrzenia
i tozsamoscig oraz za ignorowanie faktu, ze kultury nie sg ograniczone do konkretnego
terytorium i przewaza w nich wewnetrzna réznorodnos¢ i hybrydowos$é: ,,W rozdrobnio-
nej przestrzeni ponowoczesnosci przestrzen nie stracita znaczenia: ulegta reterytorializacji
w taki sposdb, ze nie odpowiada to juz doswiadczeniu przestrzeni, ktore charakteryzowalo
szczytowy okres nowoczesnos$ci. Z tego powodu zmuszeni jeste$my dokona¢ fundamental-
nej rekonceptualizacji polityki wspolnoty, solidarnosci, tozsamosci i réznicy kulturowej”
(2005: 270). Dzi¢ki krytyce dokonanej przez tych oraz wielu innych antropologéw udato
si¢ naswietli¢ sposob, w jaki kultura, bedac kluczowym pojeciem antropologicznym, jest
nierzadko uzywana jako kategoria utwierdzajaca lub nawet usprawiedliwiajaca dyskrymi-
nacyjng polityke spoteczna, polityczng i ekonomiczng wobec grup uznanych za kulturowo
odmienne. Na przyktad Norma Gonzales, antropolozka edukacyjna, stusznie stwierdza, ze
o ile kultura odegrala wazng role¢ w walce z biologicznym determinizmem, objasniajac
kulturowo i historycznie konstruowana podstawe ludzkiej réznorodnosci, o tyle moze ona
réwniez by¢ w podobny sposob uzyta do zamykania ludzi w wyimaginowanym wiezieniu
kulturowo zdeterminowanych $wiatow (Gonzales 2010a)'.

Antropologowie zajmujacy si¢ procesami migracji wskazuja, jak ,kultura” zostaje
zawlaszczana przez populistycznych politykow, ktorzy postuguja sie nig do wysuwania
twierdzen o kulturowej odregbno$ci imigrantdow, zagrazajacych kulturowej autentyczno-
$ci krajow, do ktorych przybywaja (Vertovec 2011). Taka krytyka odegrata w antropo-
logii wazna role w odejsciu od postrzegania kultur jako ,,statycznych, ujednolicajacych,
terytorialnych bytow i artefaktow wymagajacych »zachowania«” (Vertovec 2011: 251)
i w zmianie obejmujacej kontekstualne konstruowanie pojec¢ kultury, ktore uwzgledniaja

! Najbardziej niestawnym przyktadem jest , kultura ubdstwa”, argument pochodzgcy z badan Oscara
Lewisa w Meksyku (Lewis 1959), ktory thumaczy ubdstwo nie jako uwarunkowanie spoteczno-ekonomiczne,
lecz jako zjawisko osadzone i zdeterminowane kulturowo.
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jej hybrydowa, procesualng i dynamiczng konfiguracj¢ w rzeczywistosci globalnej. Kryty-
cy ci utorowali droge do bardziej zniuansowanego pojecia kultury, ktore pozostaje kluczo-
we dla antropologéw badajacych i opisujacych réznorodnos¢ ludzkich §wiatow (Hannerz
2010: 53). W nastepnej czesci artykutu wskazatam kilka przyktadow ilustrujacych, jak
antropolodzy edukacji uzywaja koncepcji kultury, aby objasnia¢ procesy edukacyjne.

Miejsca kultury w antropologii i edukacji

Subdyscyplina antropologii edukacji jest pre¢zng dziedzing akademicka w Stanach Zjed-
noczonych, gdzie zalozona w 1968 r. Rada Antropologii i Edukacji (CAE — Council on
Anthropology and Education) jest oficjalnym oddziatlem Amerykanskiego Stowarzysze-
nia Antropologicznego. Przedstawilam trzy gtowne obszary, w ktérych — jak uwazam —
antropologia i edukacja wywarty najwigkszy wpltyw na badania edukacyjne: 1) transkultu-
rowo wrazliwe opisy formalnych i nieformalnych praktyk edukacyjnych w réznorodnych
kontekstach spoleczno-kulturowych; 2) krytyczna analiza praktyk kulturowych oraz
struktur nierownos$ci i wykluczenia przedstawicieli mniejszosci w procesie edukacyjnym;
3) integracja uczestniczacych podejs¢ badawczych jako uprawnionych metodologicznie
i naukowo perspektyw. Przyklady, na ktore si¢ powotatam, pochodza gldwnie z tekstow
amerykanskich autoréw, ktérych prace sg dostepne w jezyku polskim — wiele z nich uka-
zato si¢ w wydanej w 2019 r. antologii Antropologia i edukacja. Etnograficzne badania
w tradycji amerykanskiej (Cervinkova 2019a).

Formalne i nieformalne praktyki edukacyjne
w roznorodnych kontekstach spoteczno-kulturowych

Opisy rozmaitych praktyk wychowawczych oraz osadzonych w rodzinie i spoleczno$ci
procesow uczenia si¢ stanowity integralng cze$¢ wielu opiséw etnograficznych innych kul-
tur nawet przed oficjalng instytucjonalizacg antropologii edukacyjnej. Jednym z wezesnych
i powszechnie znanych badan po§wigconych bezposrednio edukacji byto studium etnogra-
ficzne samoanskich dzieci i mtodziezy opublikowane przez Margaret Mead w 1928 r. Jest
ono jednym z najbardziej znanych przykltadow stosowania pojecia kultury w celu uwi-
docznienia przyjmowanych za pewnik modeli kulturowych Zachodu. W badaniach etno-
graficznych, prowadzonych w czasie nasilonej debaty publicznej w Stanach Zjednoczo-
nych na temat probleméw psychologicznych i edukacyjnych amerykanskiej mtodziezy,
Mead wykazuje, ze pojecie dojrzewania jako etapu zycia nie wystgpuje na Samoa, gdzie
dziewczeta przechodza gladko od dziecinstwa do dorostosci, co dowiodto kulturowej kon-
strukcji pojecia dojrzewania. Autorka powotuje si¢ na swoje badania etnograficzne, aby
skrytykowaé poéocnoamerykanskie wzorce wychowania. We wstepie do swojej ksigzki
pisze: ,,Najwickszg uwage poswigcimy réznicom, jakie dziela wychowanie samoanskie,
W najszerszym jego sensie, od naszego wychowania. Wychodzac od tych réznic, bedzie-
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my mogli zawréci¢ — zyskujac swieza, zywa i krytyczng $wiadomos¢ naszych metod —
i ponownie osadzi¢, a moze inaczej ukierunkowa¢ wychowanie naszych dzieci” (Mead
1986: 28). Klasyczna etnografia Mead, napisana przy wykorzystaniu pozytywistycznego
paradygmatu, podobnie jak etnografia systemu wymiany na Wyspach Trobrianda Broni-
stawa Malinowskiego, jest doskonalym przyktadem zdolno$ci antropologii do krytyki kul-
turowej. Opisujac catkowicie odmienne style zycia, ujawnia ona kulturowo konstruowang
nature zachodnich modeli etapéw zyciowych i wychowania. Koncepcja kultury, za ktéra
si¢ opowiada, jest oczywiscie modelem zamknigtym i dyskretnym — opiera si¢ na badaniu
odlegtego Innego w celu naswietlenia realiow spotecznych kultury amerykanskiej.
George Spindler, jeden z zalozycieli CAE, jest autorem wielu waznych studiow na
temat kulturowych aspektow edukacji i wychowania. W swoim znanym badaniu z 1974 r.
postuguje si¢ przyktadami z réznych kultur spoza $wiata Zachodu, ilustrujacymi, jak w pro-
cesach wychowania i ksztatcenia zasadnicze wartosci i cechy kulturowe sg przekazywane
z pokolenia na pokolenie. Postugujac si¢ tymi przyktadami, autor stwierdza, ze cala edu-
kacja moze by¢ rozumiana jako proces kulturowej transmisji. W swoim tekscie postuguje
si¢ waznymi dla antropologii kategoriami, takimi jak rytuaty i inicjacje, ktdre towarzysza
przejsciu z jednego etapu zycia do nastepnego, i wprowadza wazne pojecia, takie jak
kulturowa kompresja, kulturowa cigglo$¢ i nieciagtos¢. Cho¢ pojmowanie kultury przez
Spindlera w jego wczesnych tekstach jest raczej statyczne i zamknigte w odleglych geo-
graficznie lokalizacjach, przedstawiony przez niego eklektyczny obraz praktyk wycho-
wawczych z réznorodnych §rodowisk umieszcza wczesne dziecinstwo w centrum debaty
wokot kulturowo konstruowanej podstawy wychowania i procesow edukacyjnych. Od
tamtej pory antropolodzy dostarczyli wielu badan etnograficznych na temat szkolnictwa
i wychowania dzieci w roznorodnych kontekstach kulturowych, poglebiajac rozumienie
konstruowanej natury formalnych i nieformalnych proceséw edukacyjnych. Pehiejszy
wybor przyktadow mozna znalez¢ w pracach: 4 Companion to the Anthropology of Edu-
cation pod redakcja Bradleya Levinsona i Miki Pollock (2011), Anthropologies of Educa-
tion: A Global Guide to Ethnographic Studies of Learning and Schooling pod redakcja
Kathryn Anderson-Levitt (2012) oraz w artykutach zamieszczonych w wiodacym czaso-
pismie naukowym ,,Anthropology & Education Quarterly”. Sposrod niedawnych repre-
zentatywnych przyktadow polskich nalezy wspomnie¢ etnografi¢ edukacyjng Tarzycjusza
Bulinskiego (2018), oparta na jego rozleglych badaniach narodu Enepa w Wenezueli.

Praktyka szkolna a struktury nieréwnosci

Waznym obszarem zainteresowania antropologéw edukacyjnych jest edukacja szkolna
oraz sposob, w jaki réznice spoteczne i nierownosci sg zar6wno powielane, jak i pod-
wazane w procesie nauczania szkolnego. Wyjatkowos¢ wkladu antropologii w badania
szkoty polega na jej koncentracji na podmiotach marginalizowanych — na Innym — oraz
na tym, jak dominujace, kulturowe wzorce szkolnictwa i procesu nauczania sprzyjaja
defaworyzowaniu dzieci i mtodziezy ze $rodowisk mniejszosciowych i imigranckich.
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Przyjmujac perspektywe z marginesu — punkt widzenia tubylca — w badaniach tych uka-
zuje si¢ niewidoczne i nierzadko nieSwiadome procesy wykluczania, ktore przenikaja
szkolne rzeczywistosci.

Prawdziwym klasykiem w tej dziedzinie jest studium kulturowej terapii George’a
i Louisy Spindleréw, oparte na etnografii amerykanskiej szkoty (Spindler, Spindler 2019).
Spindlerowie analizuja w nim przypadek Rogera Harkera — nauczyciela cieszacego si¢
wielkg renoma wsrod wspolpracownikow i kierownictwa, ktéry na ochotnika zglosit si¢
do antropologicznych badan obserwacyjnych przez nich prowadzonych. Ku zdziwieniu
Harkera Spindlerowie w badaniu wykazali, ze byl on nielubiany przez wielu swych ucz-
niéw, ktorzy pochodzili z innej warstwy spolecznej i kultury niz on i ktérzy uwazali jego
dziatania za dyskryminujace. W procesie terapii kulturowej — metody, za pomoca kto-
rej antropologowie ujawnili kulturowe zrédla dyskryminujacych zachowan nauczycie-
la — Spindlerowie, w duchu tradycji antropologicznej, uwidocznili nauczycielowi kulture,
w ktorej byt zakotwiczony i ktora byta dla niego do tej pory niewidoczna. Studium Spin-
dleréw wraz z ich koncepcja terapii kulturowej stanowiag wczesny przyktad badan zaanga-
zowanych w antropologii edukacyjnej. Spindlerowie przekraczajg granic¢ zdystansowa-
nej obserwacji i dziela si¢ swoimi odkryciami z praktykami w celu wprowadzenia zmian.

Niewidzialno$¢ kultury jako ukrytego mechanizmu szkolnych praktyk wykluczania
jest rowniez tematem innej klasycznej pracy, skupiajacej si¢ na spoteczno-kulturowych
kontekstach niepowodzenia szkolnego grup zmarginalizowanych. W studium Osigganie
niepowodzen szkolnych Ray McDermott (2019) poszukuje odpowiedzi na zasadnicze
pytanie dotyczace edukacji, a mianowicie — w jaki sposob szkola przyczynia si¢ do re-
produkcji nierdwnosci spoltecznych. W swoim wywodzie McDermott dekonstruuje dwa
esencjalizujace stwierdzenia najczgsciej przytaczane do wyjasnienia slabych wynikow
w nauce uczniéw z pewnych grup: 1) dzieci z grup mniejszo$ciowych nie uczg si¢ dobrze,
a hamuje je ich kultura; 2) nauczyciele §wiadomie dyskryminuja dzieci z grup mniej-
szo$ciowych, przyczyniajac si¢ w ten sposob do ich porazek edukacyjnych. McDermott
odrzuca oba te wnioski i wykazuje, ze w przewazajacej mierze to nieuswiadomione i nie-
widoczne procesy komunikacji wlasciwe danej kulturze przebiegajace miedzy nauczy-
cielami — przedstawicielami panstwa — a uczniami o réznych spotecznych i kulturowych
korzeniach przyczyniaja si¢ do ich sukcesow i porazek szkolnych, ktore z kolei decyduja
o ich przysztych losach w spoleczenstwie. Opracowanie to jest szczegolnie wazne, ponie-
waz wykazuje, ze ani nauczyciele, ani uczniowie nie sa §wiadomi kulturowego ,,zaprogra-
mowania” lezgcego u podstaw proceséw edukacyjnych.

Waznym obszarem badan edukacyjnych studiéw antropologicznych jest dziedzina je-
zyka 1 piSmienno$ci — szczegolnie silnie reprezentowana przez badania wczesnej edukacji.
W jezyku polskim dostepne jest klasyczne studium Shirley Brice Heath (2019), lingwistki
i antropolozki edukacyjnej, ktora przeprowadzita badanie etnograficzne wptywu sposobu
postugiwania si¢ jezykiem w rodzinach na sukces dzieci w szkotach. Badania prowadzone
przez Heath wraz z nauczycielami w czasie tuz po desegregacji amerykanskiego Potudnia
wskazuja na silny wplyw praktyk jezykowych rodzin na osiagnigcia szkolne dzieci. Co
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wazne, dzicki metodologii uczestniczacej, ktora przyjeta Heath, wspdtprowadzacy ba-
dania nauczyciele wykorzystywali wiedz¢ uzyskang w trakcie badania etnograficznego
do prob wyrdéwnania szans osiagnigcia sukcesu szkolnego uczniow, ktoérzy byli spotecz-
nie i jezykowo defaworyzowani w tradycyjnym programie nauczania. W tym wczesnym
przyktadzie badan uczestniczacych Heath wskazuje, ze nauczyciele i szkoty maja moz-
liwo$¢ tworzenia nowych $ciezek edukacji dla dzieci ze Srodowisk mniejszosciowych.

Wspoltczesne antropologiczne studia szkolnych rzeczywistosci przyjmuja bardziej
dynamiczng i procesualng koncepcje kultury i pomagaja tez zrozumie¢, w jaki sposob
dzieci i mlodziez w szkotach negocjuja procesy ksztattowania kulturowych i politycznych
tozsamosci w zderzeniu z edukacja szkolng jako zinstytucjonalizowanym procesem pro-
dukcji i transmisji kultury wickszos$ciowej. Za przyklad moga stuzy¢ prace Bradleya Le-
vinsona (2019), Beth Rubin (2019) i Thei Abu El-Haj (2019), ktorych autorzy dowodza,
jak mtodziez w meksykanskich i pénocnoamerykanskich szkotach $rednich dochodzi do
sprawczosci 1 przejmuje kontrole nad procesami ksztalttowania tozsamosci w zderzeniu
z dominujaca polityka realizowana w szkotach. Levinson (2019) w swoich badaniach
m.in. pokazuje, jak mlodziez z defaworyzowanych srodowisk spotecznych, uczeszczajaca
do meksykanskiej szkoty sredniej, ktorej celem bylo zatarcie spotecznych réznic migdzy
uczniami, do§wiadcza sprzecznosci migdzy Swiatem szkoly a §wiatem wlasnej spoteczno-
$ci, co moze prowadzi¢ do porzucenia szkoty. Podobnie Rubin (2019), piszac o spotecz-
nie i etnicznie zréznicowanej mtodziezy uczacej si¢ w amerykanskich szkotach $rednich,
naswietla obszary zbiezno$ci i rozziewu migdzy szkolnym programem a codziennym
doswiadczeniem ucznidw, ktére majg dogtebny wpltyw na ksztaltowanie ich tozsamo-
$ci obywatelskiej. Thea Abu El-Haj (2019) w swojej etnograficznej analizie, opartej na
uczestniczacych badaniach w dziataniu, bada dyskryminacje palestynskiej mtodziezy
w amerykanskich szkotach $rednich, szczegdlnie nasilajacg si¢ po ataku na World Trade
Center 11 wrzesnia 2001 r. Autorka pokazuje, jak z mechanizmow i dziatan, podejmowa-
nych w szkole pod wplywem panstwowej polityki wobec krajow islamskich, wytania si¢
symboliczna i stowna dyskryminacja Amerykanow pochodzenia arabskiego w konteks$cie
nasilajacego si¢ amerykanskiego nacjonalizmu. Szczegélnie wazny pod katem moich roz-
wazan nad zmieniajacym si¢ ksztattem pojecia kultury w antropologicznych badaniach
edukacyjnych jest opisany przez Abu El-Haj konflikt kulturowy i tozsamosciowy, ktérego
palestynsko-amerykanska mtodziez do§wiadcza w zderzeniu ze szkolng rzeczywistoscia
w kontekscie globalizacji i §wiatowej migracji. Abu El-Haj wykazuje, ze transnarodowe
doswiadczenia palestynskiej mlodziezy zderzaja si¢ z narodowo powigzanym programem
nauczania w amerykanskiej edukacji szkolnej, rodzac konflikt pomiedzy ich poczuciem
przynaleznosci do narodu palestynskiego a ich amerykanskim obywatelstwem. Prace Abu
El-Haj i Rubin sg réwniez wspolczesnymi przyktadami silnej tradycji uczestniczacych
badan w dzialaniu w antropologicznych badaniach edukacyjnych, co doktadniej przedsta-
wilam w nastepnej czesci.
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Uczestniczgce i wspolpracujgce podejscia badawcze

Jednym z najbardziej inspirujacych obszaréw edukacyjnych badan antropologicznych sa
przyktady uczestniczacych i wspotpracujacych badan prowadzonych przez badaczy aka-
demickich wraz z nauczycielami — badaczami praktykami — jak réwniez innymi czton-
kami wspolnoty szkolnej. Zdaje sobie sprawe, ze wielu autorow tekstow, ktore do tej
pory przytoczylam, stosuje uczestniczace badania w dziataniu — poczawszy od terapii
kulturowej Spindleréw, poprzez wspolna rodzinno-szkolng etnografi¢ Heath, a konczac na
badaniach amerykanskiej mtodziezy szkot srednich przeprowadzonych przez Rubin i Abu
El-Haj. Kolejne przyktady inspirujacych, zaangazowanych badan w antropologii edukacji
miaty na celu uwypukli¢ ich kluczowa i rosnaca rolg¢ w tej interdyscyplinarnej tradycji
naukowej (Henze 2020).

Jednym z wczesnych i najwazniejszych przyktadow podejscia, ktore laczy etnografie
i uczestniczace badania w dziataniu, sa prace Fredericka Ericksona, szczegdlnie jego ar-
tykut Badania reka w reke (2019). Antropolog pokazuje w niej proces prowadzenia badan
wspolnie przez badaczy akademickich, nauczycieli i rodzicow jako ,.alternatywe dla eli-
tarnosci etnografii tradycyjnej oraz najpowszechniejszego, opartego na naukach Scistych
modelu badan edukacyjnych w stuzbie polityki” (Erickson 2019: 271). Praca Ericksona to
inspirujacy przyktad wspotdziatania badaczy akademickich i nauczycieli przy badaniach,
ktére wprowadza zmiany spoleczne oraz podwaza dychotomi¢ mi¢dzy nauka akademicka
a Swiatem praktyki.

W przetomowej pracy Normy Gonzales i Luisy Moll z zespotem (2019), w ktorej
zostalo wprowadzone kluczowe pojecie ,,zasoby wiedzy” do tradycji antropologicznych
badan edukacyjnych, autorzy pokazali, ze w nauczaniu wrazliwym na kulture trzeba
uwzgledni¢ rodzinne i wspdlnotowe korzenie ucznidw. Gonzales i Moll zachecaja na-
uczycieli do przyjecia roli badaczy $§wiatoéw swoich ucznidéw, co umozliwi im nauczanie,
w ktorym zardwno tresci przekazywane uczniom, jak i sposéb ich prezentowania beda dla
nich istotne. Koncepcja ,,zasobow wiedzy” jest jedng z najbardziej no$nych ram w antro-
pologiczno-edukacyjnych uczestniczacych badaniach poszerzajacych wspolnote szkolng
o0 rzeczywistg wspolprace szkoly i rodziny.

Ostatnim przykladem sa znane juz w Polsce prace Pauline Lipman (2010, 2019) — an-
tropolozki edukacyjnej z Chicago, ktora w swojej pracy wskazuje kolejny otwarcie po-
lityczny sposob zaangazowania antropologdéw i pedagogéw w walke o sprawiedliwos¢
spoteczng. W swoich tekstach Lipman przytacza przyktady konkretnych projektow badan
w dzialaniu, w ramach ktorych nauczyciele, rodzice, uczniowie, naukowcy i spolecznicy
zawigzuja sojusz w protescie przeciwko ekonomicznie i politycznie motywowanej akcji
zamykania szkol — jej skutki zagrazajg egzystencji chicagowskich wspolnot mniejszoscio-
wych i imigranckich. Teksty Lipman wyjatkowo dobitnie uwypuklaja powigzania miedzy
ocenianiem (szkot i w szkotach), zamykaniem szkoét i polityka miejska. Stanowig one
wazny przyktad tego aspektu antropologicznych badan etnograficznych, ktéry potwierdza
ich zdolnos¢ do interpretacyjnego taczenia mikro- i makrokulturowej analizy rzeczywi-
stosci spolecznej i politycznej (Lipman 2010, 2019).
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Whioski

W niniejszym artykule skoncentrowatam si¢ na kluczowym dla antropologii edukacyjnej
pojeciu , kultura” w celu pokazania jego zastosowania przez antropologdéw edukacyjnych
(gtéwnie w tradycji péinocnoamerykanskiej) jako krytycznego spojrzenia na spoteczno-
-kulturowa kontekstualizacj¢ edukacji formalnej i nieformalnej. Celem artykutu, w kto-
rym odwotatam si¢ gtownie do przyktadow tekstow publikowanych ostatnio w jezyku
polskim, jest usytuowanie perspektywy antropologii edukacyjnej w polskim dyskursie
naukowym. W mojej wczesniejszej pracy jako nauczycielki akademickiej w Polsce postu-
giwatam si¢ przytoczonymi tekstami, aby pomoc moim studentom w okreslaniu spolecz-
nych realiéw ich pracy oraz §wiata spolecznego w ujg¢ciu wielokulturowym i migdzykul-
turowym (Cervinkova 2019a). Z mojego doswiadczenia wynika, ze rzeczywisto$é krajow
postsocjalistycznych, takich jak Polska czy Republika Czeska, wyglada zupehie inaczej
mimo promowanej przez nie iluzji kulturowej jednorodnosci. Doswiadczenia moich stu-
dentow-nauczycieli wskazuja na zroznicowanie do$wiadczen i potrzeb ucznidw zwigza-
ne z nasilajacymi si¢ procesami globalizacji oraz ich wptywem na codziennos¢ szkolna
(Cervinkova 2019b). W tej zmiennej rzeczywistoéci perspektywa antropologiczna, ktora
sprzyja miedzykulturowo wrazliwemu, pedagogicznemu umiejscowieniu badan, moze
by¢ uzyteczna w podejmowaniu wyzwan réznorodnosci spoteczno-kulturowej oraz — jak
wierz¢ — moze poméc w tworzeniu bardziej inkluzyjnych wspolnot szkolnych.

Przektad: Tomasz Wozniak
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Behawioryzm i konstruktywizm wobec czlowieczych czynéw,
wiedzy i moralnosci ...ku (nie)podzielanej edukacji

...Swiat jest w nas.
S.D.

Summary

Behaviourism and constructivism toward human acts,
knowledge and morality ...toward (not) shared education

As we delve deeper into the roots of knowledge, we discover more and more relationships between
its particular spheres, and also its descriptions or interpretations. This prompts a search for shared,
interdisciplinary areas. Furthermore, what is theoretical is easier to divide into particular spheres
than what is practical. The paper undertakes an attempt to seek shared areas for education under con-
structivism and behaviourism, in issues which appear key to education and concerning knowledge,
morality and human practical acts.

Keywords: behaviourism, constructivism, brain and its subconsciousness of acting, mo-
rality, knowledge, man’s practical acts

Stowa kluczowe: behawioryzm, konstruktywizm, moézg i jego podswiadomos$¢ dziatania,
moralnos¢, wiedza, dzialanie praktyczne czlowieka

Wprowadzenie

Od kilkunastu lat ro$nie liczba publikacji, ktorych autorzy odwotujg si¢ do behawioryzmu
w swoich propozycjach teoretycznych, praktycznych i prakseologicznych. Mozna nawet
sadzi¢, ze nastepuje powolny odwrdt od powszechnej akceptacji konstruktywizmu jako te-
oretycznej podstawy dziatan spotecznych, w tym edukacyjnych. Mam na mysli literature
pedagogiczng i1 psychologiczng, w ktdrej probuje si¢ naukowo, czyli w sposdb zréwnowa-
zony 1 wywazony, intersubicktywnie komunikowalny i sprawdzalny, ukazywac rol¢ me-
chanizmow behawioryzmu w wychowaniu. Nie chcg, piszac pozytywnie o roli behawio-
ryzmu w wychowaniu, uzasadnia¢ kar deprecjonujacych, ponizajacych dziecko, zaréwno
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cielesnych, jak i psychologicznych. Takie dzialanie nie ma nic wspdlnego z behawioryzmem
wypracowanym przez Burrhusa Frederica Skinnera, o czym szerzej napisatem w niniejszym
artykule, postugujac si¢ wybranymi tekstami prezentujacymi behawioryzm.

W tym kontekscie, jak sadze, wazne sa wypowiedzi Stawomira Trusza i Doroty Klus-
-Stanskiej: ,,Brak informacji na temat wynikéw dziatania zblizony jest do kategorii »ig-
norowanie ucznidw, bedacej jednym z czynnikéw posredniczacych w powstawaniu ne-
gatywnego efektu oczekiwan interpersonalnych nauczycieli (Harris i Rosenthal 1986).
Podsumowujac wyniki badan nad zréznicowanym traktowaniem uczniéw przez nauczy-
cieli, Jere Brophy (1986) wskazuje, ze jednym z zachowan posredniczacych w powsta-
waniu efektu Golema (tj. wplywu negatywnych oczekiwan nauczycieli na poziom funk-
cjonowania szkolnego ucznidw) jest brak informacji zwrotnych o jako$ci publicznych
wypowiedzi uczniow obdarzanych niskimi oczekiwaniami. Ponadto Ryszard Studenski
(1970) wykazat, ze brak informacji na temat uzyskiwanych wynikéw i silne nagradzanie
powoduje wydhuzanie czasu reakcji 0s6b badanych w trakcie rozwigzywania zadan ekspe-
rymentalnych. Odwrotny wzorzec wynikow uzyskano dla kar — ich zastosowanie skracato
czas reakcji badanych” (Trusz 2011: 22). ,,Wlasnie odkrycie konstruktywnego charakteru
czynnosci poznawczych wiaze si¢ z dostrzezeniem w ostatnim dwudziestoleciu zintegro-
wanego charakteru struktur poznawczych, tworzacych sensowne z punktu widzenia jed-
nostki systemowe catosci, czyli schematy. (...) schematy nie tylko organizuja posiadang
przez nas wiedze o $wiecie, ale tez stanowig istotny czynnik wptywajacy na percepcj¢ no-
wych doswiadczen i nadawanie znaczen ich elementom, okreslaja interpretatywna naturg
percepcji i przetwarzania informacji przez jednostkg. (...) koncepcja schematéw pozosta-
je w Scistym zwiazku z omawiang nizej pamigcig konstruktywna, gdyz stanowia one silny
modyfikator w mechanizmach zapamigtywania” (Klus-Stanska 2000: 53).

Profesor Dorota Klus-Stanska dokonata tutaj chyba najbardziej precyzyjnej naukowej
charakterystyki konstruktywizmu, przynajmniej w literaturze pedagogicznej, wskazujac
na istotne dla naukowego opisu tego nurtu schematy Frederica Bartletta z lat 30. XX w.
oraz posrednio na konstrukty poznawcze i metafore badacza z ulicy George’a Kelly’ego
(por. Dylak 1995). Mozemy zatem zapomnie¢ o radzieckim konstruktywizmie w zakresie
sztuki z poczatku XX w. jako poczatkach konstruktywizmu.

Warto siggna¢ ponadto po cytaty z samego Skinnera w ponizszym kontekscie (Evans
1968). Skinner odpowiada na pytanie Richarda Evansa: ,,Czy widzisz mozliwo$¢ kontrolo-
wania zachowan (ucznia) w sposob, ktory bytby zgodny z Twoimi zasadami dziatania bez
dokonywania przemocy na jednostce?”’. Skinner najpierw odpowiedzial stowami Jana Jaku-
ba Rousseau: ,,Mozesz uczy¢ twojego ucznia, czego ten oczekuje; ale nigdy nie zapomnij
o tym, ze Ty masz taka sil¢, aby on chciat tego, czego ty chcesz. I to jest prawda”, powiada
Skinner, ,,niezaleznie od tego, czy uznajemy to czy nie. Humanista [nauczyciel — dop. S.D.],
ktéry postuguje sie perswazja, argumentami, zachetami, nasladownictwem i entuzjazmem,
aby zacheci¢ uczniéw do uczenia si¢, kontroluje ucznia (...). Cata sprawa [nauczania — dop.
S.D.] to kwestia metody. (...) Chciatbym [ksztatci¢ — dop. S.D.] ludzi niezaleznych, jak tego
chece Carl Rogers. Rozumiem, ze ludzie, ktérym nie potrzeba méwié, kiedy i jak dziatac,
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albo kiedy nie robi¢ rzeczy tylko dlatego, ze kto§ im powiedzial, Ze sg to rzeczy, ktore po-
winni wykonag. (...) i dalej nie powinnismy uczy¢ z wielkich ksiazek, powinnismy uczy¢
mitosci do czytania (...). Znajomos¢ tresci ilus tam ksigzek jest trywialnym celem, ale za-
mitowanie do czytania — jest ogromnym osiggni¢ciem”. Zapytany o ksztaltowanie kreatyw-
nosci uczniow w szkole odpowiada: ,,Nie jestem pewien, czy czynimy wystarczajaco duzo,
aby rozwija¢ tworczos¢ ucznidéw w naszych szkotach”.

Poréwnajmy te wypowiedzi. W moim przekonaniu mozemy moéowi¢ w tym wypadku
o iloczynie poj¢¢. W artykule krotko i raczej wybiodrczo, stosownie do mojej i zaktadanej
u Czytelnika wiedzy, przedstawilem wzajemne relacje miedzy konstruktywizmem i be-
hawioryzmem, sit¢ tych teorii w objasnianiu ludzkiej wiedzy, zachowan i moralnosci.
Na zakonczenie zaproponowalem otwierajacy si¢ dynamicznie nurt/teori¢ okreslane jako
koneksjonizm czy konektywizm, a bardziej enigmatycznie jako connectom.

Behawioryzm a konstruktywizm — co rézni, a co jest wspélne — jezeli...

Dzieci od pierwszych dni zycia odznaczajg si¢ darem $wiadomej ciekawosci (Cellary
w wywiadzie udzielonym ,,Gazecie Wyborczej”, zob. Wator 2017). Ciekawosci, ktora
jednak gubig wraz z wiekiem. Robin Hodgkin (1976) opisat doswiadczenia prowadzone
z trzydniowym dzieckiem (za: Solomon 1998: 18). Trenowano je w odwracaniu glowy
w lewo lub w prawo — z jednej strony bylo §wiatlo, a z drugiej umieszczono dzwonek.
Dziecko nie bylo w zaden sposob nagradzane. W ciagu kilku minut nauczyto si¢ reagowac
zwrotem glowy w okreslonym kierunku. Po krétkim czasie dziecko przestato odwracaé
glowe, zarowno na dzwigk dzwonka, jak i na $wiatto. Ale po zmianie warunkdéw — w tym
wypadku stron, z ktérych pojawialo si¢ $wiatlo lub dzwonek, dziecko znowu zaczgto od-
wraca¢ glowe, ale tylko do pewnego momentu — potem znéw nie reagowato. Czy takie
zachowanie dziecka mozna wyjasni¢ twierdzeniami behawioryzmu? Nie sadze. Moze za-
lozenia konstruktywizmu pomoga nam w wyjasnianiu tego zjawiska/tej prawidtowosci?
Tu takze odpowiedz bylaby negatywna. Gdyby$my jednak wstawili takg kategorie jak
ciekawos¢ (conditioning) do schematu S-R (bodziec-reakcja), juz mieliby$my tatwiejsza
sytuacje do rozwigzania. S-R to zapis prawa zwiezle opisujacego podstawy behawiory-
zmu, prawa, ktore nie pozwala na pelne wyjasnienie opisanego zachowania dziecka. Gdy-
by$my jednak ponownie odczytali najwazniejsze twierdzenie konstruktywizmu, méwiace
o tym, ze nowa wiedza jest budowana w powigzaniu z juz posiadana, przy uwzglgdnieniu
osobistego doswiadczenia i komunikacji miedzyludzkiej, wyjasnienie byloby petniejsze.
Na co wskazuje, odwotujac sie do opisanego doswiadczenia? Oto wsrod ludzkich za-
chowan sa takie, ktére mozna wyjasnic przez potaczenie sprzecznych jak dotad naukowych
konwencji eksplanacyjnych, takich jak behawioryzm i konstruktywizm. Czy moze by¢
jakas sensowna odpowiedz na pytanie: Czy czlowiek byt najpierw konstruktywista czy tez
behawiorysta, np. w swoich poszukiwaniach zasad rozniecania ognia? W istocie rzeczy
behawioryzm i konstruktywizm to w moim przekonaniu dwie strony tego samego medalu,
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czyli rozwoju cztowieka od samego poczatku jego dziejow ewolucyjnych, jego filogenezy
oraz poczatku jego ontogenezy, czyli rozwoju jednostkowego.

Zgodnie z ta konstatacjag behawioryzm skupia si¢ na odpowiedzi/reakcji na bodzce
ukierunkowane/celowe/intencjonalne (S-R). Konstruktywizm za$ opieralby si¢ na od-
wroceniu schematu relacji migdzy bodzcami i reakcjami. Konstruktywizm miatby za-
tem w centrum uwagi odpowiedzi (R-S), bodzce w stosunku do reakcji zachodzacych
w otoczeniu i w nas samych. Zyjemy w §wiecie/$wiatach pelnym/pelnych wzajemnych
reakcji, ale tez reakcji materii wokot nas. Swiat jest peten nie tylko bodzcow, ale przede
wszystkim reakcji/zderzen/sprzezen bedacych funkcja wielosci zdarzen plynacych z ota-
czajgcego $wiata, zdarzen bedacych zardwno bodzcem, jaki reakcja niemal w tym samym
czasie. Sama mys$l o czyms i inicjacja jej upubliczniania jest reakcja, a w tym samym
czasie tez bodzcem do nieustannego korygowania wypowiedzi. To jest faktycznie mikro-
swiat, w ktorym zyjemy, wplatani w gonitwe mysli — raz bedacych bodzcami, a w tym
samym niemal czasie reakcjami itd. (mam tu w domysle odwotanie si¢ do jednej z zasad
konstruktywizmu).

Zyjemy bowiem w §wiecie nas inspirujacym, a faktycznie — w wielu $wiatach, naj-
czgsciej cyfrowych, w mglawicy bodzcow/zdarzen/zderzen, bardzo czgsto o niezidentyfi-
kowanym pochodzeniu. Wiasciwie zyjemy w §wiecie wielu roznych reakcji na najczgsciej
anonimowe zmiany powodowane przez sama obecno$¢ cztowieka w $wiecie. Innymi sto-
wy, samo wysylanie bodzcow/reakeji przez nasze otoczenie zmienia nas, naszg aktyw-
nos$¢. Wptywa na nasza wiedzg, §wiadomos¢ oraz zachowanie bez wyraznego ukierun-
kowania. Takie dziatanie bodzcow/informacji bliskie jest dziataniu rozproszonemu czy
lepiej — entropii oddzialywan (tu: zewnetrznych).

Przykladem takiej sytuacji moga by¢ nasze wypowiedzi. Niemal kazda wypowiedz,
pomijajac patologiczne sfery osobowosci, zmienia naszg wiedze, czgsto mimo braku de-
finiowania takiego celu po prostu chcemy jasno komunikowaé nasze mysli. Aktywnos¢
stowna jest zatem zarazem bodzcem i reakcja. Wyktadowcy akademiccy i1 nauczyciele
koncza swoja codzienng pracg ze zmianami poznawczymi w moézgu, z inng wiedza niz ta,
ktora dysponowali przed dtuzsza wypowiedzia, przy zatozeniu, ze zostata ona poddana
uprzedniemu przemysleniu. Tak ujeta zasada konstruktywizmu dziala nie tylko w wyniku
pomyslenia przed my$leniem, ale przede wszystkim w wyniku jej uktadania przed wy-
powiedzeniem/upublicznieniem (DiYanni 2016).

Mieliby$my zatem nastepujacy ciag zdarzen psychicznych, ktore w istotny sposob
mogg modyfikowaé nasza wiedz¢ podczas dhuzszej wypowiedzi komunikujacej nasze
myslenie o jakim$ przedmiocie: mySl (reakcja na wyobrazony (antycypowany) stan rze-
czy); ukladanie slownego, teoretycznego kontekstu wokot tego stanu; dzialanie na ten
stan i zawarte w nim obiekty, a raczej na inne podmioty uczenia si¢, czyli komunikacja.
W efekcie wypowiadane stowa zwrotnie mogg zmienia¢ naszg wiedze, poniewaz styszy-
my je i widzimy reakcj¢ naszych interlokutoréw. Niby jest to podej$cie konstruktywi-
styczne, ale z kolei mamy tu podstawowy schemat behawioryzmu: bodziec — reakcja —
warunkowanie. I wlasnie do przemy$len na ten temat chcialbym zaprosi¢ Czytelnika.



64 Stanistaw Dylak

Konstruktywizm jest do$¢ klopotliwym stanowiskiem, a raczej zbiorem stanowisk.
Obecnych we wspotczesnych naukach spotecznych, przyrodniczych i formalnych. Kto-
potliwym, poniewaz niejednoznacznym, prezentowanym w wielu réznych, czgsto wy-
raznie odmiennych, postaciach. Pojawia si¢ on na obszarach rozmaitych dyscyplin nauk
spotecznych, przyrodniczych oraz formalnych i trudno nie dostrzec wielu istotnych roz-
biezno$ci pomiedzy np. konstruktywizmem w matematyce a jego odmiang wykorzysty-
wang w badaniach literaturoznawczych. Znalezienie jakiej§ wspolnej definicji obejmuja-
cej wszystkie te dziedziny, a przynajmniej uwspdlnionej (dla réznych dyscyplin) postaci
konstruktywizmu bytoby zadaniem trudnym i skomplikowanym, aczkolwiek mozliwym”
(Wendland 2011: 11).

W opisywanej sytuacji podstawowego mechanizmu konstruktywizmu bodzce, jak si¢
wydaje, nie sg personalnie skierowane, zyjemy przeciez w swiecie czesto niezidentyfikowa-
nych badz stabo zidentyfikowanych bodzcow (reakcji?). Moze jednak bytoby uzasadnione
moéwienie o konstruktywizmie jako o swego rodzaju odwréconym behawioryzmie?

Konstruktywizm jako teoria wiedzy i dochodzenia do wiedzy przez prawie 40 ostat-
nich lat byl i nadal jest niemal powszechnie akceptowanym remedium na wszelkie bolacz-
ki edukacji szkolnej, zwlaszcza w zakresie zdobywania wiedzy, nabywania umiej¢tnosci
czy rozwoju moralnego. Nie jest to teoria nauczania, daje jednak baze teoretyczng do
budowania szczegélowych podej$¢ prakseologicznych do uczenia sie, takich jak: praca
w grupach i w parach, uczenie si¢ metoda projektéw czy wzajemne uczenie si¢ uczniow.

Jako fundatoréw konstruktywistycznego podejscia wskazuje si¢ przede wszystkim
Jerome’a Brunera, Jeana Piageta oraz Lwa Wygotskiego. Juz rzadziej wspomina si¢ So-
kratesa czy ostatniego z wielkich filozoféw przyrodnikow starozytnosci Talesa z Miletu
oraz wspominajacego go jako konstruktywiste Karla Poppera. Jednak — zaskakujacych —
prekursoréow konstruktywizmu bylo wigcej, jak np. Jan Fryderyk Herbart, ktéry wskazy-
wal na konieczno$¢ aktywowania mas apercepcyjnych uczniow z poczatkiem urucha-
miania danego tematu nauczania, czy Jan Amos Komenski, ktory propagowat uczenie si¢
z obserwacji §wiata i jego obrazow.

Konstruktywizm, jezeli jest teorig wiedzy i dochodzenia do niej, to jest to teoria nowo-
czesniejsza niz behawioryzm, ktory opiera si¢ na podstawowej, ciagle waznej dla nauki
zasadzie poszukiwania zwigzku przyczynowo-skutkowego, stwierdzanego eksperymen-
talnie, takze ex post facto, szczeg6élnie w naukach spotecznych i humanistycznych. Podej-
$cie eksperymentalne obowiazuje w naukach przyrodniczych, ale jest tez dos¢ swobodnie,
czasami zbyt swobodnie, przenoszone do nauk spolecznych, a nawet humanistycznych.

Konstruktywizmu nie mozna jednak opisa¢ wedtug podobnej do behawioryzmu for-
muly, czyli przy uzyciu jakiego$ zgrabnego akronimu. Po pierwsze dlatego, ze trudno
wskaza¢ jednoznaczne powigzanie okreslonej przyczyny z prawdopodobnym skutkiem.
Dlaczego? Dlatego ze w naukach spotecznych zajmujemy si¢ przede wszystkim arte-
faktami, tj. bytami czgsto domniemanymi, réznie definiowanymi czy interpretowanymi
(Brozek 2014). Do ich zrozumienia potrzebna jest umowa spoleczna grupy uczonych,
przede wszystkim co do jezyka. Po drugie nasza wiedza i dzialanie sg skutkiem wielosci
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czynnikéw o charakterze przyczynowym, trudno jednoznacznie wskaza¢ na te istotne,
wyizolowane przyczyny.

Behawioryzm natomiast mozna opisa¢ teoretycznie w wielkim skrocie: bodziec-reak-
cja (S-R). W zasadzie powinno si¢ jednak dodawac¢ C (conditioning), czyli: S-R-C. Naj-
pierw bylo to warunkowanie klasyczne, czyli przypisanie jednemu zwigzkowi przyczy-
ny z jednym/wieloma $cisle okreslonymi skutkami. Jednak wprowadzone przez samego
Skinnera warunkowanie instrumentalne w zasadzie wyprowadza skinnerowski schemat
S-R poza logike dwuwartosciowa w kierunku powstajacej dopiero logiki zapetlen (Heller
20006), opartej na zwigzku miedzy wieloma zmiennymi (warto$ciami), gdzie z trudem
mozna zdefiniowa¢ dwie zmienne bedace zwigzane czytelna relacja jednoznacznej przy-
czynowoS$ci. Sam Skinner (1968) dodaje do tej relacji wolno$¢ i niezalezno$¢, warto$ci
jakze wieloznaczne. Co wigcej, wedtug Evansa Skinner do swej teorii doktada takze mo-
delowanie (sic!): ,,B.F. Skinner zasugerowatl, ze nasze réznice w naszych doswiadcze-
niach zwigzanych z uczeniem si¢ sg gtéwnym powodem naszych indywidualnych réznic
w naszym zachowaniu. I uczymy si¢ tych wzorcéw zachowan BEZPOSREDNIO (nagro-
da jako pozytywne wzmocnienie dobrego zachowania lub kara jako negatywne wzmoc-
nienie zlego zachowania) lub POSREDNIO (poprzez obserwacyjne uczenie si¢ lub mo-
delowanie)” (Evans 1968). W konsekwencji taki poszerzony behawioryzm jako nauka
oparta na zwigzkach przyczynowo-skutkowych nieco si¢ zamazuje. Ze wskazanym uzu-
petnieniem Skinnera trudniej juz jednoznacznie opisywac te teori¢ za pomoca akronimu
ztozonego nawet z trzech liter S-R-C. Do ktdrej zatem wielkiej narracji naleza twierdzenia
znanych psychologéw/pedagogow, np. Edwarda Tolmana, przekonania Williama Glassera
czy naczelne tezy Johna Deweya: do mysli konstruktywistycznej czy behawiorystycznej?
Jaki jest podstawowy mechanizm uczenia si¢ np. przez dziatanie? Czy mozemy wyjasni¢
uczenie si¢ przez dziatanie wylacznie zatozeniami konstruktywizmu? A moze zardwno
konstruktywizmu, jak i behawioryzmu? Opisujemy cztowieka, jego psychike i zachowa-
nia, bedace efektem ewolucji, wpltywu jego gendw, kultury i aktywnosci. Nie sadze, aby
mozna bylo znalez¢ dla cztowieka formute podobng do E = mc?.

To pod wptywem technologii cyfrowej i jej rozwoju, a przede wszystkim pod wpty-
wem rozwoju sztucznej inteligenciji, i tej z kuchni, i tej w pracy zawodowej, opartej takze
na uczeniu si¢ maszynowym oraz samouczacych si¢ algorytmach (Kumazaki i in. 2017),
zmieni¢ si¢ moze paradygmat badawczy nauk przyrodniczych oraz ich baza metodo-
logiczna, jaka byt dotad eksperyment naturalny (zob. np. mozliwy spdr o to, jakie eks-
perymenty prowadzone sa w Europejskim Osrodku Badan Jadrowych CERN w poblizu
Genewy: naturalne czy inspirowane laboratoryjnie).

Konstruktywizm jest w gruncie rzeczy opisem wielu zwigzkéw miedzy obiektami ba-
danymi (np. czynami a ich efektami w uczeniu si¢), w budowaniu wtasnej wiedzy, mo-
ralnosci itd. Z kolei trudno tu znalez¢ jednoznaczne relacje migdzy badanymi obiektami,
istniejg tu zwiazki migdzy grupami zmiennych, uwiktanych w wielo§¢ wzajemnych rela-
cji, a w ich badaniu (badaniu relacji) bardziej niz eksperymenty waza korelacyjne analizy
ogromnych rozmiaréw danych, jak big data.
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W konsekwencji wykorzystywania analiz big data budowanie nauki, jej praw i regula-
cji moze si¢ opiera¢ bardziej na korelacjach migdzy danymi (big data) niz na jednostko-
wych zwigzkach przyczynowo-skutkowych. W efekcie moze nie by¢ juz az takie wazne
eksperymentowanie w laboratoriach z okre§lonymi fizycznymi obiektami.

Istotng rol¢ odgrywac beda z pewnos$cia komputery kwantowe, setki tysigcy razy szyb-
sze niz obecne komputery klasyczne. I na takich zwigzkach prawdopodobnie beda si¢
opiera¢ wspodtczesne teorie spoteczne czy nawet psychologiczne. Tworzenie algorytmow
kwantowych jest bardzo trudne, bo musza one by¢ opracowywane na bazie zasad me-
chaniki kwantowej. Algorytmy wykonywane przez komputer kwantowy sg algorytmami
dziatajacymi na podstawie zasad prawdopodobienstwa. Oznacza to, ze dwukrotnie uru-
chamiajgc ten sam algorytm na komputerze kwantowym, mozna otrzymacé zupehie rézne
wyniki ze wzglgdu na losowos¢ samego procesu. Upraszczajac, wynika z tego, ze w celu
uzyskania wiarygodnych wynikéw obliczenia nalezy uwzglednia¢ zasady prawdopodo-
bienistwa (za: Biedrzycki 2020).

W zasadzie nie wiadomo, jak potoczy si¢ dalej rozwdj metodologii nauk spotecznych
i humanistycznych, czy nadal bedziemy poszukiwa¢ naukowosci nauk spolecznych,
jak np. pedagogika, powielajac/stosujac metody nauk przyrodniczych. Jest jednak pewna
nadzieja na zmiang paradygmatu definiowania poje¢ w naukach spolecznych i humani-
stycznych. Badania prowadzone przy uzyciu funkcjonalnego rezonansu magnetycznego
(fMRI) prowadza nas w kierunku wzglednie determinowanego fizycznie/realistycznie de-
finiowania podmiotowo, ale obiektywnie, zaleznego od jakiego$ stanu obserwowalnego
obiektu/obszaru, np. mézgu. Zmiana ta jest zwigzana z osiggni¢ciami badan w zakresie
nieuobrazowania. Takie nadzieje budzi nastepujaca wypowiedz prof. Marka Bindera, psy-
chologa z Uniwersytetu Jagiellonskiego: ,,Niektore pojecia psychologiczne okazuja si¢
nieprzydatne do opisu pracy mozgu. Najprawdopodobniej nie odpowiada im nic rzeczy-
wistego” (Binder 2018: 3). Przekonanie takie ma wsparcie empiryczne, np. w projekcie
budowania Atlasu poznawczego na bazie badan aktywnosci mézgu. ,,Projektowi temu
przyswieca jedno zatozenie: o tym, czy dane pojg¢cie ma sens, czy jest trafne, decydowac
bedzie to, czy mozna uzyskac specyficznie zwigzany z nim wzorzec pobudzenia mézgu”
(Binder 2018: 3).

Wstep do nieswiadomego (dla nas) dzialania mézgu

Co taczy jeszcze behawioryzm z konstruktywizmem? Jest to nie§wiadome dziatanie na-
szego mozgu w pewnych waznych obszarach naszego zycia, w tym naszej wiedzy i jej
wplywu na nasze zachowania. Prawa (reguly) dziatania bodzcow opisane przez behawio-
rystow dziatajg poza §wiadomoscia (w pod§wiadomosci).

W badaniach nad mapa jezykowa mozgu wykazano, ze stowa/pojecia uktadaja sie
w struktury/klastery podporzadkowane okreslonym pojeciom nadrzednym w calym obsza-
rze kory mozgowej, w obu pdtkulach. Podwazaja one ciaggle stawiang teze o lateralizacji
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modzgu. Dodatbym tu takze nieswiadome podporzadkowanie si¢ moézgu zmianom w kul-
turze moralnej zaobserwowane przez badaczy nad uczeniem si¢ jezyka obcego (Sedivy
2016) oraz wptyw literatury fabularnej na zmiany w mysleniu i moralnosci czytelnikow
(Hammond 2019). Zachowania utrwalajace si¢ w mézgu w obszarach podswiadomosci,
a potem sterujace zachowaniami, nie tylko tymi zautomatyzowanymi, ale tez dowolnymi,
obserwowanymi w przestrzeni spotecznej, odnosza si¢ do wielu grup naszych zachowan
(Mlodinow 2016, 2020). Nieswiadomos$¢ zmian w moézgu, a czasami dziatania samego
modzgu potraktowatbym jako ogniwo spinajace oba podejscia, konstruktywistyczne i be-
hawiorystyczne, shuzace do wyjasniania ludzkich zachowan, prawidtowosci ich ksztalto-
wania oraz budowania wiedzy (por. Murphy 2019).

Jak pisze Leonard Mlodinow, Pierce poréwnywat zdolno$¢ do podswiadomego pode;j-
mowania decyzji o ci¢zarze badanego intuicyjnie obiektu do wewnetrznego Swiatla, bez
ktérego gatunek ludzki wymarltby juz dawno, niezdolny do podjecia walki o przetrwanie
(Mlodinow 2020). Te nieSwiadome — a raczej nieuswiadamiane — zmiany w mozgu oraz ich
wplyw na nasze zachowania umiescilbym w obszarach, ktérymi zajmuja si¢ zwolennicy
behawioryzmu, oczywiscie w kierunku nie§wiadomosci. Chociaz znéw nie wyjasnimy wy-
nikéw badan np. Gallanta wytacznie w kategoriach behawioralnych — nieswiadomosci w lo-
kowaniu poje¢ w okreslonych obszarach — bez odnoszenia si¢ do uprzednich do§wiadczen:
czytelniczych, stuchowych czy tez wzrokowych, a tu juz jestesmy blisko konstruktywizmu.

Behawioryzm i konstruktywizm wobec wiedzy i jej budowania

Wiedza to stowa/pojecia, dla ktoérych podstawa sa: informacje (bodzce zmieniajace stan
poznawczy w moézgu: nie wiedzialem/-am o czyms, a teraz wiem, czyli 0-1) i wiado-
mos¢, ktdrg rozumiem jako zinternalizowang i kontekstowo ujeta informacje, ulokowana
w systemie innych wiadomosci oraz relacje migdzy nimi. Te kategorie sg rozsiane w catej
korze moézgowej w zasadzie wedtug regut bedacych poza nasza swiadomoscia. Zgodnie
z cytowanymi dalej badaniami nie mamy w zasadzie wplywu na ten uklad. W calym
modzgu sa uktadane/grupowane wiadomosci, gtownie jako pojecia. Jednak aby ten uktad
wiadomosci zaczat dziata¢ jako wiedza (czyli chociazby subiektywnie uzasadniona re-
prezentacja Swiata zewnetrznego pomocna w wyjasnianiu tego Swiata/§wiatdw), musza
zosta¢ zbudowanie jakie$ relacje miedzy zinternalizowanymi pojeciami.

Relacje te mogg by¢ budowane, jak sadzg, na dwa sposoby: modyfikowane przez in-
tencje podmiotu oraz tworzone przez sam mozg na podstawie znaczenia pojec. Pierwszy
sposdb ma swoje uzasadnienie w pedagogicznej literaturze przedmiotu (zwlaszcza tej
postulujacej budowanie struktur wiadomosci/tekstow, z ktérymi maja kontakt ucznio-
wie), drugi za$ sposob (tworzenie relacji, struktury przez mézg) znalazt potwierdzenie
w eksperymencie ex post facto Alexandra Hutha i in. Badacze ci przeprowadzili spekta-
kularny eksperyment. Badania oraz ich wyniki opublikowano w ,,Nature” w 2016 r. Eks-
peryment polegat na tym, ze siedmiu badanych stuchalo popularnych audycji radiowych,
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w ktérych wyszczegolniono i opisano wszystkie uzyte stowa. Potem za pomoca badania
fMRI obserwowano lokowanie tych stow w korze mozgowej. Okazalo sig¢, ze np. pojecie
»top” bylo umieszczone u wszystkich badanych w tych samych trzech miejscach kory
(Huthi in. 2016).

W moim przekonaniu wyniki tego eksperymentu przemawialyby za pojeciami jako
operacjami, dynamicznymi zestawami wiadomosci, rozmieszczonymi w catej korze moz-
gowej, w obu potkulach, odpowiednio do zwiazkow znaczeniowych miedzy nimi. Sto-
wa/pojecia zostaly zorganizowane w grupy — klastery — zgrupowane wedtug znaczenia.
Zwiazki te zostaty zapewne uksztaltowane zgodnie z doswiadczaniem tych stow w prze-
szto$ci. Hipotetycznie te klastery mozna uznaé za biologiczne bazy wiedzy, ktorej struk-
tura (relacje migdzy poj¢ciami, wiadomo$ciami) w duzym stopniu moze zaleze¢ od naszej
aktywnosci poznawczej, zar6wno od uzytkowego postugiwania si¢ stowem, jak i mani-
pulacji stowami.

Teraz powinni§my zada¢ sobie pytanie: jak wyjasni¢ np. aktywno$¢ mozgu w zakresie
porzadkowania uktadu poje¢ oraz ewentualng modyfikacje tego uktadu poje¢ w mézgu,
bo taka przeciez zapewne istnieje. W pierwszym wypadku mozemy si¢ odnie$¢ do regut
konstruktywizmu, np. chodzitoby tu o doktadanie do istniejacych juz uktadéw/klastrow
kolejnych pasujacych do nich poje¢, co moze si¢ dzia¢ bez naszej $wiadomej ingerencji.
Jednak jezeli chcieliby$my wyjasni¢ inspirowane zmiany w istniejacych juz uktadach, to
odwolaliby$my si¢ do regut behawioryzmu: bodziec — reakcja — warunkowanie.

Kilka lat temu, niewatpliwie pod wplywem badan fMRI, opracowano kolejne pode;j-
$cie do interpretacji uczenia si¢, czyli konektomizm (connectom; por. Seung 2013). Jest
to ujegcie najbardziej holistyczne oraz integrujace wiele innych, jak koneksjonizm, kon-
struktywizm, inquisitivism, inquiring, a nawet behawioryzm w swej rozwinigtej postaci.

Koneksjonizm to podejscie z dziedziny kognitywistyki, ktére ma wyjasnia¢ wszel-
kie zjawiska psychiczne za pomoca sztucznych sieci neuronowych (SSN). Jest to teoria
poznawcza, gdzie uczenie si¢ odbywa si¢ poprzez modyfikacje sily polaczenia na pod-
stawie do$wiadczenia. Jest tu przyblizenie do neuronéw biologicznych. Zdaniem nie-
ktorych badaczy koneksjonizm stanowi alternatywe dla klasycznych teorii umyshu opar-
tych na obliczeniach symbolicznych (za: Seung 2013). Znaczaca jest w tym wzgledzie
wlasnie praca Sebastiana Seunga Connectome: How the Brain's Wiring Makes Us Who
We Are (2013). Praca ta ma na celu przetestowanie idei, ze rozlegly wzorzec polaczen
mig¢dzy naszymi miliardami neuronéw — zwanym konektomem (connectome) — jest miej-
scem przechowywania dos§wiadczen i wspomnien oraz tym, co czyni ludzi wyjatkowymi
(Seung 2013: 77 i nn.).

I znéw mamy kolejng probe zintegrowanego podejscia do tworzenia teorii wyjas-
niajacych okres$lone funkcje moézgowe w budowaniu wiedzy, ale tez naszej moralnosci
i sprawstwa. Ponownie — trudno w wyjasnieniach stosowa¢ wylacznie jedno podejscie:
behawiorystyczne badz konstruktywistyczne.
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Behawioryzm i konstruktywizm wobec moralnosci

,Moralnos¢ to konstrukt (...) nie ma jednej prawdziwej moralnosci, jest za to wiele praw-
dziwych moralnosci — takie twierdzenie nalezy do mysli spotecznej okreslanej jako re-
latywizm spoleczny, polegajacy na tym, ze istnieje wiele moralnosci, ale Zzadna z nich
nie jest nadrzedna” (Prinz 2021: 118-119). Juz w tym miejscu mozemy mie¢ problem
z budowaniem i praktykowaniem moralno$ci. Wystarczy cho¢by wzia¢ pod uwage rézne
moralnosci wyprowadzane z réznych religii, jednak przyjmujacych absolutyzm moralny,
czyli przekonanie co do istnienia jednego systemu prawdziwych zasad moralnych, usta-
lonych raz na zawsze.

Juz na samym wyjsciu pojawiaja si¢ trudnosci z orientacja co do zasady wyprowadza-
nia okreslonych wartoéci moralnych, jak np. deontologia (system oparty na dziesi¢ciu
przykazaniach, gdzie sam czyn jest oceniany jako moralny badz nie) czy tez moralnosc¢
wyprowadzana z konsekwencjonizmu, gdzie wazne sa skutki czynu, mniej za$ sam czyn.
Na przyktad z takiej etyki wyprowadzane sa zasady moralnego postegpowania, prowadza-
ce do uproszczonej jednolitej, ale i powszechnie obecnej zasady: cel uswigca srodki — to ta
wlasnie zasada moralna wydaje si¢ dominowa¢ w moralnosci politykéw rzadzacej obec-
nie partii.

Nasza moralnos$¢ nie jest czyms$ wrodzonym, nie mamy wrodzonych kategorii dobra
i zka. Ludzie przychodza na §wiat z niedojrzatymi mézgami, co jest w pewnym stopniu
korzystne, dzigki temu uczg si¢ duzo wigcej niz inne ssaki. Nowatorskie zachowania wy-
ksztalcaja si¢ przede wszystkim w wyniku obserwacji zachowan innych oséb (Churchland
2013: 314). Wezesny rozwoj moralny polega na przyswajaniu prototypow zachowan.
Dziecko stopniowo wchodzi w §wiat, stosujac praktyke, imitacje, korekcj¢ btedow oraz
udoskonalenia (Bluckburn, za: Churchland 2013: 217).

Richard Davidson (za: Boleyn-Fitzgerald 2010: 178) stwierdza ponadto, co jest dla na-
szych rozwazan kluczowa teza, ze mozg nie uznaje pozostawionej nam w spadku przez
greckich filozoféw dychotomii rozum — namigtnosci (emocje). Nie ma jednego osrodka
neuronalnego, ktory moglibysmy wskazac jako region wytacznie emocjonalny albo wytacz-
nie kognitywny, nie da si¢ tez wyr6zni¢ konkretnej siedziby naszej $wiadomosci (Boleyn-
-Fitzgerald 2010: 178). Skany mézgu wykonane podczas zmagania si¢ ludzi z dylematami
etycznymi dostarczaja naukowego wyjasnienia neuronalnych proceséw decyzyjnych odno-
szacych si¢ do kwestii moralnych. Zmiany tych struktur powoduja istotne zmiany w sposo-
bie funkcjonowania moralnego i poznawczego (Boleyn-Fitzgerald 2010: 116).

Zidentyfikowano sieci neuronalne odpowiedzialne za che¢ bezinteresownego dziele-
nia si¢ z innymi, ktore moga by¢ podatne na trening (Boleyn-Fitzgerald 2010). Na istnie-
nie takiej podatnosci wskazuja wyniki eksperymentéw prowadzonych przez Susan Green-
field (1999) dziesi¢¢ lat wezesniej. Studenci rozwiagzywali 60 hipotetycznych dylematow
nalezacych do trzech odrgbnych kategorii: 1) problemy pozbawione wymiaru moralne-
go (np. czym podrozowac); 2) dylematy etyczne nicodnoszace si¢ bezposrednio do osob
badanych; 3) problemy moralno-osobiste. Te ostatnie najbardziej pobudzaly obwody
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emocjonalne w moézgu badanych. Wyniki obserwacji konkretnych obwodoéw neuronal-
nych, ktore uaktywnialy si¢ podczas wykonywania poszczegolnych zadan, wskazuja, ze
zadania moralnie nieosobiste badz neutralne byty aktywne tak samo jak podczas zadan
catkowicie pozbawionych kontekstu etycznego (Greenfield 1999). To wazne do dostrze-
zenia zakorzeniania moralnos$ci czlowieka w jego mozgu.

W wyjasnianiu zachowan moralnych oraz ksztaltowania si¢ moralnosci nie pomoze
nam wylacznie behawioryzm badz konstruktywizm, musimy szuka¢ teorii integrujacych,
jak np. koneksjonizm czy lepiej — konektomizm. W tym ostatnim podej$ciu mamy
do czynienia zaré6wno z podejsciem behawiorystycznym, jak i konstruktywistycznym.
Zmiany w mdzgu polegajace na budowaniu i wzmacnianiu okre§lonych obwodéw neu-
ronalnych sg wynikiem aktywnosci fizycznej cztowieka, czyli wynikiem praktykowanej
moralno$ci i emocji z tym zwigzanych. Wiele lat temu David Hume przekonywat, ze
u podstaw moralnosci tkwig emocje, co wydaja si¢ potwierdza¢ wyniki wspoétczesnych
badan neurologicznych (Prinz 2021).

Zatem to aktywizm (czy lepiej — teoria aktywnoS$ci wigzaca si¢ z badaczami Lwem
Wygotskim i Aleksiejem Leontiewem) moze by¢ teoria wyjasniajacg takie zmiany w moz-
gu, ktore zwrotnie powoduja okreslone zachowania opisywane jako moralne. Moralno$¢
przejawiajaca si¢ w zachowaniach jest poczatkowo budowana wedtug zasad konstruktywi-
zmu (zob. Dylak 2013), ale jej wzmacnianie, rozwijanie oraz umieszczanie w okreslonych
obszarach kulturowych czy etycznych moze juz podlega¢ prawom behawiorystycznym.
Reakcje wywotane przez okre$lone bodzce podlegaja warunkowaniu instrumentalnemu
i 83 nieustannie oceniane przez podmiot. Oceny te moga wptywaé na modyfikacje zacho-
wania w sferze moralnos$ci. Nie bez znaczenia jest tu podejscie ewolucyjne i kulturowe
rozumiane jako budowanie przez cztowieka narzedzi kulturowych i catego swego otocze-
nia. Zachowania moralne to przeciez narzedzia kulturowe pozwalajace na dostosowanie
si¢ podmiotu do okre§lonych warto$ci oraz do grupy spotecznej, do ktorej nalezy cztowiek
(Bandura, za: Konarzewski 1982: 87—121).

Behawioryzm i konstruktywizm wobec aktywnoSci fizycznej

Trening ciala jest takze treningiem dla mézgu i poszerzania mozliwosci budowania osobi-
stej wiedzy. Przyjmujac teze o bezposrednich zwigzkach miedzy emocjami a rozumem lub
inaczej: miedzy strukturg fizyczng moézgu a sadami moralnymi i wiedza, musimy uznac,
ze sprawnos$¢ intelektualna umystu moze by¢ podwyzszana/utrzymywana przez interwen-
cje bezposrednie w dziatania mozgu (oddziatywania chemiczne) oraz ¢wiczenia fizyczne
(ostatecznie takze zwigzane z oddziatywaniem chemicznym, ale realizowanym wewnetrz-
nie). Oto np. stwierdzono dobrze udokumentowany zwiazek migdzy regulacja poziomu
cukru we krwi a aktywnoscig neuronalng w zakrecie zgbatym (Boleyn-Fitzgerald 2010:
153). Zakret zebaty (w hipokampie), stanowigcy centrum neurogenezy, jest bardzo wraz-
liwy na glukoze. Dzielaca si¢ komorka potrzebuje wiecej energii, jednak stezenie glukozy
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znacznie przekraczajace norme¢ ma szkodliwy wplyw na mozg mtodych ludzi (Small, za:
Boleyn-Fitzgerald 2010: 157). Bardziej znaczaca role w omawianym zakresie odgrywaja
¢wiczenia fizyczne niz dieta. Badania Marcella Justa nad budowanymi w mézgu repre-
zentacjami obiektow fizycznych pokazuja, ze wielkos¢, a konkretnie: liczba wokseli opi-
sujacych te obiekty zalezy od poziomu poznawczego i emocjonalnego zaangazowania si¢
podmiotu w dziatania z tymi obiektami (zob. Dylak 2013).

Proba jednoznacznego wyjasnienia przynajmniej niektorych proceséw zachodzacych
w moézgu moze si¢ opieraé i opiera si¢ na postugiwaniu sie, jak chca tego niektdrzy, od-
rgbnymi, sprzecznymi ze soba paradygmatami. Przyczyn takiej sytuacji jest wiele. Jedng
z nich moze by¢ zmiana jezyka, jakim postuguja si¢ ludzie, dokonujaca si¢ pod wpty-
wem edukacji lub migracji migdzy kulturami. Jednak najbardziej znaczacg przyczyna
tych zmian jest postgpujaca cyfryzacja zycia, w tym mozliwo$¢ korzystania z Internetu.
Kazdy moze zabra¢ w nim glos, czesto nie znajac zupekie tematu. Kazdy moze zostaé
wystuchany i zrozumiany. Glos innych moze by¢ dowolnie interpretowany i przekazy-
wany dalej bez intersubiektywnej sprawdzalnos$ci i komunikowalno$ci. W tym miejscu
wskazatbym takze na teorie wiedzy, poziomy wiedzy, opisane przez Alfreda Schutza
(1984), w ktérych najwickszy obszar zajmuje krag wiedzy nieuswiadamianej (por. Bar-
nes 1988; Dylak 2013).

Dzisiaj w edukacji (gtdownie, cho¢ nie tylko) coraz czgsciej spotykamy si¢ z traktowa-
niem integracji przedmiotowej jako wyzwania (Morrison 1994; Beane 1997). Dostrze-
gamy takze tendencje do poszukiwania integralno$ci nauk (zob. np. Dunbar 1996, 2015;
Wilson 2002; Heller 2006; Dudzikowa 2012; badania i studia prowadzone w The Depart-
ment of Knowledge Integration na Uniwersytecie Waterloo w Kanadzie).

W Polsce w zasadzie tylko nauka przedmiotow szkolnych oraz studia wyzsze, zwlasz-
cza humanistyczne, pozostaja na poziomie wasko pojetych przedmiotéw nauczania, ktore
majg si¢ integrowaé dopiero w glowach uczniow/studentéw. Edukacja w naszym kraju
jest bodajze ostatnim bastionem separatyzmu przedmiotowego, ujmowanego jako prze-
ciwienstwo integracji.

Tak chyba dzieje si¢ z glebokim kiedy$ podzialem miedzy behawioryzmem — jako
pogladem na ksztaltowanie si¢ (jednak) mysli i zachowan — a konstruktywizmem —
jako teoria wiedzy i dochodzenia do wiedzy. Chcialem wyrazi¢ tu moje przekonanie, ze
nasza wiedza jest skutkiem przyswajania faktéw i ich interpretacji, ktore w konsekwencji
definiujg ludzkie zachowania. Zachowania przeciez decyduja o tym, jaki jest Swiat, kto-
rym si¢ zajmujemy — ten w nas, bedacy wynikiem przede wszystkim interpretacji.

Swiat jest w nas, a jego obraz jest budowany na podstawie odkrytych zalozen be-
hawioryzmu oraz konstruktywizmu. Te dwie koncepcje budowania wiedzy o $wiecie
i o dzialaniu w nim maja wspdlne podloze, ktérym jest po prostu kora mézgowa oraz
90% reszty mozgowej, czyli komorek glejowych. Mozg dziata jako zintegrowany sy-
stem, o czym mowili Aleksander Luria, Jerzy Konorski, Bogustaw Zernicki, Olaf Sporns,
Jerzy Vetualni, a ostatnio, i to najbardziej zdecydowanie, Sebastian Seung w ksigzce Con-
nectome. How the Brain Makes Us Who We Are.
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Podzialy, grupowanie, dzielenie, a nawet definiowanie obiektow, ktérymi zajmuja si¢
pedagogika i psychologia, sa zawsze wtérne wobec $wiata/Swiatow, w ktorym/ktorych
Zyjemy, sa po prostu artefaktami, i to w wigkszosci faktami domniemanymi, wynikami
interpretacji obserwowanych swiatéw (por. Brozek 2014).
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Summary
Constructivist evaluation. Implications for early education

The aim of this paper is to analyze the possibilities of using evaluation models — developed within
the constructivist paradigm — in early education. The author’s field of interest included responsive
evaluation, dialogic evaluation, deliberative democratic evaluation, participatory evaluation, em-
powerment evaluation and stakeholder-based evaluation. Responsive and dialogical evaluation have
been found to be particularly useful in early education. The scope of in-depth analyzes is aimed to
present the specificity of responsive dialogical evaluations compared to other constructivist models
and their distinctiveness from neoliberal evaluations and those subordinated to the gold standard
ideology. The content of the second part of the paper is devoted to analyze the problems of design-
ing, planning and conducting programs implemented in early education.
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Stowa kluczowe: ewaluacje konstruktywistyczne, ewaluacja responsywna, ewaluacja
dialogiczna, modele ewaluacji we wczesnej edukacji

Wprowadzenie

Wielu przedstawicieli teorii i praktyki edukacyjnej zadaje sobie pytanie: Jakiej ewalua-
cji potrzebujemy w szkole? Sa silne podstawy do twierdzenia, ze niekoniecznie takiej,
z ktérag mamy wspoélczesnie do czynienia w praktyce (Mizerek 2018). Upowszechniane
wspolczesnie nurty, powstale w ramach ewaluacji neoliberalnych oraz podporzadkowa-
nych ideologii ,,ztotego standardu” (Vedung 2010), sa mato uzyteczne. Stuzg one przede
wszystkim przedstawicielom administracji edukacji roznych szczebli. Jak trafnie zauwaza
Bolestaw Niemierko, komentujac sposéb istnienia ewaluacji w Polsce: ,,mozna ja uznaé
za planetg krazaca wokot nauczycielsko-kierowniczego stonca, oswietlang jego blaskiem,
wrazliwg na plamy” (2013: 12). Zadziwiajace jest, dlaczego neoliberalizm, mimo jego
krytyki oraz silnych argumentéw wskazujacych jego bezuzyteczno$é (por. Potulicka, Rut-
kowiak 2010; Rutkowiak 2012; Klus-Stanska 2013; Potulicka 2014), jest nadal atrakcyjny
dla wladz o$§wiatowych oraz wielu praktykéw. Dzieje si¢ tak mimo pelnej Swiadomosci,
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ze mamy do czynienia z promowaniem ewaluacji w postaci, ktorg w literaturze przedmio-
tu okresla si¢ mianem quasi-ewaluacji lub pseudoewaluacji (Stufflebeam 2001).

W tej sytuacji wazne staje szersze uobecnienie w dyskursie akademickim takich mo-
deli ewaluacji, ktore s3 wyczulone na dobro i rozw6j dziecka oraz rozumieja ,,dusze
szkoly”. Przykladem takiego modelu sa nurty w ewaluacji budowanej na zalozeniach
paradygmatu konstruktywistycznego. Mozna je nazwa¢ ewaluacjami konstruktywi-
stycznymi (Mertens 2010).

Ewaluacje konstruktywistyczne cieszg si¢ zainteresowaniem roéwniez w Polsce. Wérod
przedstawicieli ewaluacji edukacyjnej jest to nurt wiodacy. Kwestie teorii i metodologii
ewaluacji konstruktywistycznych byly podejmowane m.in. w pracach Leszka Korporowi-
cza (2011, 2013), Henryka Mizerka (2017a, b), Sylwii Jaskuty (2018), Justyny Nowotniak
(2017, 2019), Grazyny Szyling (2013), Marii Groewald (2013). Powstato rowniez wiele
publikacji po§wieconych metodom zbierania i analizy danych jakosciowych. Ich przykta-
dem sa opracowania Justyny Nowotniak (2012, 2013) poswigcone fotoewaluacji, analizy
Stawomira Krzychaty i Beaty Zamorskiej (2008) na temat wykorzystania metody doku-
mentarnej w ewaluacji codziennosci szkolnej, publikacje Moniki Maciejewskiej i Adriany
Matuszewskiej (2013) opisujace wykorzystanie zogniskowanych wywiadow grupowych
w ewaluacji. Niestety teksty te s znane i dyskutowane raczej w waskim gronie akademi-
ckich pedagogow zainteresowanych ewaluacja edukacyjna.

W niniejszym opracowaniu postawitem sobie dwa zadania. Pierwszym z nich jest
analiza poszczeg6lnych nurtow ewaluacji konstruktywistycznych z perspektywy ontolo-
gicznych, epistemologicznych, metodologicznych oraz etycznych zatozen paradygmatu,
z ktorego si¢ wywodzg. Drugim — proba wskazania na mozliwosci wykorzystania ewalu-
acji responsywnej oraz dialogicznej we wczesnej edukacji. Porzadek tresci artykutu wy-
znaczajg nastgpujace pytania:

— Na czym polega specyfika poszczegdlnych koncepcji ewaluacji konstruktywistycz-

nych na tle innych nurtéw i podej$¢ w teorii ewaluacji?

— Jakie sg potencjalne zastosowania ewaluacji konstruktywistycznych we wczesnej

edukacji?

— Jakiego rodzaju zalozenia metodologiczne nalezy przyja¢ w trakcie projektowania

i prowadzenia ewaluacji responsywnej oraz dialogicznej?

Istota i nurty ewaluacji konstruktywistycznych

Ewaluacje responsywna oraz dialogiczna stanowig najbardziej reprezentatywne przykta-
dy ewaluacji konstruktywistycznych lub inspirowanych zalozeniami konstruktywizmu.
Ich lista jest znacznie dtuzsza. Jako przyktady moga stuzy¢ nastgpujace koncepcje:
— deliberatywna ewaluacja demokratyczna (House, Howe 2000; Howe, Ashcraft
2005);
— ewaluacja partycypacyjna (Cousins, Earl 1992; Tapella, Rodriguez-Bilella 2014);
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— ewaluacja upetnomocniajaca (Fettermann, Wandersman 2007);
— ewaluacja zogniskowana na potrzeby podmiotéw sceny edukacyjnej (stakeholders-
-based evaluation) (Mehrizi i in. 2009).

Chcac zrozumie¢ specyfike ewaluacji konstruktywistycznych, warto przyjrzec¢ si¢ po-
szczegblnym jej modelom z punktu widzenia przyjmowanych zalozen: ontologicznych,
epistemologicznych, metodologicznych oraz etycznych. Pionierem ewaluacji konstruk-
tywistycznych jest Robert Stake. Opracowany przez niego — we wczesnych latach 70.
ubieglego stulecia — model ewaluacji responsywnej (Stake 2003) stanowil swoisty prze-
tom w dotychczasowym sposobie rozumienia ewaluacji jako instrumentu umozliwiaja-
cego wyrokowanie o ,,obiektywnej” wartosci czy jakosci badanych obiektéw. Ewaluacja
responsywna, respektujac ontologie konstruktywizmu, zaklada, ze istnieje wiele rzeczy-
wistosci, w tym takze aksjologicznych. Kazdy z podmiotow zaangazowanych w reali-
zacje jakiego$ projektu czy programu ma wilasne kryteria warto§ciowania jego rezulta-
tow, przebiegu, tresci czy metod. Stad w ewaluacji responsywnej akcent ktadzie si¢ na
opis osobistych do$wiadczen badanych. Drugoplanowe znaczenie majg tutaj zatozenia
i cele programu — wazniejsze jest dotarcie do subiektywnych, osobistych do$wiadczen
os6b zwigzanych z jego realizacja. Istote¢ ewaluacji responsywnej dobrze oddaja slowa
Stake’a: ,Jest to podejscie, ktore docenia znaczenie osobistego doswiadczenia. Opisuje
ono sposdb, w jaki w zyciu codziennym ludzie postrzegaja jako$¢ i wartos¢. Bardziej,
niz w innych, formalnych podej$ciach do ewaluacji zwraca si¢ tu uwage na to, co dzieje
si¢ w trakcie realizacji programu, na jego unikatowos$¢ i zréznicowanie kulturowe jego
uczestnikow. Owo wyczulenie jest obecne na kazdym etapie procesu badawczego; w kaz-
dej jego czesci oraz w raporcie sa zawarte co najmniej slady do§wiadczania dobra i zta”
(Stake, Abma 2005: 378).

Ewaluacja responsywna ma na celu nie tylko dostarczanie informacji, lecz — przede
wszystkim — tworzenie wiedzy. Warto zadaé pytanie: jaki jest to rodzaj wiedzy? Z episte-
mologicznego punktu widzenia' jest to wiedza najblizsza phronesis — taka, ktora umozli-
wia madre, refleksyjne dzialanie. Podkreslanie etycznego wymiaru dziatania powoduje, ze
mamy tutaj do czynienia nie tylko z wiedza o $rodkach i metodach osiggania zatozonych
(czesto narzuconych) celow, ale przede wszystkim z wiedza na temat etycznych skutkoéw
dzialan oraz wartosci samych celow.

Zastuga Stake’a jest roOwniez opracowanie oryginalnej strategii badawczej, ktora
umozliwia osiggnigcie celdw ewaluacji responsywnej. Jest nig studium przypadku (case
study). W ujeciu tego autora studium przypadku jest podejsciem skierowanym na odkrycie
wyjatkowosci i niepowtarzalno$ci oraz ztozonosci pojedynczego przypadku. Warto pod-
kresli¢, ze studium przypadku nie mozna potraktowac jedynie jako metody zbierania da-
nych. Jest to bardzo ztozona i nietatwa w realizacji strategia badawcza, w ktorej konieczne
jest okreslenie rodzaju przypadku, zdefiniowanie jego granic oraz pamig¢¢ o tym, ze jest to

' W tradycyjnym rozumieniu termin ,,wiedza” ma cztery znaczenia: 1) episteme; 2) techne; 3) phronesis;
4) metiers.



78 Henryk Mizerek

przede wszystkim studium swoistosci (singularity) badanych zjawisk (Stake 1995; Kone-
cki 2000; Simons 2009; Mizerek 2017c).

Kolejnym modelem ewaluacji konstruktywistycznej sa ewaluacje dialogiczne zapre-
zentowane w pracy Egona Guby i Yvonny Lincoln pt. Fourth Generation Evaluation
(1989). Jest to zapewne najbardziej wplywowy, rozwijany réwniez w Polsce (por. Grze-
siak 2008; Korporowicz 2011, 2013; Nowotniak 2017, 2019; Mizerek 2017b, 2018; Ja-
skuta 2018), nurt w badaniach ewaluacyjnych inspirowanych konstruktywizmem. W tym
modelu, nieco inaczej niz w wypadku ewaluacji responsywnej, roztozone zostaty akcenty
na kwestie odnoszace si¢ do celow ewaluacji, sposobdw jej prowadzenia oraz komuniko-
wania wynikow.

W tym miejscu warto zwréci¢ uwage na dwie kwestie. Pierwsza z nich jest rozumie-
nie centralnej kategorii, jaka jest dialog. Na tym przykladzie niczym w soczewce widac
sposob, w jaki zatozenia paradygmatyczne konstruktywizmu przektadaja si¢ na teori¢
i praktyke ewaluacji. Guba i Lincoln odrzucaja instrumentalne traktowanie dialogu lub —
uzywajac okre$lenia Roberta Kwasnicy (2014) — rozumienie go ,,w porzadku czynu.
Siggaja po hermeneutyke, definiujac dialog ,,w porzadku rozumienia”.

Dialog w porzadku rozumienia w swoisty sposob traktuje kwestie sposobu pojmowa-
nia wiedzy, prawdy i réznicy (por. Hall i in. 2012). Wiedza jest tutaj pojmowana szeroko
i ontologicznie. Prawda nie jest rozwazana pragmatycznie (jako pewnos¢ sadu mierzona
skuteczno$cig dzialania), lecz hermeneutycznie — staje si¢ ujawniajacg si¢ w naszym do-
$wiadczeniu ,,istotg wszystkiego, co wspoélnie z nami bytuje”. Celem dialogu w porzadku
rozumienia jest pielegnowanie réznic. Rdznic nie odbiera si¢ tutaj jako okoliczno$ci ne-
gatywnej lub czegos, co blokuje wspolne dziatanie.

Tak rozumiany dialog tworzy takze mozliwosci przekraczanie granic. Pozwala na zro-
zumienie, ze obok ,,naszego $wiata” istnieje takze inny §wiat — subiektywna, spolecznie
i aktywnie konstruowana rzeczywisto$¢ innych ludzi i ich kultur. Dzigki temu otwieramy
si¢ na inne prawdy oraz na prawd¢ dotad niedostepna. W dialogu zajmujemy si¢ roznicami
nie po to, by si¢ od nich uwolnié, ale po to, by dzigki réznicom uczy¢ si¢ prawdy. Uczest-
niczenie w dialogu pojmowanym w taki sposoéb umozliwia wejscie ,,w dynamiczne rela-
cje migedzy wszystkimi bioracymi w nim udziat osobami”. Dialog jest wowczas sytuacja,
w ktorej ,,krzyzuja si¢ jednostkowe perspektywy, wspolprzenikaja (ale nie rozmywaja)
osobiste sensy i wypracowywane sg nowe sposoby rozumienia $wiata i siebie samych”
(Golebniak, Zamorska 2014: 69).

Naszkicowane rozumienie dialogu pozwala zrozumie¢ cele i zadania ewaluacji dialo-
gicznej. Jest nimi animacja dialogu podmiotéw (stakeholders) uczestniczacych w podda-
nych ewaluacji programach. Przedmiotem dialogu — jak pisalem wczes$niej — sa osobiste
doswiadczenia zgromadzone przez tworcdw programu, jego realizatorow, uczestnikow
(beneficjentow) oraz szersza publicznos¢. Zadanie ewaluatora to nie tylko zaprojektowa-

2 Podstawowym celem dialogu ,,w porzadku czynu” jest uzgodnienie, co nalezy lub mozna uczynié
w imi¢ wspolnego dobra. Jest on tozsamy z dyskusja (por. Kwasnica 2014).



Ewaluacje konstruktywistyczne. Implikacje dla wczesnej edukacji 79

nie, przeprowadzenie oraz zakomunikowanie wynikow, lecz przede wszystkim animacja
i facylitacja dialogu.

Prowadzenie ewaluacji dialogicznej wymaga respektowania surowych rygordéw etycz-
nych. Guba i Lincoln (1989) zaproponowali zestaw kryteridow kodyfikujacych relacje
miedzy prowadzacym badanie a jego uczestnikami. Fundamentem tego modelu jest para
wartoS$ci, ktora tworzg wiarygodno$¢ (trustworthiness) 1 autentycznos$¢ (authenticity).

Aktualizacja tych wartosci w praktyce badawczej wymaga zachowania rownowagi
miedzy czterema rodzajami autentycznosci: ontologiczng (nakazujaca budzenie $wia-
domosci uczestnikdw badania, ze konstruujg rzeczywistos¢ spoleczna), edukacyjng (zo-
bowiazujaca badacza do dostarczania wiedzy o tym, jak wszyscy aktorzy sceny eduka-
cyjnej, tj. stakeholders, do§wiadczaja rzeczywistosci), katalityczna (sprowadza si¢ ona
do zachecania uczestnikéw badania do podejmowania dzialan na rzecz wlasnego dobra)
oraz taktyczna (nakazujaca uczenie uczestnikow badania, jak dziala¢ na rzecz wlasnego
dobra). Lista opisanych kryteriéw zostata uzupetniona przez Lincoln (2009) o dodatkowe
warto$ci: refleksywno$¢ (reflexivity), porozumienie (rapport) 1 wzajemno$¢ (reciprocity).

Szczegdlne znaczenie ma — w moim przekonaniu — refleksywno$¢. Odnosi si¢ ona nie
tylko do standardéw etycznych, lecz takze jest niezbedna kompetencja metodologiczng
w badaniach jako$ciowych. W wypadku ewaluacji respektowanie refleksywno$ci zapew-
nia zachowanie naukowego statusu, wiarygodnos$ci oraz przydatnosci wiedzy generowa-
nej przez te badania. Dzieje si¢ tak, poniewaz refleksywnos$é:

— pozwala na uswiadomienie sobie wptywu cech ewaluatora na sposéb projektowa-

nia, prowadzenia oraz komunikowania wynikéw badania;

— ujawnia nie§wiadome motywy i ukryte zalozenia realizowanych projektow;

— otwiera pole do namystu nad poprawnos$cia metodologiczna procesu badawczego

oraz statusem jego wynikow;

— promuje szczeros¢ w ujawnianiu dylematow metodologicznych i etycznych, ktore

pojawity sie trakcie badan.

Ewaluacje responsywna oraz dialogiczna — jak juz wspominalem — stanowia najbar-
dziej reprezentatywne przyktady ewaluacji konstruktywistycznych. Do tej grupy naleza
takze ewaluacje: deliberatywna ewaluacja demokratyczna, partycypacyjna, upetnomoc-
niajgca oraz ewaluacja zogniskowana na potrzeby podmiotéw sceny edukacyjnej. Kazdy
z tych nurtdéw, akceptujac gtowne zalozenia paradygmatu konstruktywistycznego w na-
uce, jednoczesnie wnosi nowe watki w sposobie definiowania celow ewaluacji, roli ewa-
luatora oraz centralnych kategorii kazdej z tych koncepcji.

Nowe watki do rozumienia istoty i roli dialogu wniosta koncepcja deliberatywnej ewa-
luacji demokratycznej. Jej filarami sg trzy wartosci: inkluzja, dialog i deliberacja. Dialog
jest tu pojmowany szerzej niz w ,,klasycznej” koncepcji Guby i Lincoln. Zostat on po-
szerzony o kategori¢ okreslong jako ,.dialog krytyczny” (House, Howe 2000: 105), ktory
poprzedza deliberacje. Deliberacja jest niezbgdna ze wzgledu na charakter badan ewalua-
cyjnych, ktore z natury rzeczy sa uwiktane w konflikty wartosci oraz relacje wladzy.
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Ewaluacje partycypacyjna, zorientowana na podmioty sceny edukacyjnej oraz upetno-
mocniajaca to kolejne przyktady ewaluacji inspirowanych konstruktywizmem, w ktoérych
dialog jest niezmiernie wazny, cho¢ wykorzystuje si¢ go w rdzny sposob i do nieco innych
celéw. Podkresla si¢ rowniez znaczenie podmiotéw zainteresowanych prowadzeniem
ewaluacji (stakeholders).

Ewaluacje demokratyczne mozna podzieli¢ na dwie grupy — prowadzone przez ludzi
oraz dla ludzi. Ewaluacje prowadzone przez ludzi sa rozwojowe (por. Chelimsky 1997).
Ich zadania to wspomaganie proces6w uczenia si¢, upelnomocnienie podmiotow sceny
edukacyjnej oraz tworzenie poczucia sprawstwa w procesie wdrazania zmian. Do aktyw-
nego udzialu w badaniu i dialogu zaprasza si¢ gtownie tych, ktorzy realizuja program
(np. nauczycieli), i tych, ktdrzy sa jego bezposrednimi (np. uczniéw) lub posrednimi (ro-
dzice, srodowisko lokalne, wladze) adresatami. Zmienia si¢ radykalnie rowniez rola ewa-
luatora — nie jest on jedynie ,,wynajetym ekspertem”, ale staje si¢ rowniez ,,adwokatem”
kazdej z tych grup. Do jego powinnosci nalezy rowniez facylitacja dialogu i zbiorowe;j,
krytycznej refleksji oraz deliberacji.

Ewaluacje drugiego typu, prowadzone z ludzmi, maja na celu umozliwienie zaangazo-
wanym w nie podmiotom (nie tylko prowadzacym badanie) zdobycie wiedzy pozwalajacej
na madre dziatanie. Sg to ewaluacje poznawcze (por. Chelimsky 1997), ktére podejmuje
si¢ w poczuciu odpowiedzialnosci za dobro wspolne. Wiacza si¢ w nie mozliwie najszer-
sze grono podmiotow. Ewaluator wystepuje w roli inicjatora publicznej debaty i dialogu.
Postrzega on siebie takze jako obywatela, zatroskanego istniejagcym stanem rzeczy.

Zaprezentowane uwagi daja podstawe do podjecia proby okreslenia specyficznych
cech ewaluacji konstruktywistycznej. Niezaleznie od réznic, ktére mozna dostrzec w kaz-
dej z jej nurtow, laczy je respektowanie ontologii, epistemologii, metodologii oraz aksjo-
logii konstruktywistycznego paradygmatu w nauce.

Ewaluacje konstruktywistyczne sa ta odmiang ewaluacji programoéw, ktora akcentuje
cele poznawcze i rozwojowe. Zrywa si¢ tutaj z tradycja nakazujacg sprowadzanie ewalua-
cji do wydawania ostatecznych, niepodwazalnych sadéw na temat ,,obiektywnej” warto$ci
rezultatéw badanego programu. Zadaniem ewaluacji nie jest wartosciowanie, badanie to
nie jest tez prowadzone z intencja dokonania oceny. W centrum uwagi ewaluacji nadal
pozostaje badanie wartosci, ale w sposob, jaki wyznaczaja zatozenia konstruktywizmu
(Mertens 2010: 18; Hall i in. 2012).

Ewaluacje konstruktywistyczne maja za zadanie tworzenie wiedzy idiograficznej od-
staniajacej specyfike oraz unikatowos¢ do§wiadczen oraz swiat warto§ci wszystkich pod-
miotow (stakeholders) uczestniczacych w realizacji programu. W odrdéznieniu od badan
jakosciowych, prowadzonych w ramach paradygmatu konstruktywistycznego, ewaluacja
ma znacznie szersze zadania. W procesie tworzenia wiedzy aktywnie uczestniczy wiele
podmiotdéw. Badanie uwzglednia potrzeby i wartosci kazdego z nich (tak jak to si¢ dzieje
w ewaluacji responsywnej). Co wiecej — badanie nie konczy si¢ raportem. Jest to dopiero
poczatek ewaluacji dialogicznej czy demokratycznej. Jej istota i sensem jest facylitacja
dialogu pojmowanego hermeneutycznie — ,,w porzadku rozumienia”, a nie jedynie ,,w po-
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rzadku czynu”. Dialog, krytyczna refleksja i deliberacja nie sg tutaj jednak celem samym
w sobie. Staja instrumentem w dziele zmiany cztowieka i jego spotecznego $wiata. Stad
zadania ewaluatora nie ograniczaja si¢ jedynie do roli badacza — jest on jednoczesnie edu-
katorem oraz aktywnym obywatelem.

Cechg wyrozniajaca ewaluacje konstruktywistyczne jest rowniez unikanie ujawniania
przez badacza wlasnych ocen i wartosci. Stad raport z badan nie moze zawiera¢ reko-
mendacji. Tresci raportu maja jedynie ujawnia¢ zréznicowane sposoby doswiadczania
zdarzen przez ludzi. We wnioskach unika si¢ generalizacji oraz uporczywego poszuki-
wania przyczyn zaobserwowanych stanow rzeczy. W ewaluacjach tego typu siega si¢
po strategie badan jakosciowych. Oprécz wspomnianej juz strategii studium przypadku,
ktora Stake wypracowat dla potrzeb ewaluacji responsywnej, wspotczesnie wykorzystuje
si¢ etnografi¢ (Nowotniak 2013, 2019) oraz autoetnografi¢, etnografi¢ wizualng (Nowot-
niak 2012; Maciejewska 2020), metode dokumentarng (Krzychata, Zamorska 2008) oraz
badania partycypacyjne (Cuprjak 2014).

Przestrzenie dla ewaluacji konstruktywistycznych we wczesnej edukacji

Poszukujac potencjalnych miejsc dla ewaluacji konstruktywistycznych we wczesnej edu-
kacji, warto rozwazy¢ kilka szczegétowych kwestii. Odnosza si¢ one do pytan o przed-
miot, cele i zadania tych ewaluacji, o ich konceptualizacj¢ (projektowanie) w warunkach
szkoty czy przedszkola, przebieg oraz o komunikowanie wynikow.

Majac na uwadze fakt, ze analizowane tu ewaluacje sa dedykowane badaniu progra-
moéw, ich przedmiotem mogg by¢ wszelkie projekty i programy realizowane w szkole
i w $rodowisku skierowane do tworzenia warunkoéw uczenia si¢ i rozwoju dziecka. Jako
przyktady moga shuzy¢: programy profilaktyczne, innowacje w zakresie ksztatcenia, wy-
korzystanie technologii informatyczno-komunikacyjnych (Bielinis i in. 2018), ksztatcenie
dzieci zdolnych, dwujezycznych itp. Ogdlnie moga to by¢ wszelkie programy, ktérych
adresatami sg uczniowie czy nauczyciele. Pamigta¢ jedynie nalezy, by nie zaciera¢ r6zni-
cy miedzy badaniem naukowym a ewaluacja. Przedmiotem ewaluacji konstruktywistycz-
nych jest opis subiektywnie tworzonych obrazéw spotecznego $wiata z perspektywy ak-
sjologicznej. Stad koncentrujemy uwage na wartosciach przypisywanych doswiadczeniu.

W jaki sposéb zaprojektowaé ewaluacje konstruktywistyczng w warunkach przed-
szkola czy szkoly? Niestety, niewiele jest doniesien czy komunikatéw z badan opisu-
jacych projektowanie ewaluacji konkretnych programéw, ktére moga stanowié¢ punkt
odniesienia. Istniejace teksty odnosza si¢ przede wszystkim do ewaluacji ilo§ciowych
(por. Sylva 1990). Na szczescie powstalo wiele opracowan poswieconych metodologii
prowadzenia ewaluacji konstruktywistycznych. Jako przyktad moze stuzy¢ ksigzka Helen
Simons pt. Case Study Research in Practice (2009).

Projektowanie ewaluacji wymaga doglebnego przemyslenia kazdego etapu badania.
Pierwszym z nich jest etap nazywany w literaturze przedmiotu ogniskowaniem ewaluacji
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(Mertens 2010: 69). Okres$lenie przedmiotu oraz zadan ewaluacji, sformutowanie kluczo-
wych pytan oraz dobér kryteridow pozwalaja na jej zogniskowanie na kwestiach, ktére
sa rzeczywiscie wazne. Nalezy pamigtaé, ze w ewaluacjach konstruktywistycznych nie
istnieje lista gotowych kryteriow, ktére mozna wykorzysta¢ w badaniu. Maniera siggania
po kryteria uzywane w ewaluacjach neoliberalnych (np. po uzytecznos¢, efektywnos¢ czy
przydatno$é) $wiadczy o braku rozumienia ich istoty. Zroédtem kryteriow w ewaluacjach
konstruktywistycznych sa wiedza pedagogiczna oraz teorie okreslajace logike programu.

Konieczne jest rowniez uspotecznienie procesu tworzenia kryteriow. W ewaluacji re-
sponsywnej oznacza to konsultowanie kryteriéw z zamawiajacymi oraz adresatami pro-
gramu; w ewaluacji dialogicznej — wlaczanie bezposrednich (np. uczniowie) i posrednich
(np. nauczyciele) adresatow w proces projektowania ewaluacji, w tym szczeg6lnie w usta-
lanie jej kryteriow.

Na etapie projektowania trzeba rowniez podja¢ decyzje o wyborze modelu ewaluacji.
Sposrdd wielu modeli, o ktérych wspominatem, we wczesnej edukacji mozna wykorzy-
sta¢ ewaluacje responsywne oraz dialogiczne. Wybor jest pochodng decyzji o przedmiocie
oraz zadaniach, jakie przed soba stawiamy.

Bardzo wazny jest rowniez etap prowadzacy do zdefiniowania listy podmiotow zain-
teresowanych ewaluacjg (stakeholders). W kazdym przypadku jest ona inna w zaleznosci
od rodzaju i typu ewaluacji. W ewaluacjach konstruktywistycznych nalezy unika¢ neo-
liberalnej, podszytej pycha nowomowy okreslajacej te podmioty mianem ,,beneficjenci”
lub ,,interesariusze”.

Kolejna kwestig w procesie konceptualizacji ewaluacji jest wybor strategii badawczej.
Mozna tutaj wykorzysta¢ studium przypadku (case study) — szczegodlnie w ewaluacjach
responsywnych. W ewaluacjach dialogicznych uzyteczne moga si¢ okaza¢ mozliwosci,
jakie tworzg badania etnograficzne, w tym szczegolnie etnografia wizualna, etnograficzne
studium przypadku (Simons 2009; Mizerek 2017c), metoda dokumentarna (Krzychata,
Zamorska 2008), badania partycypacyjne (Reich i in. 2017) czy cieszacy si¢ wspotczesnie
duzym zainteresowaniem pedagogow nurt znany jako art-based research (Barone, Eisner
1995; Bagnoli 2009; Binder 2018).

Wybér metod badawczych to kwestia, ktorej w praktyce poswigca si¢ wiele uwagi.
Warto wskaza¢ w tym miejscu na metody zbierania danych w wypadku projektéw badaw-
czych prowadzonych z dzie¢mi. Mamy tutaj do wyboru ,.klasyczne” metody, np. zogni-
skowany wywiad grupowy (Maciejewska, Matuszewska 2013), metody z obszaru etno-
grafii wizualnej, m.in. fotoeseje (Nowotniak 2012), photovoice (Darbyshire i in. 2005;
Ciolan, Manasia 2017; Woodgate i in. 2017), mapping i podobne metody, w ktorych za-
checa si¢ dzieci do wizualizacji wlasnych do§wiadczen w postaci wytwordw taczacych
grafike i tekst (Keats 2009; Chen 2018). Mozna tez siggna¢ po analizg artefaktéw, np. po
$lady aktywnosci dzieci w mediach spotecznosciowych, wykorzystujac metody netnogra-
fii (Costello i in. 2017).

Komunikowanie wynikow ewaluacji konstruktywistycznych, w tym szczego6lnie dialo-
gicznej, nie moze si¢ ogranicza¢ do pisemnego raportu. Aby osiagna¢ cele ewaluacji, ko-
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nieczne jest zapewnienie uczestnictwa w tym procesie mozliwie duzej grupy podmiotow,
zwlaszcza dzieci. Dzieci nie mogg by¢ jedynie biernymi odbiorcami wnioskow z badania.
Dobrze byloby, gdyby mogty zaprezentowa¢ doswiadczenia zgromadzone w trakcie reali-
zacji programu wlasnym glosem, si¢gajac po $rodki wyrazu bliskie dzieciom. Przyktadem
moze by¢ wykorzystanie dramy oraz prezentacja scenek ilustrujacych wnioski z ewalu-
acji. Mozna tez, inspirujac si¢ postulatami art-based research, zachgcaé dzieci do przy-
gotowania np. filmu, wiersza lub innych form artystycznego wyrazu (por. Binder 2018).
W ten sposdb glos dzieci staje si¢ bardziej autentyczny i zrozumiaty niz w wypadku pi-
semnych lub ustnych relacji przekazywanych z intencja uspokojenia sumien realizatoréw
projektow edukacyjnych oraz tych, ktorzy takie projekty sponsoruja.

Warto na koniec pokresli¢, ze prowadzenie ewaluacji z udziatem matych dzieci rodzi
wiele dylematow etycznych. O niektérych z nich wspominatem. Pojawiaja si¢ one na
kazdym z etapow jej projektowania i prowadzenia. ,,Przede wszystkim nie szkodzi¢” — to
maksyma, ktérg nalezy si¢ kierowac. Stajac wobec dylematu: dotrze¢ do ,,prawdy” czy
chroni¢ dobra osobiste, trzeba zawsze wybrad to drugie.

Uwagi koncowe

Ewaluacje konstruktywistyczne majg ugruntowang pozycj¢ w teorii i praktyce ewaluacji.
Zapoczatkowane na poczatku lat 70. ubieglego stulecia przez Roberta Stake’a, na prze-
tomie wiekow staty sie wiodacym nurtem — szczegolnie w ewaluacji edukacyjnej. Dzieje
si¢ tak do dzisiaj, mimo ze obecnie mamy do czynienia z rosnagcymi wptywami modeli
ewaluacji powstatymi w ramach ,,renesansu” (lub recydywy) neopozytywizmu. Uzywajac
jezyka Everta Vedunga (2010) — ewaluacje konstruktywistyczne zostaty zalane przez fale
ewaluacji neoliberalnych i tych podporzadkowanych ideologii ,,ztotego standardu”. Edu-
kacja stara si¢ przed tym broni¢, niestety niezbyt skutecznie. Najlepszym tego przyktadem
jest wykorzystywanie ,,ewaluacji” w szkolnictwie wyzszym do celéw parametryzacji.

Oczywista jest szkodliwos$¢ tego typu ideologii dla edukacji. Promuja one dyskurs
zmiany w edukacji, ktory ignoruje jej istote. Klasyczne wartosci, jakimi s prawda, do-
bro i pigkno, zostaly zredukowane do nowej neoliberalnej triady — rynek, klient i ustuga.
Dyskurs jakos$ci edukacji zostat podporzadkowany satysfakcji klienta oraz ekonomiczne;j
efektywnosci. Obraz dobrej szkoty ma by¢ budowany na podstawie wynikdéw zewnetrz-
nego testowania osiagni¢¢ uczniéw. Przyktady mozna mnozy¢.

Trzeba przyznac racje Dorocie Klus-Stanskiej, ze diagnoza i ewaluacja ,,podlane neo-
liberalnym sosem” nie daja szans na ,,zmian¢ logiki tworzacej edukacje” (2013: 87). Taka
szans¢ tworza jednak nadal ewaluacje konstruktywistyczne. Sadze, ze wezesna edukacja
jest dobrym obszarem do wykorzystania mozliwosci, jakie tworza dobrze przemyslane
i przeprowadzone odmiany ewaluacji konstruktywistycznych.
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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


mailto:a.meczkowska-christiansen@amw.gdynia.pl

88 Astrid Meczkowska-Christiansen

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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Konstruktywistyczna perspektywa wczesnej edukacji przyrodniczej

Summary
Constructivist perspective of early science education

This article reflects on how to use children’s natural curiosity in early science education and make
learning a meaningful, joyful and useful experience for them. Therefore, an attempt was made to
show the essence of the constructivist model of teaching natural science to the youngest students by
referring to the strategy of teaching through inquiry and outdoor education.

Keywords: carly natural education, constructivism, research processes, outdoor educa-
tion, scientific inquiry

Stowa kluczowe: wczesna edukacja przyrodnicza, konstruktywizm, procesy badawcze,
edukacja outdoorowa, dociekania naukowe

Wprowadzenie

Woczesna edukacja przyrodnicza rozwineta si¢ jako odrebna dziedzina docickan empirycz-
nych na przestrzeni ostatnich czterech dekad. Z dociekan tych wynika, ze dzieci sg nie-
strudzonymi badaczami — nieustannie zastanawiajg si¢, pytaja, eksploruja i rozmyslaja
0 otaczajacym ich §wiecie przyrodniczym oraz tworzg na jego temat wlasne wyobrazenia,
ktore nieustannie rekonstruujg. Wykorzystuja do tego réznorodne i dostgpne dla nich zasoby
informacji, w tym zwlaszcza potoczne dos§wiadczenia wyniesione z codziennych dzialan
i przezy¢. Poshuguja si¢ artefaktami, takimi jak rysunki, w celu lepszego zrozumienia feno-
menow przyrodniczych, a takze by wyrazi¢ wlasne ich postrzeganie i rozumienie. Ponadto
czesto dekonstruuja i rekonstruuja osobiste znaczenia i reprezentacje (Ravanis 2017).

Skuteczne wprowadzanie dzieci w $wiat przyrody opiera si¢ na wykorzystywaniu
ich naturalnej ciekawoséci i zacheca je do konstruowania informacji w sposob, ktory jest
dla nich znaczacy. Skupia si¢ na doswiadczeniach, ktore dzieci wykonuja same, a nie na
sposobach ich transmitowania. Kompetentny nauczyciel wczesnego nauczania przyrody
najmtodszych ucznidéw motywuje i stymuluje ich do dywagowania, zastanawiania sig,
przypuszczania, zadawania pytan i badania mozliwych odpowiedzi oraz konstruowania
wilasnych wnioskow.
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W licznych badaniach wskazuje sie, ze nauczyciele nauczajg przedmiotow przyrodni-
czych tak, jak sami byli nauczani, a wigc w sposob dydaktyczny, wymagajac od swoich
uczniéw poznawania faktow naukowych, praw, koncepcji czy teorii za pomocg tekstow
z podrecznika lub przez wypetnianie gotowych i w petni ustrukturowanych kart pracy.
Sprowadzaja swoja prace do umiejetnego przekazywania tzw. wiedzy naukowej w formie
gotowej do ,,spozycia papki”, czesto wzmacnianej zaplanowanym dziataniem demonstru-
jacym ,,prawde tresci”. Nauczyciele wierzg, ze podrecznik zawiera wszystkie potrzebne
informacje. Taka strategia nauczania zniech¢ca dzieci do konstruowania wlasnego rozu-
mienia $wiata i zrozumialych jego reprezentacji (Ulerick 1989, za: Martin i in. 2005).

W artykule tym podjeto probe ukazania istoty konstruktywistycznego modelu nauczania
przyrody najmtodszych uczniow poprzez odwotanie si¢ do strategii nauczania przez docie-
kanie oraz outdoor education. W przekonaniu autorki tekstu model ten moze by¢ niezwykle
efektywny w rekach samo$wiadomych, profesjonalnych i refleksyjnych praktykow.

Implikacje konstruktywizmu dla nauczania i uczenia si¢ przyrody

Nalezy zauwazy¢, ze konstruktywizmu jest uciele$nieniem wielu réznych ujgé, pogladow,
ktore pokrywaja sie w wielu waznych zakresach, ale takze mogg si¢ istotnie r6zni¢ (Olusegun
2015: 66). Jest to w zasadzie teoria oparta na obserwacji i badaniach naukowych dotyczacych
tego, jak ludzie si¢ ucza. Zgodnie z jej zatozeniami ludzie buduja wlasne rozumienie i wiedzg
o $wiecie w wyniku jego doswiadczania i refleksji nad tym do§wiadczeniem (Bereiter 1994).

Z konstruktywistycznego punktu widzenia uczenie si¢ i rozwoj w naukach o wezesnym
dziecinstwie sg konceptualizowane jako aktywno$¢ poznawcza z naciskiem na sposob,
w jaki dzieci konstruuja swoja wiedze, gdy fizycznie wchodza w interakcj¢ ze §wiatem
naturalnym i materialnym (Piaget 1964). Idea aktywnego konstruowania wiedzy zajmuje
centralne miejsce we wspolczesnej psychologii i epistemologii, ktore sa zorientowane na
pojecie uczenia si¢. Fundamentalnym zatozeniem konstruktywizmu jest wigc uznanie, ze
ludzie konstruujg wiedzg i znaczenia na podstawie swoich doswiadczen.

Sedno wcezesnej edukacji przyrodniczej wspartej na konstruktywizmie psychologicz-
nym wyraza si¢ zatem w szczegdlnej relacji nauczyciela i ucznia oraz roli, jakg odgrywa
kazde z nich w procesie ksztalcenia. W konstruktywistycznej perspektywie dziecko jest
aktywnym, a nie pasywnym uczestnikiem procesu zdobywania wiedzy, a wigc aktywnie
konstruuje wiedz¢ we wlasnym umysle. Nauczyciel za$ pelni funkcje facylitatora, stymu-
luje 1 wspiera ucznia w procesie konstruowania wiedzy i personalnego rozumienia Swiata,
tworzac wzbogacone srodowisko uczenia si¢ i wrazliwie motywujac go do podejmowania
zréznicowanych form aktywnos$ci o charakterze badawczym.

Szczegblne korzysci plynace z konstruktywistycznego paradygmatu ksztatcenia przy-
rodniczego sg widoczne tam, gdzie celami nauczania jest rozwoj ztozonych umieje¢tnosci,
takich jak rozwigzywanie problemoéw czy krytycznego oraz twérczego mys$lenia (Tam
2000). W kontekscie konstruktywizmu cele ksztalcenia przyrodniczego ogniskuja si¢ na
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samym procesie konstruowania wiedzy i sa osiggane za pomoca podejmowania przez
uczniéw autentycznych i zréznicowanych zadan (Bednar i in. 1992). Uczenie si¢ nie jest
bowiem prosta reakcja na bodziec, ale procesem wymagajacym samoregulacji i rozwoju
struktury poj¢ciowej w wyniku refleksji i abstrakcji (von Glasersfeld 1995).

Konstruktywistyczny poglad na uczenie si¢ moze wskazywac¢ na roézne praktyki na-
uczania. Nauczyciele-konstruktywisci zwykle zachecaja ucznidéw do korzystania z ak-
tywnych technik i metod poznawania, gtéwnie o charakterze badawczym (eksperymenty,
rozwigzywanie problemow w §wiecie rzeczywistym, eksploracje, storyline), aby mogli
samodzielnie zdobywa¢ coraz wiecej informacji, a nastgpnie zastanowi¢ si¢ i porozma-
wiac o tym, co robig i jak zmienia si¢ ich rozumienie (Oliver 2000).

Konstruktywizm to podejscie do nauczania i uczenia si¢ oparte na zatozeniu, ze po-
znanie (uczenie si¢) jest wynikiem ,,konstrukcji umystowe;j”. Innymi stowy, uczniowie
uczg si¢, dopasowujac nowe informacje do tego, co juz wiedza na dany temat. Zdaniem
Davida Jonassena (1994) konstruktywizm jest czesto blednie interpretowany jako teoria
uczenia sie, ktéra zmusza uczniéw do ,,ponownego wynalezienia kota”. W rzeczywistosci
konstruktywizm wykorzystuje i wyzwala wrodzong ciekawos$¢ ucznia Swiatem i tym, jak
wszystko dziala. Uczniowie nie wymys$laja na nowo kota, ale raczej probuja zrozumiec,
jak si¢ obraca i jak dziata. Angazuja si¢, wykorzystuja osobistg wiedz¢ i do§wiadczenia
wyniesione z realnego $wiata, uczg si¢ stawiania hipotez, testuja wlasne pomysty i osta-
tecznie wyciagaja wnioski ze swoich ustalen (Olusegun 2015: 66—67).

Konstruktywisci uwazaja, ze na uczenie si¢ wptywaja kontekst, w ktérym zachodzi
proces poznania, a takze przekonania i postawy uczniow (Olusegun 2015: 66). Odpowied-
nie zatem $rodowisko uczenia si¢, zwlaszcza jak najbardziej naturalne, ma niebagatelne
znaczenie dla jego efektywnosci i przebiegu.

W kontekscie dotychczasowych rozwazan mozna wskaza¢ korzysci, jakie ptyna z kon-
struktywistycznej perspektywy ksztatcenia przyrodniczego:

— dzieci wigcej si¢ ucza i czerpia przyjemnos¢ z uczenia si¢ przyrody, gdy sa w ten

proces aktywnie zaangazowane;

— efektywnos$¢ nauczania przyrody jest znacznie lepsza, gdy koncentruje si¢ na my-
$leniu i zrozumieniu, a nie na zapamigtywaniu faktow;

— konstruktywistyczne uczenie si¢ przyrody jest uniwersalne i aplikacyjne. W kon-
struktywistycznych klasach uczniowie tworza takie zasady funkcjonowania, ktore
mogg stosowac¢ w innych przestrzeniach uczenia sig;

— konstruktywistyczny model wczesnej edukacji przyrodniczej daje uczniom poczu-
cie odpowiedzialnos$ci za to, czego si¢ ucza, poniewaz uczenie si¢ bazuje na py-
taniach ucznidow i ich w duzym stopniu spontanicznej eksploracji. Ponadto dzieci
czgsto biora udziat w procesie oceniania. Ocena konstruktywistyczna obejmuje ini-
cjatywy uczniéw i ich osobiste wytwory, raporty z badan, modele fizyczne i przed-
stawienia artystyczne. Zaangazowanie kreatywnych umiej¢tnosci rozwija zdolno-
$ci dzieci do wyrazania wiedzy na rézne sposoby. Ponadto dzieci sa takze bardziej
sktonne aplikowaé nowa wiedz¢ do prawdziwego zycia;
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opierajac dziatania edukacyjne na autentycznym, rzeczywistym kontekscie, kon-
struktywizm stymuluje i angazuje dzieci w proces poznania. Uczniowie w klasach
konstruktywistycznych uczg si¢ kwestionowaé powszechnie akceptowane stano-
wiska i opinie, negocjuja znaczenia. Angazujac si¢ w takie rodzaje aktywnosci,
dzieci zdaja sobie sprawe z relatywnoS$ci nauki, dostrzegaja bowiem, ze to, co jest
uwazane za realng teorie, zalezy od tego, co jest znane i mozliwe w danym czasie
i kontekscie, w ktérym teoria ma by¢ stosowana (Lorsbach, Tobin 1992);
konstruktywizm promuje umiejetnosci spoteczne i komunikacyjne, tworzac $rodo-
wisko, ktore bazuje na wspdlpracy, wymianie pomystow i dzieleniu si¢ wlasnym
rozumieniem $wiata. Pozadane jest, by dzieci w ksztalceniu przyrodniczym na-
uczyly si¢ jasno wyraza¢ swoje pomysty i efektywnie wspotpracowac przy reali-
zacji zadan. Dlatego wazne jest, by wymienialy si¢ pomystami i nauczyly si¢ ,,ne-
gocjowac” z innymi i ocenia¢ ich wktad w spotecznie akceptowany sposdb. To jest
niezbgdne do odniesienia sukcesu w prawdziwym $wiecie, poniewaz uczniowie
zawsze beda narazeni na ré6znorodne doswiadczenia i bedg musieli wspotpracowad
i nawigowa¢ wsrdd pomystow innych (Olusegun 2015: 68).

Realizacja zatozen konstruktywistycznej teorii uczenia si¢ we wezesnej edukacji przy-
rodniczej, ktéra promuje sam proces uczenia si¢, wymaga organizacji srodowiska, ktore
bezposrednio aktywizuje dzieci do podejmowania dziatalnosci badawczej.

Biorac pod uwage poglady Petera Honebeina (Honebein 1996, za: Olusegun 2015: 68),
konstruktywistyczne srodowisko ksztatcenia przyrodniczego dzieci cechuje si¢ tym, ze:

zapewnia do§wiadczenia dla procesu konstruowania wiedzy przez ucznidow (uczacy
si¢ okreslaja, w jaki sposob beda si¢ uczy¢);

zapewnia zroznicowane doswiadczenia i docenia wiele perspektyw (ocena alterna-
tywnych rozwigzan);

osadza uczenie si¢ w realistycznych kontekstach (autentyczne zadania);

motywuje uczniéow do przejmowania odpowiedzialno$ci i decyzyjnosci w procesie
uczenia si¢ (uczenie si¢ skoncentrowane na uczniu);

osadza uczenie si¢ w doswiadczeniu spotecznym (wspolpraca);

stymuluje do korzystania z wielu form prezentacji (wideo, tekst audio, film itp.);
pobudza §wiadomos$¢ uczniéw w zakresie konstruowania wiedzy (refleksja, meta-
poznanie).

Dociekanie badawcze fundamentem konstruktywistycznego
modelu edukacji przyrodniczej najmlodszych uczniow

Zdaniem Glykerii Fragkiadaki i in. (2019) efekty badan w dziedzinie konstruktywistycz-
nej edukacji przyrodniczej najmtodszych uczniéw pokazuja, ze: 1) dzieci posiadajg wyso-
kie i rozbudowane zdolnos$ci poznawcze do naukowego myslenia; 2) uczenie si¢ i rozwoj
dzieci sg zdeterminowane przez kontekst, taki jak: swobodne korzystanie z przedmiotow
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i materiatow, interakcje spoleczne czy czynniki kulturowe; 3) trwale rezultaty wczesnej
edukacji przyrodniczej zaleza od ogdlnych migdzydyscyplinarnych celow edukacyjnych
i okreslonych strategii nauczania, takich jak: uczenie si¢ oparte na dociekaniu, uczenie
zintegrowane i uczenie si¢ poprzez zabawe¢ badawczg.

Wobec tego umozliwienie dzieciom prowadzenia badan obiektow, zjawisk, proceséw
po to, by mogty skonstruowa¢ wlasne wazne konceptualizacje, i to niezaleznie od ich
obiektywnej poprawno$ci naukowej, staje si¢ kluczowym celem wczesnej edukacji przy-
rodniczej. W realizacji tego celu szczegodlnie uzyteczna moze si¢ okaza¢ metoda dociekan
zorientowana na proces uczenia si¢. Metoda ta zacheca i wspiera konstrukcje poje¢ przez
dziecko w sposob, ktory ma dla niego sens, co ma szczegodlne znaczenie w odniesieniu
do zjawisk przyrodniczych, ktore nie sa jednoznaczne (np. w przypadku pytan: czy biale
proszki kuchenne wrzucone do wody rozpuszcza si¢ lub czy ptaki odlatuja na zime, kazda
odpowiedz jest dobra). Wynika z tego, ze dzieci nalezy zacheca¢ do poszukiwania odpo-
wiedzi dla nich waznych, istotnych, a nie poprawnych. To sprawia, ze uczenie si¢ staje si¢
dla nich znaczacym doswiadczeniem i ma prawdziwy sens.

O istotnosci wnioskéw decyduja trzy zasadnicze cechy. Po pierwsze wniosek ma moc
wyjasniajaca, co oznacza, ze na dany moment stanowi zadowalajace wyjasnienie sytuacji.
Po drugie wniosek daje podstawy do przewidywania. Po trzecie wniosek jest efektem
pracy wielu osob. Uczen, zanim sformutuje wniosek, bierze pod uwage dane wyjsciowe
pochodzace: z jego doswiadczen, od nauczyciela, od innych ucznidow, ze studiowania ksig-
zek, mediow czy Internetu (Martin i in. 2005).

Whiosek jest wazny dla ucznia, gdy te trzy kryteria sa spetnione i do momentu, az
zetknie si¢ z nowym doswiadczeniem, ktore nie pasuje do posiadanej przez niego kon-
ceptualizacji. Z punktu widzenia konstruowania wiedzy przez ucznia jest to doniosty mo-
ment, krytyczny w procesie konstruowania znaczen, poniewaz ponownie tworzy on nowa
konceptualizacje, ktora jest wazna, ma moc wyjasniajaca, ma predykcje i wykorzystuje
wktad innych ludzi. Konceptualizacja zostaje zrekonstruowana i pozostaje w takiej for-
mie, dopdki uczen ponownie nie do§wiadczy czego$ nowego, co zakwestionuje jego do-
tychczasowe myslenie czy przypuszczenia. Dociekanie jest zatem z jednej strony zrodtem
konfliktow poznawczych, a z drugiej — narzedziem osiggania rownowagi poznawcze;.

Rozbiezne wydarzenia wymagaja odpowiedzi i zazwyczaj naturalnie popychaja ucznia
do pogodzenia tego, co si¢ stalo, z tym, o czym myslal, ze si¢ wydarzy, aby zmieni¢ te¢
nierownowage poznawcza w poznawczg rownowage lub samoregulacje (Piaget 1964).
Moze to zrobi¢ tylko w jeden sposdb — wlaczajac nowe doswiadczenia do do§wiadczen,
ktoére juz wezesniej posiadal. Sposob, w jaki najefektywniej dziecko osiaga te pozadana
réwnowage poznawcza, polega na odwracaniu sytuacji, wyprobowaniu réznych pomy-
stow 1 sprawdzaniu przypuszczen lub wynikéw, ktdre wydaja sie obiecujace. Nauczyciel
konstruktywista w dowolny sposob niejako naraza ucznidéw na nowe do§wiadczenia, aby
zmusi¢ ich do mys$lenia i zacheci¢ do testowania swoich pomystow, by caly tok myslenia
doprowadzi¢ do naturalnego konca. Stawianie pytan przez nauczyciela i dzieci, dywago-
wanie jest swoistym motorem aktywnos$ci poznawczej.



104 Renata Michalak

Metoda dociekan naukowych w ramach edukacji przyrodniczej dzieci pozwala im na
konstruowanie osobistej wiedzy poprzez efektywne wykorzystywanie procesOw poznaw-
czych. Jak zauwazaja David Martin i in. (2005), procesy poznawcze to dzialania, ktore
kazdy uczacy sie stosuje w procesie uczenia si¢. Autorzy twierdza, ze naukowe przedsie-
wzigcie badawcze (dociekanie) moze angazowaé az dwanascie procesé6w poznawczych.
Wyréznili wérdd nich procesy podstawowe i1 procesy zintegrowane. Do pierwszej grupy
zaliczyli: 1) obserwowanie; 2) klasyfikowanie; 3) komunikowanie; 4) mierzenie; 5) prze-
widywanie; 6) wnioskowanie. Do drugiej: 7) identyfikowanie i kontrolowanie zmiennych;
8) formutowanie i weryfikowanie hipotez; 9) interpretowanie danych; 10) definiowanie
operacyjne; 11) eksperymentowanie; 12) konstruowanie modeli/reprezentacji.

Nauczanie przyrody przez dociekanie naukowe jest niezwykle atrakcyjnym sposo-
bem pracy z najmtodszymi uczniami. Gtoéwnie dlatego, ze opiera si¢ na wielostronnym
ich zaangazowaniu w proces konstruowania osobistego rozumienia §wiata i w ten spo-
sob zaspokaja ich naturalng ciekawo$¢. Uczenie si¢ przez dociekanie bazuje na aktywacji
wszystkich wymienionych procesow poznawczych, co znacznie zwigksza jego efektyw-
no$¢. Procesy te sa zapewne powszechnie znane, ich przywotanie jednak w kontekscie
ksztatcenia przyrodniczego najmlodszych wydaje si¢ zasadne i mam nadziej¢ — interesuja-
ce. Podstawowe procesy poznawcze stanowia fundament badan naukowych i ucielesniaja
podstawowe umiejetnosci, ktore leza u ich podstaw. W zwigzku z tym ich rozwijanie
nalezy do zasadniczych celow programu wczesnej edukacji przyrodniczej.

Obserwowanie jest w zasadzie najwazniejszym procesem poznawczym. Badania za-
wsze opieraja si¢ na obserwowaniu, ktore nie tylko obejmuje widzenie, ale takze shucha-
nie, wachanie, smakowanie i czucie. Jednoczes$nie jest procesem rozumowym, ktory wy-
korzystuje wszystkie dane zmystowe. Wazne jest zatem, aby dzieci podczas zaje¢ mogly
angazowac¢ wszystkie zmysly w proces poznawania §wiata przyrodniczego i tym samym
tworzyly jego bogate i zrdéznicowane reprezentacje. Obserwowanie jest procesem po-
wszechnym i niezwykle no$nym, trudno wyobrazi¢ sobie nauczanie przyrody dzieci bez
angazowania ich w ten rodzaj dzialalnosci badawczej. Jednocze$nie pelni wiele znacza-
cych funkcji dla procesu konstruowania znaczen. Moze rozbudza¢ ciekawo$¢ poznawcza
dzieci, dawa¢ wglad w ich dotychczasowe rozumienie, stanowi¢ narzg¢dzie rekonstruowa-
nia znaczen czy aplikowania nowych pojec.

Kolejnym waznym procesem aktywowanym w wyniku dociekan poznawczych dzieci
jest klasyfikowanie. Umiejetnos¢ ta polega na grupowaniu przedmiotdw i zjawisk wedtug
okreslonego kryterium. Czynnosci, takie jak klasyfikowanie, grupowanie, porzadkowanie
danych, pozwalaja uczniom na ujawnianie wtasnych pomystow oraz sledzenie i monitoro-
wanie wlasnego procesu rozumowania. Jednoczesnie prowadza w bezposredni sposob do
wytworzenia wewnetrznych reprezentacji $wiata zewnetrznego, czyli jego poznawania.
Klasyfikowanie to umiejetno$¢, ktora przenika wiele przedsiewzig¢ naukowych i pozwa-
la dzieciom zrozumie¢ uporzadkowanie i relacje przestrzenne. Jest umiejetnoscia, ktorej
dzieci potrzebuja, by moc dostrzegaé fakty, szczegoly, wlasnosci i tworzy¢ z nich zbiory,
uogdlnienia i koncepcje. Jednoczesnie shuzy ona identyfikacji zmiennych w trakcie for-
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mutowania hipotez podczas projektowania eksperymentdéw. Dzieci powinny mie¢ zatem
mozliwo$¢ klasyfikowania na wiele roznych sposobow. Wazne jest to, aby nauczyciele
stwarzali im mozliwo§¢ wymyslania wlasnych systemoéw klasyfikacji, tworzenia réznych
kryteriow i motywowali do podejmowania ciagtych prob.

Komunikowanie jest procesem poznawczym —u jego podstaw lezy wiele umiejetnosci,
ktore przesycaja i warunkuja wszelka dziatalno$¢ edukacyjng ucznia. Ich nabywanie i do-
skonalenie nastepuje w roznych sytuacjach edukacyjnych i pozaedukacyjnych. W kontek-
$cie prowadzenia dociekan badawczych w ramach edukacji przyrodniczej najmlodszych
chodzi o to, by dzieci miaty wiele mozliwosci komunikowania si¢ nie tylko podczas odpo-
wiadania na pytania nauczyciela, ale poprzez dzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami, prze-
zyciami, efektami pracy czy komentarzami do poszczegélnych etapow dociekan. W trak-
cie komunikowania si¢ wazne jest, by nauczyciele prosili uczniéw o jasne opisywanie
tego, co zobaczyli, zrobili, zaobserwowali, przewidzieli i pomysleli. Jest to szczegdlnie
istotne, gdyz dzieci najpierw ucza si¢ rozpoznawaé przedmioty i zdarzenia, opatrujac je
desygnatami w postaci stow, poj¢c, a nastepnie ucza si¢ je opisywac, by wreszcie wyrazac
swoje mysli w sposob, w jaki potrafig to inni ludzie (Martin i in. 2005).

Proces pomiaru w odniesieniu do edukacji przyrodniczej najmtodszych uczniéw obej-
muje pi¢¢ aspektow: 1) dlugos¢; 2) objetosc; 3) ciezar; 4) temperature i 5) czas (Martin
i in. 2005). U jego podstaw leza czynnosci, ktore nie tylko testuja poziom sprawnosci
matematycznych dzieci, ale ucza je myslenia i logicznego rozumowania. Pomiar jest dzia-
falnoscia naukowa, ktora zwykle odbywa si¢ podczas prowadzenia eksperymentu. W jego
wyniku uzyskuje si¢ tzw. twarde dane, ktore determinuja przebieg, cechy lub zaleznosci
badanych zjawisk. W procesie ksztalttowania umiejetnosci dokonywania pomiaréw wazne
jest to, by uczniowie nie tylko poznawali narzedzia pomiaru, ale wymyslali i korzystali
z niekonwencjonalnych narzedzi i sposobow mierzenia.

Przewidywanie to kolejny podstawowy proces poznawczy, ktory zachodzi, gdy dzie-
ci probuja udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: co by si¢ stalo, gdyby... lub co si¢ stanie,
gdy... Aktywuje si¢ szczegolnie wtedy, gdy dzieci zmagaja si¢ ze zréznicowanymi za-
daniami typu otwartego i pototwartego. Proces ten wymaga samodzielnosci myslenia,
zaufania do swoich kompetencji i sktonnosci do poszukiwania wtasnych rozwigzan. Te
cechy myslenia ksztattuja si¢ w warunkach, w ktérych uczen podejmuje wysitek sa-
modzielnego i kooperatywnego rozwigzywania zadan trudnych, zlozonych, z reguty
zakonczonych sukcesem. W przeciwnym razie uczen bedzie zawsze liczyl na pomoc
innych oséb i poszukiwal gotowych rozwigzan. Dobrze rozwini¢ta umiejetnos$¢ progno-
zowania pozwala uczniom planowac rézne alternatywne strategie rozwigzywania zadan
na podstawie analizy ich celu i danych poczatkowych, ale jednocze$nie wymaga twor-
czego, logicznego i krytycznego myslenia. Dziecko nabywa i rozwija t¢ umiejetnosc,
podobnie jak pozostate umiejetnosci poznawcze, tylko w wyniku podejmowania catego
zespolu zréznicowanych i zorganizowanych czynno$ci poznawczych lub poznawczo-
-motorycznych majacych na celu zrealizowanie zwykle zlozonego zadania o charakterze
badawczym. Przewidywanie to sposob, w jaki dziecko opisuje na podstawie obserwacji,
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doswiadczenia lub uzasadnienia naukowego, co wydarzy si¢ w danej sytuacji lub co
moze si¢ sta¢, gdy podejmie okre§lone dziatanie.

Kolejny proces poznawczy aktywowany w procedurze dociekan naukowych to wnio-
skowanie. Polega on na uogoélnianiu wynikéw uzyskanych podczas testowania zmiennych
i stanowi potwierdzenie badz odrzucenie hipotezy. Wnioskowanie to proces rozumowy,
ktéry wymaga myslenia przyczynowo-skutkowego oraz dobrych umiej¢tnosci analitycz-
nych i syntezy. W edukacji przyrodniczej nalezy zachg¢caé dzieci do wyciggania wnio-
skow na podstawie danych czy wynikoéw podejmowanych dziatan wtedy, gdy jest to tylko
mozliwe. W procesie wnioskowania wazne jest, by uczniowie nie tylko komunikowali
swoje wnioski, ale takze je uzasadniali. Wnioskowanie bez powodu staje si¢ bezuzyteczne
i mato atrakcyjne dla dzieci.

W nauczaniu przedmiotéw $cistych i przyrodniczych dzieci powinny si¢ koncentrowaé
na podstawowych procesach, cho¢ juz wiele dzieci przedszkolnych jest gotowych wyjs¢
poza te podstawowe procesy, co wida¢ w jako$ci zadawanych przez nie pytan. Kathleen
Metz (1995) oraz Russell Tytler i Suzanne Peterson (2004) twierdza, ze juz dzieci przed-
szkolne sg rzeczywiscie zdolne do manipulowania zmiennymi, podejmowania aktywnosci
badawczej i wykonywania eksperymentow, a takze przytaczania dowodoéw na poparcie
swoich wnioskow.

Eksperymentowanie jest najtrudniejszym rodzajem dziatalnosci badawczej, poniewaz
wymaga $ci$le okreslonej procedury. Polega na celowym wywolaniu okreslonego zjawi-
ska w sztucznie stworzonych warunkach i badaniu jego przebiegu, cech lub zalezno$ci.
Celem eksperymentu jest najczesciej weryfikacja hipotezy. Inaczej méwiac, eksperymen-
towanie jest ustaleniem wptywu oddziatywania jednej zmiennej na drugg. Eksperymenty
odpowiednie dla dzieci moga dotyczy¢ zbadania, jaka tkanina bgdzie najlepsza na uszycie
kombinezonu dla strazaka, jak najszybciej wysuszy¢ pranie czy jak skréci¢ dtugosé ha-
mowania pojazdu itp.

Ostatni z wyrdznionych tu proceséw zintegrowanych — konstruowanie modeli — po-
lega na budowaniu lub rysowaniu reprezentacji obiektéw, zjawisk lub poje¢, ktorych nie
mozna zobaczy¢ ani bezposrednio zmierzy¢. Powszechnie uzywane modele to zwykle
reprezentacje ukladu stonecznego, faz ksiezyca, dinozaurow, egzotycznych kwiatow lub
zwierzat itp. Modele mozliwe do tworzenia przez najmlodszych ucznidéw to np.: powsta-
wanie teczy przy uzyciu pryzmatu lub weza z woda w stoneczny dzien, erupcja wulkanu
z zastosowaniem sody i octu, konstruowanie czasteczki wody, uktadu stonecznego, roz-
chodzenia si¢ dzwigku i wiele innych.

Metoda dociekan zorientowana na proces stanowi egzemplifikacje konstruktywistycz-
nego sposobu nauczania przedmiotéw przyrodniczych najmtodszych ucznidow. Proces
dociekan badawczych oparty na poszukiwaniu i odkrywaniu nowych informacji, do-
$wiadczen, wiedzy stopniowo i w naturalny sposob przeprowadza ucznia od koncepcji po-
tocznych do koncepcji naukowych, od osobistego do spolecznego rozumienia §wiata, od
subiektywizmu do obiektywizmu naukowego. Jest to droga zgodna z naturalnym rytmem
rozwoju dziecka, ktére rodzi si¢ z instynktem odkrywcy i badacza. Nalezy zatem uczyni¢
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wszystko, by nie zaprzepasci¢ tej naturalnej wlasciwosci dziecigcego umyshu — warto ja
aktywowac i stymulowa¢ w procesie ksztatcenia przyrodniczego.

Outdoor education egzemplifikacja konstruktywistycznego
modelu wczesnej edukacji przyrodniczej

Outdoor education rozumiana jest tak, jak to czyni m.in. Peter Mitchell (2018: 19) — jako
planowane, intencjonalne tworzenie warunkéw do uczenia si¢ ucznidéw na $wiezym po-
wietrzu, ktore sprzyja odkrywaniu i eksperymentowaniu, dokonuje si¢ w bezposrednim
kontakcie ze §wiatem przyrody. To wlasnie przyroda tworzy bogaty kontekst sprzyjajacy
angazowaniu si¢ uczniow w ztozone interakcje spoteczne, ich integracji, dobremu samo-
poczuciu i rozwojowi, a takze uruchamianiu indywidualnych oraz grupowych procesow
uczenia si¢ (Michalak, Parczewska 2019).

Edukacja w bezposrednim kontakcie z natura, mimo ze ciggle niedoceniana, zostala
wprowadzona do szkét wraz z realizacja koncepcji nauczania pogladowego, stworzonej
w XVII w. przez Jana Amosa Komenskiego. Obecnie najczesciej przyjmuje formy: zajec,
¢wiczen i gier terenowych, Sciezek dydaktycznych czy wycieczek. Bezposredni kontakt
z przyroda podczas tego typu zaje¢ pozwala uczniom obserwowacé i odkrywaé zjawiska,
prawa, zaleznosci, procesy, ktore sg wpisane w program nauczania na dany etap ksztalce-
nia. Uczniowie maja wiele okazji do samodzielnej i spontanicznej aktywnosci, kierowane;j
osobistymi zainteresowaniami i dociekliwo$cia poznawcza. Z punktu widzenia wszyst-
kich podstawowych i ztozonych proceséw poznawczych istotnych w procesie nabywania
wiedzy, a takze jej utrwalania i aplikowania edukacja na $wiezym powietrzu stwarza op-
tymalne warunki do ich zaistnienia.

Edukacja w $rodowisku przyrodniczym jest konieczng alternatywa dla tradycyjnej
edukacji, przede wszystkim z powodu jej atrakcyjnosci dla ucznia i jej wysokiej efektyw-
nosci. Odpowiednio zorganizowana edukacja outdoorowa moze gwarantowaé nie tylko
nabywanie i wzbogacanie kompetencji w obszarze przyrodniczym poprzez bezposred-
nie obcowanie z ekosystemami, ale takze moze by¢ niezwykle uzyteczna w nabywaniu
kompetencji specyficznych dla kazdego obszaru ksztatcenia i holistycznie rozumiane-
go rozwoju ucznia. Wyniki badan prowadzonych na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat
$wiadcza o tym, ze edukacja outdoorowa tworzy niezwykle urozmaicong przestrzen sty-
mulujaca ucznidéw do angazowania si¢ w proces indywidualnego oraz grupowego uczenia
si¢, podejmowania ztozonych interakcji spotecznych, sprzyja tez dobremu samopoczuciu
i rozwojowi fizycznemu oraz poznawczo-emocjonalnemu (Maynard, Waters 2007; Waite
2011; Brown 2008; Louv 2010; Smith 2010; Wattchow, Brown 2011). Naukowcy z wielu
czgscei §wiata, np.: ze Szwecji (Dahlberg i in. 2007; Niklasson, Sandberg 2010), Norwegii
(Melhuus 2012), Stanéw Zjednoczonych (Louv 2010), Anglii (Prince 2018) czy Estonii
(Tuuling i in. 2018), powolujac si¢ na wlasne badania, potwierdzaja znaczenie edukacji na
$wiezym powietrzu dla wspierania i poprawy funkcjonowania i rozwoju uczniow.
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Outdoor education stwarza dzieciom mozliwos¢ aktywnego ksztaltowania siebie oraz
srodowiska uczenia si¢, co pomaga im w nabywaniu kompetencji poznawczych i meta-
kognitywnych (Wells 2000) oraz wspiera funkcjonowanie tych, ktore z jakich§ powo-
dow nie odnosza sukcesdw w tradycyjnie rozumianym procesie ksztatcenia (Taylor i in.
2002; Wells, Evans 2003; Kuo, Taylor 2004). Dzialania w naturalnym srodowisku stuza
nabywaniu i wzbogacaniu wielu kompetencji pomijanych w formalnych programach na-
uczania, zwanych ,.kompetencjami migkkimi”, wsrod ktorych warto wskaza¢ na: poczu-
cie autonomii, odpowiedzialnosci, sprawstwa, wspotpracy, radzenia sobie z porazka oraz
empati¢ i umiejetnosci przywodcze (Blair 2009).

Przestrzen obejmujaca caty budynek, teren przylegly do niego, jak réwniez miejsca
mniej lub bardziej oddalone, takie jak: park, ogréd, staw, rzeka, pole uprawne czy las,
moze stanowi¢ naturalny kontekst wszechstronnej edukacji ucznia. Odpowiednio zorga-
nizowana i zaaranzowana be¢dzie dla niego zrédlem nie tylko spontanicznych, przypad-
kowych, zywiotowych do§wiadczen, ale przede wszystkim doswiadczen zamierzonych,
planowanych i systematycznych, wyznaczonych zatozeniami procesu ksztatcenia. Boga-
ctwo owej przestrzeni, a przede wszystkim umiej¢tnos¢ jego wykorzystania bedzie deter-
minowala bogactwo doswiadczen uczacych si¢. Nalezy mocno podkresli¢, ze nie chodzi
tu o liczbg elementow oraz ich réznorodnosé, cho¢ zapewne jest to wazne, ale o rdz-
norodnos¢ szans dos§wiadczania nowych przezy¢ poznawczych i emocjonalnych, ktére
pozwalaja uczniom przekracza¢ aktualne mozliwos$ci. Przestrzen ta bedzie tym cenniejsza
edukacyjnie, im w wickszym stopniu bgdzie stwarza¢ warunki do samodzielnego, twor-
czego 1 kooperatywnego dziatania uczniéw. Co wigcej, silniej bedzie ich stymulowaé do
podejmowania réznorodnych form aktywnosci wymagajacych wysitku intelektualnego,
niestandardowych sposobéw funkcjonowania, namystu oraz refleks;ji, hipotetycznego my-
$lenia, a takze sprawdzania wielu alternatywnych idei oraz pomystéw rozwiazania trud-
nych, ale wazkich i uzytecznych zadan (Michalak, Parczewska 2019).

Strategia edukacji outdoorowej ze wzgledu na jej niezaprzeczalne walory jest funda-
mentalna w nauczaniu przyrody, a odpowiednio wykorzystana moze stanowi¢ ucieles-
nienie konstruktywistycznego modelu wprowadzania dzieci w $wiat przyrody. Biorac
pod uwage etapy konstruowania wiedzy w catym procesie ksztalcenia, mozna wyrdzni¢
trzy zasadnicze jego etapy: wstepny, zasadniczy i koncowy. Bezposrednie obcowanie
dzieci z naturg i w naturze przyczynia si¢ do maksymalizowania szans powodzenia
kazdego z nich.

Etap wstepny obejmuje dwa gléwne dziatania nauczyciela: 1) przygotowanie uczniow
na nowe doswiadczenia i 2) organizacj¢ przestrzeni edukacyjnej. Jego istota zawiera si¢
W zorientowaniu uczniow na przedmiot poznania i oszacowaniu ich przedwiedzy w tym
zakresie. Podczas tego etapu nauczyciel dazy do zachwiania rdwnowagi poznawczej ucz-
nia przez dostarczanie mu nowych i atrakcyjnych bodzcow skupiajacych jego uwage na
tre$ciach, ktore maja si¢ sta¢ przedmiotem poznania. Chodzi zatem o wzbudzenie ogdl-
nej aktywnosci osrodkowego uktadu nerwowego (OUN), ktora odpowiada za gotowos¢
uczacego si¢ do przetwarzania informacji sensorycznych. Wazne jest przy tym zadbanie
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o atmosferg bezpieczenstwa psychicznego uczniow, a wigc dobrego ich samopoczucia
ograniczajacego nadmierny stres przed nowym i nieznanym (Petlak, Zajacova 2010: 55).

Etap wstepny polega w zasadzie na zainteresowaniu dziecka przedmiotem poznania.
W klasie nauczyciel musi wlozy¢ wiele wysitku w to, by rozbudzi¢ ciekawos¢ poznawcza
dzieci, ich zainteresowanie oraz motywacje¢ wewnetrzng do podjecia wysitku mentalnego.
Nierzadko ucieka si¢ do réznych pracochlonnych sposobdw, ktére i tak moga by¢ dla
dziecka obce i niecelne. Natura za$ jest zrodtem niezwykle zréznicowanych i atrakcyj-
nych dla dziecka bodzcéw i nawet przy niewielkim wktadzie nauczyciela wywotuje dzie-
cigce zainteresowanie, emocjonalne zaangazowanie, tak bardzo istotne w calym procesie
uczenia si¢ i to nie tylko przyrody. Czesto wlasnie to spontaniczne zainteresowanie staje
si¢ motorem procesu poznania, zarowno co do tresci, jak i formy. Powalony na drodze
konar po burzy, lezacy na plecach zuk, ktoéry bezowocnie probuje si¢ odwrocié, rozbite
szklo, ktore w stoneczny dzien mieni si¢ kolorami teczy, czy misternie utkana pajeczyna,
w ktorej szamocze si¢ mucha, wywoluja naturalne zaciekawienie dziecka, ktore moze
by¢ wykorzystane przez nauczyciela jako poczatek procesu poznania zjawisk, obiektow
i procesow przyrodniczych. Przebywanie w $rodowisku pozwala nauczycielowi tatwiej
zacheci¢ ucznidow do uczenia si¢ i naturalnie wnikngé w ich osobistg wiedze, oceni¢ ich
dotychczasowe rozumienie, a wigc wyczu¢ moment startowy procesu konstruowania wie-
dzy. Powodzenie etapu wstepnego zalezy takze od atmosfery, jaka towarzyszy funkcjono-
waniu uczniéw i nauczycieli w procesie ksztalcenia. Natura tworzy aurg spokoju i odpre-
zenia, jest zrodlem ukojenia i doznan, ktére pozwalaja na szybki powro6t do rownowagi
psychicznej. Poza tym zazwyczaj pozbawiona jest negatywnych emocji o duzej sile, ktore
blokuja procesy pamigci.

Etap zasadniczy procesu ksztalcenia, opisany jezykiem czotowych twércow konstruk-
tywizmu, polega na otwieraniu strefy najblizszego rozwoju dziecka i asymilacji nowych
doswiadczen, a wigc restrukturyzacji wiedzy. Jest to etap poszukiwania, odkrywania i zde-
rzania si¢ ucznia z nowym doswiadczeniem, ktore stara si¢ on wlaczy¢ do posiadanych
juz struktur psychicznych. Méwiac prosciej — jest to faza konstruowania nowych znaczen.
Proces ten nie jest jednak tatwy i natychmiastowy. Dziecko stara si¢ zrozumie¢ dane do-
$wiadczenie, nada¢ mu znaczenie i tak przetworzy¢, by wlasciwie bezkolizyjnie je zasy-
milowa¢. Etap ten nie jest zatem pozbawiony btedow. Wazne jest, by nauczyciel wrazliwie
towarzyszyt dziecku w procesie przyswajania nowych informacji. Bledy tatwiej naprawic¢
podczas procesu niz dopiero po jego zakonczeniu, gdy polaczenia synaptyczne ulegna
juz umocnieniu. Oczywiscie nie chodzi tu o korygowanie przez przekazywanie gotowych
znaczen, ale pobudzenie dziecka do refleks;ji i ukierunkowanej aktywnosci przez stawia-
nie odpowiednich pytan. Edukacja poza budynkiem stwarza bardzo korzystne warunki do
restrukturyzacji wiedzy przyrodniczej dzieci poprzez bezposrednie zdobywanie i odkry-
wanie informacji o $wiecie przyrodniczym. Aktywna interakcja z obiektami, bezposrednia
mozliwo$¢ obserwowania zjawisk i zdarzen, testowanie swojej dotychczasowej wiedzy
w kontakcie z rzeczywisto$cia, wielozmyslowe zaangazowanie oraz przezywanie sprzy-
jaja konstruowaniu osobistej wiedzy poprzez asymilacje nowych dla ucznia dos§wiadczen
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i akomodacje¢ do nich tych dotychczas posiadanych (Michalak, Parczewska 2019). Na
tym etapie wazne jest to, by nauczyciel zadbat o r6znorodnos¢ i atrakcyjno$¢ metod orga-
nizacji nowych doswiadczen. W naturze dzieci moga podejmowac zrdéznicowane formy
aktywnosci badawczej, takie jak: eksploracja, obserwacja, klasyfikowanie, eksperymen-
towanie, hipotetyzowanie, mierzenie, wnioskowanie, dyskutowanie itp. Edukacja outdo-
orowa sprzyja prowadzeniu wywiadow, storyline, wykorzystywaniu technik dramowych
i metody projektu, mapowaniu terenu, a takze bieganiu przetajowemu i na azymut. Poza
tym stwarza szczeg6lnie dogodne warunki do rejestracji doswiadczen za pomocg narze-
dzi optycznych, cyfrowych czy technik plastycznych i muzycznych. Wazne, by panowaty
w niej réznorodno$¢ i kolektywne formy pracy. W konteks$cie procesu ksztatlcenia mozna
powiedzie¢, ze wszystkie te sposoby przyczyniaja si¢ do uzyskiwania wielomodalnego
materialu nauczania, zréznicowanego co do tresci i formy, sprzyjaja takze testowaniu do-
tychczasowej wiedzy i opanowanych technik adaptacyjnych, co przyczynia si¢ do kon-
struowania wiedzy nie tyle deklaratywnej, ile proceduralnej i kontekstowe;.

Etap koncowy konstruktywistycznego procesu ksztalcenia przyrodniczego dzieci to
czas utrwalania nowej wiedzy przez jej aplikacje w roznorodnym kontekscie — bliskim i jak
najbardziej realnym. Na tym etapie potaczenia synaptyczne zostaly juz wytworzone, cho¢
ciggle podlegaja zmianom i modyfikacjom. Nie maja jeszcze charakteru na tyle trwatego,
by stwierdzi¢, ze juz pierwsze zetknigcie ucznia z nowym materiatem pozwoli mu go do-
ktadnie zapamigtaé, zrozumie¢ i zastosowac¢. To wymaga czasu i wyéwiczenia oraz utrwa-
lenia skonstruowanych przez rézne obszary mézgu drég neuronalnych. Utrwalaniu sprzy-
ja wielokrotne powracanie do danych tresci i ich aplikowanie do rozwigzywania réznych
zadan i sytuacji problemowych (Michalak 2013). Bardzo wazne jest, by dzieci probowaty
rozwigzywac te problemy, ktorych naturalnie doswiadczaja, podejmujac dziatania w Srodo-
wisku. Zdobyte doswiadczenia z poprzednich faz nauczania pozwalaja im z zupehie innej
perspektywy znaczeniowej projektowac strategie rozwiagzywania probleméw, ktore jeszcze
nie tak dawno lezaly poza ich mozliwosciami poznawczymi. To daje dzieciom poczucie
sprawstwa i zadowolenia z wysitku, jaki towarzyszyl im podczas uprzednich konfronta-
cji. Sprzyjaja temu metody pracy stymulujace uczniow do tworzenia planéw, projektow,
raportéw, formutowania nowych twierdzen, zatozen i hipotez oraz wyciagania wnioskow
i wizualizacji osobistych doswiadczen. Ponadto warto na tym etapie sigga¢ po roznego typu
gry 1 konkursy, quizy i kalambury, ktore uczniowie uwielbiaja. Moga one stanowi¢ §wietng
okazje do utrwalenia nowej wiedzy, a jednoczesnie daja nauczycielowi wglad w to, czy
proces uczenia si¢ przynidst spodziewane rezultaty. Warto zauwazy¢, ze zrodtem refleksji
nad do$wiadczeniami ucznidéw wyniesionymi z zaje¢ outdoorowych moze by¢ takze ko-
mentarz nauczyciela. Jego wiedza merytoryczna i kompetencje metodyczne sprzyjaja bu-
dowaniu pomostow pomigdzy tym, co uczniowie samodzielnie odkryli, a tym, co naukowe
i spotecznie usankcjonowane (Michalak, Parczewska 2019).

Organizowanie zatem edukacji outdoorowej ma gleboki sens pedagogiczny, poniewaz
stanowi ona niebanalny kontekst konstruowania i rekonstruowania wiedzy przyrodniczej
przez kazde autentycznie i wielostronnie zaangazowane dziecko. Bezposredni kontakt
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z przyroda i wszystkim, co si¢ w niej znajduje i zachodzi, co trwa niezmiennie i co pod-
lega dynamicznym przemianom, co zaskakuje, wywotuje zachwyt, rado$¢ lub obrzydze-
nie, co stanowi podstawe ludzkiej egzystencji oraz rozwoju i jest na wyciagniecie reki
kazdego dziecka, ktére wyposazone przez natur¢ w cieckawos¢ moze bez wigkszego trudu
poznaé i zrozumie¢, stanowi najbardziej naturalne srodowisko nauczania. Wszystko, co
dokonuje si¢ w klasie podczas procesu ksztalcenia, a dotyczy przyrody, jest jedynie jego
nieudolng i — jak wskazuje si¢ w badaniach — mato efektywna replika.

Zakonczenie

Podsumowujac rozwazania dotyczace konstruktywistycznej perspektywy uczenia si¢
i nauczania przyrody dzieci nalezy stwierdzi¢, ze: 1) kazde dziecko ma wcze$niejsze do-
$wiadczenia wyniesione z aktywnej relacji ze §wiatem przyrodniczym, ktore zapoczatko-
wuja proces konceptualizacji; 2) kazde dziecko ma inng aktualng wiedz¢ dotyczaca Swiata
przyrodniczego; 3) kazde wlacza nowe informacje, do§wiadczenia do swojej aktualnej
wiedzy i czyni to na rozne sposoby; 4) kazde konczy ten proces z inng, ale wlasng kon-
strukcjg wiedzy; 5) dlatego kazde dziecko konstruuje inne rozumienie lub konceptualiza-
cje (Martin i in. 2005).

Konstruktywistyczny paradygmat uczenia si¢ i nauczania dzieci wyraza si¢ w uzna-
niu zalozenia, ze dzieci konstruuja wlasne konceptualizacje, jako priorytetowego i funda-
mentalnego dla wszelkiej dziatalno$ci o charakterze edukacyjnym. Dlatego zaleca si¢, by
nauczyciele zamiast postepowania dydaktycznego, opartego na instrukcji i poprawnos$ci
metodycznej, tworzyli konstruktywistyczne §rodowisko uczenia si¢ przyrody, ktore sty-
muluje dzieci do podejmowania zr6znicowanych form aktywnosci o charakterze badaw-
czym. Umozliwienie dzieciom prowadzenia badan po to, by mogly skonstruowa¢ wtasne
wazne konceptualizacje i to niezaleznie od ich obiektywnej poprawnosci naukowej, staje
si¢ kluczowym celem wczesnej edukacji przyrodniczej. Starajmy si¢ zatem czynic¢ eduka-
cje przyrodnicza przestrzenig szcze§liwego 1 tworczego rozwoju dziecka przez wspdlne
podazanie droga podroznika i odkrywcy. Nie obawiajmy si¢ luk w wiedzy, bo to wlasnie
brak znajomosci gotowej odpowiedzi na pytanie popycha ucznia i nauczyciela do dzia-
fania, dostarcza radosci odkrywcy, bedaca immanentng cecha dziecka, ktérg tak tatwo
zagubi¢ w procesie tradycyjnej, nazbyt instruktazowej edukacji.
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Summary
Constructivist didactics in mathematics education

Didactics as science is a sub-discipline of paradigmatically pluralistic pedagogy. Its key categories,
concepts, and relations between them are subject to changes in meaning. Constructivist mathemati-
cal education has to offer tools for a different understanding of educational phenomena. The text
shows examples of significant transformations of didactic knowledge. The necessity to reconstruct
how mathematical knowledge functions concerning students and teachers also implies requirement
for changes in methodological assumptions. It becomes necessary to undertake qualitative research
approaches to deepen the understanding of what is happening in lessons.
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Wprowadzenie

Dydaktyka, jako subdyscyplina pedagogiki, jest pod wzgledem teoretycznym wewngetrz-
nie zréznicowana. Mimo to przez dlugie lata obowigzywata w Polsce dominujgca kon-
cepcja, w ktorej najwazniejsze pojecia, jak cele ksztatcenia, metody, zasady, w ujeciu
réznych autoréw miaty podobne znaczenie. Chociaz w wiclu publikacjach bywaly nieco
modyfikowane, zawsze zachowywaly swoj ustalony, tradycyjny wydzwick. W ostatnich
latach zaczeto coraz czgsciej taczy¢ refleksje dydaktyczng z mocno juz zréznicowany-
mi systemami edukacyjnymi, co pozwolito zauwazy¢, ze obecnie nie ma wyznaczonej
jednej orientacji w uprawianiu dydaktyki (Bereznicki 2011: 25). Poszukujac ich zrodet,
odwolywano si¢ do odmiennych systemow ujmowanych historycznie (chociaz w wielu
aspektach nadal aktualnych) lub do dydaktyk wigzanych z pojedynczym tworcg. Najczes-
ciej przywotywano prace: Jana Amosa Komenskiego, Jeana-Jacques’a Rousseau, Johanna
Heinricha Pestalozziego, Johanna Friedricha Herbarta, Jana Wiadystawa Dawida, Johna
Deweya, Sergiusza Hessena, Bogdana Nawroczynskiego, Celestyna Freineta, Piotra Ja-
kowlewicza Galpierina (zob. Okon 1998: 433 i nn.). Te odniesienia stuzyty identyfikowa-
niu systemow dydaktycznych i pogtebianiu ich analiz. Towarzyszyty temu proby tworze-
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nia klasyfikacji i typologii, ktorych celem byto wskazywanie réznic i podobienstw, jakie
dawaty sie zauwazy¢ w réznych dydaktycznych konceptualizacjach. Jedna z ciekawszych
i bardziej rozbudowanych typologii proponuje Joanna Rutkowiak (1995), przedstawiajac
poszczegolne dydaktyki jako koncepcje mieszczace si¢ w ogdlnych i teoretycznych uje-
ciach pedagogiki. Pisze ona o dydaktyce: herbartowskiej, progresywistycznej, naukowej,
humanistycznej, krytycznej i relacyjnej oraz nurcie Nowego Wychowania. Linie demarka-
cyjne jako podstawy podziatu myslenia o edukacji wyznaczaja wedtug autorki ,,pulsujace
kategorie”, takie jak: intelektualizm, praktycyzm, praktycznos¢, przedmiotowos¢ i tech-
niczno$¢, podmiotowos¢, pytajnosé, sakralnosé, kontekstowosé, politycznosé, uprawnio-
na wielo$¢. Tworza one punkty orientacyjne na swoistej mapie koncepcji edukacyjnych
(Rutkowiak 1995: 24 i nn.).

Cze$¢ badaczy, m.in. Ireneusz Kawecki, przedstawia systemy ksztalcenia jako szko-
ty myslenia o edukacji z perspektywy filozoficznej. Wymienia on najwazniejsze filozofie
nauczania, lokujac je w dwoch obszarach, ktore rozdziela opozycja tradycjonalizm versus
wspodlczesnos¢. Do tradycyjnych szkot myslenia o nauczaniu zalicza perenializm i esencja-
lizm. Natomiast progresywizm, rekonstrukcjonizm i egzystencjalizm to filozofie nauczania
przyporzadkowane wspotczesnemu mysleniu o edukacji (Kawecki 2003: 193 i nn.).

Rodzajem przelomu w dotychczasowych sposobach myslenia dydaktycznego jest jego
ujecie zaproponowane przez Dorote Klus-Stanska (2018). Zgodnie z przyj¢ta przez nia
perspektywa paradygmatyczng odmienno$¢ glebokich zatozen tworzacych fundament
teoretyczny roznych dydaktyk powoduje, ze: ,,przedstawiciele réznych paradygmatow
nie tyle inaczej oceniaja to, co widza, nie tyle preferuja odmienng edukacje, ile patrzac
na te same wydarzenia w klasie, widza co$ zupetnie innego” (Klus-Stanska 2018: 43).
Jednoczesnie, co jest wlasciwe dla nauk spotecznych, nowy paradygmat nie wyklucza
uprzedniego, a raczej inicjuje rownoprawng umowe miedzy uczonymi go uprawiajacy-
mi (Klus-Stanska 2009a). Takie podejscie nadaje nowe znaczenia mysleniu o dydaktyce.
Problematyzuje nadrzgdny status jednego paradygmatu i otwiera pule wybordéw teore-
tyczno-praktycznych. Dopuszcza rowniez eklektyzm dydaktyczny z zastrzezeniem, ze
nie moze on by¢ powierzchowny, pozbawiony rozumienia podstawowych zatozen para-
dygmatycznych oraz przekracza¢ granic teoriopoznawczych przestanek co do rozumienia
$wiata, ktore sg wlasciwe dla poszczegélnych paradygmatow.

Zgodnie z powszechnie przyjmowanym podzialem w metodologii nauk spolecznych
paradygmaty tworzg dwie epistemologicznie odrgbne grupy rozwigzan. Jedna zamyka si¢
w granicach pozytywistycznych, czyli bazuje na zatozeniu o mozliwo$ci obiektywnego
poznawania rzeczywisto$ci. Druga — o charakterze niepozytywistycznym — zaktada kon-
struktywistyczny model poznania, a wigc oparty na negocjowanych biograficznie i kultu-
rowo znaczeniach nadawanych rzeczywistosci. Ten podziat przeniesiony na pole refleks;ji
o edukacji pozwala zidentyfikowa¢ odmienne zatozenia dotyczace uczenia si¢ i wiedzy.
W pierwszym wypadku wiedza jest traktowana jako produkt do rozpowszechniania za
pomoca nauczycielskiego nauczania, w drugim natomiast jest postrzegana jako proces
osadzony w osobistych do§wiadczeniach i zwigzanych z tym emocjach (Dylak 2009: 40).
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Konstruktywizm w dydaktyce matematyki

Sciste powiazanie dydaktyki ogolnej z dydaktykami szczegotowymi pozwala zauwazy¢,
ze te ostatnie podlegaja rowniez paradygmatycznemu zroznicowaniu. Ich praktykowanie
narazone jest jednak na pewne znieksztalcenia, poniewaz osoby je uprawiajace nierzadko
nie maja $wiadomosci mieszania zatozen paradygmatycznych i zestawiania ich w nie-
uprawniony sposéb (Klus-Stanska 2009a: 63). W ten sposob réwniez konstruktywizm,
ktory jest z pewno$cig nurtem inspirujagcym dla dydaktyk szczegotowych, nazbyt czgsto
»zadomawia si¢” w nich jedynie jako rodzaj szyldu bez pokrycia. Klus-Stanska wskazu-
je ewidentne przyktady braku rozumienia zatozen paradygmatycznych konstruktywizmu
i przejawy hastowego ,,uwodzenia” dydaktycznego, wykazujac jednoczesnie, ze nierzad-
ko zrodtem tych nieporozumien jest traktowanie konstruktywizmu jedynie jako metody
dziatania nauczyciela, a nie mapy teoretycznej do badania, wyjasniania i interpretowania
zdarzen lekcyjnych (Klus-Stanska 2009b: 64).

Ryzyko btednego interpretowania konstruktywizmu jest tym wigksze, ze nie jest on
jednolita koncepcja. Jego wewnetrzne zréznicowania wynikaja przede wszystkim z sig-
gania do odmiennych zatozen filozoficznych oraz sposobow wyjasniania mechanizmow
ludzkiego poznania (Gotgbniak 2005: 15-16). Z kolei wielo$¢ odmian konstruktywizmu
stanowi o jego potencjale teoretycznym i praktycznym oraz dynamice rozwojowe;j.

Rowniez w edukacji matematycznej konstruktywizm moze by¢ rozumiany na roézne
sposoby, prowadzac do rdznego jej rozumienia i praktycznej realizacji. Szczegdlnie wi-
doczne sa zroznicowane wplywy konstruktywizmu rozwojowego i socjokulturowego,
dzigki ktorym dokonuje si¢ postep w psychologicznych i pedagogicznych zatozeniach
uczenia si¢ matematyki. Chociaz obecnie coraz czgéciej jest preferowana spoteczna kon-
cepcja Lwa S. Wygotskiego (Filipiak 2015a, b), piagetowskie i postpiagetowskie prace
nad poznawczymi aspektami w psychologii uczenia si¢ matematyki pozostaja na bardziej
zaawansowanym etapie i maja bardzo dobra teoretyzacje¢, metodologi¢ badawcza i zestaw
praktycznych zastosowan (Ernest 1994: 62-72). Niemniej jednak — co podkresla Paul
Ernest — wersje konstruktywizmu spotecznego maja szczegdlnie duze znaczenie dla wielu
owocnych kierunkow badan nad nabywaniem umiej¢tnosci uogolniania i transformacji
znaczen w matematyce szkolnej, uczeniem si¢ przyjetych form retorycznych szkolnego
jezyka matematycznego czy kluczowa rola nauczyciela w odchodzeniu od przekazu wie-
dzy do wspierania samodzielnego tworzenia wiedzy przez ucznia (Ernest 1994: 62-72).

Matematyczne ksztalcenie konstruktywistyczne

Pomimo zréznicowan koncepcyjnych w obrebie konstruktywizmu wsrod badaczy zajmu-
jacych si¢ matematyka istnieje zgoda co do tego, ze ludzie w oddolny i zindywidualizowa-
ny sposob buduja swoja wiedzg 1 odbywa sig to poprzez wewnetrznie kierowane procesy
umystowe, w tym refleksj¢ nad (réwniez wlasnymi) dzialaniami. Zgodnie z przyjetymi
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zalozeniami pozwala to jednostce na rekonstruowanie i przeorganizowywanie dotych-
czasowej wiedzy i konstruowanie nowej. Dlatego tez przedstawiciele konstruktywizmu
edukacyjnego zazwyczaj zajmujg si¢ tym, co wiedzg i jak mysla poszczegdlni uczniowie,
a nie wiedza publiczng. Sg zainteresowani rozumieniem poje¢ w odroéznieniu od wie-
dzy proceduralnej, ktora niektdrzy autorzy okreslaja jako automatyczne rozwigzywanie
(np. znajdowanie pochodnych wielomianow) (Selden, Selden 1996).

Douglas H. Clements i Michael T. Battista opisuja konstruktywistycznie rozumiane
okoliczno$ci powstawania poje¢ matematycznych. Przedstawiaja kilka istotnych zato-
zeh — w pierwszym przyjmuje si¢, ze pomysty matematyczne sg aktywnie tworzone przez
dzieci, a nie znalezione lub przyjete od innych. Drugie mowi o tym, ze dzieci tworza
nowg wiedz¢ matematyczng poprzez zastanawianie si¢ nad ich fizycznymi i psychicznymi
dzialaniami. Pomysty sg konstruowane lub nabieraja znaczenia, gdy dzieci wlaczaja je
do istniejacych struktur wiedzy. W kolejnym twierdzi si¢, ze nauka matematyki powinna
by¢ traktowana jako proces przystosowania si¢ i zorganizowania swojego ilosciowego
$wiata, a nie odkrywania dawnych idei narzuconych przez innych. Czwarte zalozenie od-
wotuje si¢ do zalezno$ci miedzy wiedza i kulturg. Zaktada si¢ w nim, ze matematyczne
idee i prawdy sa wspolnie ustanowione przez cztonkow kultury. Zgodnie z tym rozu-
mieniem klasa konstruktywistyczna jest postrzegana jako kultura, w ktora zaangazowani
sa uczniowie nie tylko w odkryciach i wynalazkach, ale takze w dyskursie spotecznym,
obejmujacym wyjasnienia, negocjacje, dzielenie si¢ i oceng. W ostatnim zalozeniu auto-
rzy przestrzegaja przed sytuacja, gdy nauczyciel zada, aby uczniowie uzywali gotowego
zestawu metody matematycznej. Wowczas bowiem uczniowska dziatalnos$¢ sensotworcza
jest powaznie ograniczona, a w efekcie takich doswiadczen przekonania uczniéw na te-
mat natury matematyki si¢ zmieniaja. W miejsce postrzegania matematyki jako dziedziny
rozwijajacej samodzielne myslenie pojawia si¢ jej obraz w postaci, czgsto pozbawionych
sensu, zestawu procedur do nauki (Clements, Battista 1990: 34).

Proces rozwoju i ewaluacji jakosciowej dydaktyk szczegoétowych toczy sie wige row-
niez w wypadku matematyki. W dydaktyce przedmiotowej (podobnie jak w ogolnej)
mozna dostrzec osie zachodzacych zmian. Najbardziej znaczace wydaja si¢ o$ dydak-
tycznych przestanek teoriopoznawczych oraz o$ filozoficznych zatozef o naturze mate-
matyki. Wyznaczane przez nie sposoby rozumienia sytuacji edukacyjnych oraz wiedzy
matematycznej stanowig zréznicowane podejscia teoretyczne. Kontinua opisu wyznacza-
ne przez te osie stanowia jednoczesnie przestrzen napigcia miedzy badaniami naukowymi
dotyczacymi teorii dydaktyki matematyki a praktykami kulturowymi. Te ostatnie — jak
wskazuje Klus-Stanska — cechuja si¢ inercja w akceptowaniu zmian myslenia i dziatania,
wynikajacych z dokonan naukowych, jednak relacje migdzy dydaktyka naukows i prak-
tyka dydaktyczna sa dwustronne. Wiedza z prowadzonych badan naukowych przenika
(chociaz z oporami) do praktyki szkolnej, ale réwniez ta ostatnia wytwarza rzeczywistos¢
edukacyjnag dostepng badaniom, przez co wptywa na rodzaj prowadzonych badan oraz ich
przebieg i rezultaty (Klus-Stanska 2018: 426-427).
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Dydaktyka konstruktywistyczna matematyki nalezy do najsilniej rozwijanego para-
dygmatu, szczegolnie w teoretycznych zatozeniach. Jej popularno$¢ zwigzana jest z przej-
rzyS$cie zakreslong opozycja wobec dydaktyk pozytywistycznych oraz czytelnymi zatoze-
niami (Klus-Stanska 2018: 131). Najwieksza intensywnos¢ zmian w konstruktywistyczne;j
dydaktyce matematyki mozna dostrzec w zakresach:

— angazowania w czynnos$ci na lekcji jej uczestnikéw (nauczanie i/lub uczenie si¢);

— zwiagzku wiedzy matematycznej z zyciem jednostki;

— relacji miedzy uczeniem si¢ matematyki i wychowaniem;

— metodologicznego podej$cia w badaniach nad edukacja matematyczna.

Te cztery zakresy stanowia bazg dalszej charakterystyki procesu ewolucji dydaktyki

matematyki.

Konstruktywistyczne uczenie si¢ matematyki

W ostatnich dziesigcioleciach nastapit zwrot dydaktyczny w zakresie ilosci i jakosci
podejmowanych czynnosci na lekcjach przez ich uczestnikow, prowadzac do dydakty-
ki wyzwalania si¢ ucznia. Zmienia si¢ status btgdow, chybionych hipotez, nietrafionych
poszukiwan, a wiele z tych, ktore uwazamy za niepoprawne, zyskuje na znaczeniu, gdyz
stanowi wazny etap rozwijania kompetencji matematycznych. Dydaktyka konstruktywi-
styczna matematyki koncentruje si¢ na uczeniu sig, a nie nauczaniu. Istotne jest, jak uczen
mys$li i w jaki sposob rozumie poj¢cia matematyczne. Podkresla si¢ znaczenie ogoélnego
kontekstu spotecznego klasy matematycznej jako ztozonej, zorganizowanej formy zycia
obejmujacej: 1) osoby, relacje i role; 2) zasoby materialne; 3) dyskurs szkolnej matematy-
ki, tresci i sposoby komunikacji (Ernest 1994). Zmieniaja si¢ role nauczyciela i ucznia, ten
pierwszy jest usuwany z pierwszoplanowego statusu lekcyjnego na rzecz wspierajacego
organizatora sytuacji dydaktycznych. Ewoluuja rowniez wystrdj i organizacja przestrzen-
na klasy. Ustawienie tawek do pracy w matych grupach, swobodny dostep uczniéw do
wielu przedmiotéw i mozliwo$¢ manipulowania nimi — wszystko to zmienia wyposazenie,
wyglad i zasoby materialne klasy. Opozycyjna w stosunku do pozytywistycznej, odmien-
no$¢ konstruktywistycznej dydaktyki matematyki umozliwia réwniez dialog ich przedsta-
wicieli, ostabiajac znaczenie jedynego stusznego podejscia.

Punktem centralnym zainteresowan dydaktykéw matematyki, zainspirowanych kon-
struktywizmem, stanowi kontakt uczniow z problemami matematycznymi, ktore zmusza-
ja ich do tworzenia wtasnych koncepcji, ich prezentowania i uzasadniania. Koncepcje
btedne, jako etapowe, nie tylko nie sg przeszkoda w powstawaniu rzetelnej wiedzy mate-
matycznej, ale takze sg niezbedne do jej utworzenia. Jest to wazne zatozenie, ktore poja-
wilo si¢ w konstruktywistycznej koncepcji uczenia si¢ matematyki. Zdaniem Aiso Heinze
poznawanie w szkole wylacznie poprawnych koncepcji matematycznych jest charaktery-
styczne dla behawiorystycznego podejscia edukacyjnego. Uczen natomiast musi nauczy¢
si¢ rozpoznawac, gdzie jest granica mi¢dzy wiedza btgdng a poprawna, aby moc korzystaé
z wiedzy matematycznej (Heinze 2005). W ten sposéb uczniowie rozbudowujg osobiste
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znaczenia nadawane pojeciom oraz zakresy wiedzy poprawnej i niepoprawnej. Rozwi-
janie samodzielnej aktywnos$ci poznawczej ma na celu budowanie umiej¢tnosci uczenia
si¢ matematyki. Konstruktywizm przenosi bowiem akcent z procedur automatycznych
i zapamigtywania przekazywanych informacji na rozwigzywanie problemow, rozumienie
procedur i poje¢ i dzigki temu ulatwianie uczenia si¢ matematyki (Selden, Selden 1996).

Wiedza matematyczna w Zyciu jednostki

Zwigzki dydaktyki matematycznej z zyciem sa oczywiste. Nie jest jednak tak jasne, ja-
kie one sa, z czego wynikaja i do czego prowadza. Dydaktyka obiektywistyczna zaktada
konieczno$¢ przystosowania ucznia do zastanych warunkéw spotecznych. Relacja na-
uczyciel-uczen ma jednostronng dynamike (Klus-Stanska 2018). Wincenty Okon taczy
nauczanie szkolne z pozaszkolnym funkcjonowaniem jednostki, wskazujac na proces sto-
sowania wiedzy naukowej jako tresci programowych w praktyce. Jego podstawa ma by¢
nabywanie umiejetnosci i nawykow, ktore na nastepnym etapie zycia beda stuzy¢ prze-
ksztatcaniu rzeczywistosci (Okon 1998: 148 i nn.). W tak rozumianym procesie ksztalce-
nia wyrdznia si¢ cztery elementy/czesci: poznawanie §wiata i jego kultury, przygotowanie
do udzialu w nim, rozwijanie potrzebnych do tego sprawnosci i kompetencji oraz ksztat-
towanie postaw o charakterze aksjologicznym. Ksztalcenie prowadzi do wyksztalcenia
i dopiero ono jest warto$cia (Okon 1998: 57, 58) w przeciwienstwie do posredniego etapu
nauczania ucznia w szkole.

Obiektywistycznym celem zastosowania wiedzy jest jej weryfikacja w rzeczywisto-
$ci szkolnej (Bereznicki 2011: 197), utrwalenie i zapamigtanie ,,na przysztos¢”. W takim
ujeciu aktywno$¢ szkolna nie nalezy do ,,$wiata”, w ktorym uczen kiedy$ bedzie. Wiedza
pochodzi z zewnatrz (od nauczyciela, z podrgcznika) i moze by¢ jedynie wykorzystana do
aplikacji w dziataniu w typowych kontekstach. W edukacji matematycznej nadal bardzo
popularny jest zwrot ,,zastosowanie wiedzy w praktyce”, ktoéry oznacza wykorzystanie
poznanych algorytmow (wzordw, strategii obliczania itp.) w zadaniach z trescia. Tak prak-
tykowana edukacja matematyczna zaciemnia, a czesto uniemozliwia dostrzeganie zwigz-
ku poje¢ matematycznych z codziennym zyciem, budujac uczniowskie przekonania (nie-
stety, spotecznie podzielane) o bezuzytecznosci wiedzy matematycznej w ich przysztym
zyciu. Uczniowie czesto buntujg si¢ przeciwko uczeniu si¢ matematyki, nie dostrzegajac
potrzeby jej uzywania w przysztosci (szczeg6lnie w tak rozbudowanym zakresie).

Przedstawiciele dydaktyki konstruktywistycznej inaczej postrzegaja relacje mie-
dzy ksztalceniem w zakresie matematyki a zyciem jednostki. Behawioralnie budowane
dziatania nawykowe uwazane sg za niewystarczajace, aby rozwija¢ matematyczne kom-
petencje umozliwiajace pelne uczestnictwo w kulturze. Taki bowiem rodzaj dziatania
w rzeczywisto$ci wyrasta z odmiennych do$wiadczen poznawczych. Dydaktyka kon-
struktywistyczna zaktada sytuowanie umiejetnosci liczbowych i pomiardw w rzeczywi-
stej zdolnosci do postrzegania zwigzkéw przyczyny i skutku, a nie tylko sytuacji prze-
liczania. Zjawiska matematyczne staja si¢ naturalnym elementem my$lenia zyciowego,
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codziennego. Rozwijana jest intuicja do ,,wyczuwania” matematyki oraz mozliwo$¢
odkrywania zjawisk matematycznych w zyciu. Edukacja matematyczna w konstrukty-
wistycznym ujeciu koncentruje si¢ na poznawaniu zZycia przez matematyke. Swiat ma-
tematyki szkolnej przestaje by¢ przygotowaniem do jej wykorzystania w przysztosci —
staje si¢ uczeniem si¢ zycia obecnie.

Poznawanie matematyki mozna obecnie réwniez zdefiniowac jako proces uzyskiwania
zdolnosci do komunikacji matematycznej nie tylko z innymi, ale takze z samym soba.
W wyniku procesu indywidualizacji w centrum uwagi znajduje si¢ osobista kreatywnos¢
ucznia (Sfard 1991). Nacisk reprezentantow konstruktywistycznej dydaktyki matematyki
na osobiste praktyki poznawcze i indywidualne nadawanie znaczen pozwala na konstru-
owanie wlasnych koncepcji matematycznych, celow i zakreséw ich uzytkowosci, a mate-
matyka staje si¢ wowczas kluczem do rozumienia wielu probleméw zyciowych.

Uczenie si¢ matematyki i wychowanie

Trzeci obszar zmian my$lenia dydaktycznego odnosi si¢ do relacji uczenia si¢ matematyki
i wychowania. W potocznej §wiadomosci przyjmuje si¢, ze te dwie kategorie w niewiel-
kim stopniu wigza si¢ ze soba. Konstruktywistyczne podejscie do edukacji matematyczne;j
zdecydowanie temu przeczy, chociaz w odmienny sposéb niz dydaktyka pozytywistyczna.
Jej przedstawiciele odwotuja si¢ do koncepcji nauczania wychowujacego wywodzacego
si¢ z koncepcji Johanna Herbarta, w ktorej oprocz rozwoju sfery poznawczej nalezy dbaé
o sfer¢ osobowosci. Uwazaja rowniez, ze ksztalcenie i wychowanie maja wspdlnie przy-
czynia¢ si¢ do rozwijania catej osobowosci cztowieka (Okon 1998: 57, 58), zapobiegajac
zaniedbaniu ktorejkolwiek ze sfer funkcjonowania cztowieka. W tym ujeciu ,.ksztalcenie
jest wielostronnym procesem, w trakcie ktérego obok usystematyzowanego procesu na-
bywania wiadomogci, umiejetnosci i nawykow, rozwijaja sie i doskonalg wszystkie cechy
osobowosci cztowieka” (Bereznicki 2011: 24). Praca wychowawcza ma na celu zadbanie
o sfer¢ emocjonalng i wolicjonalna, a ksztalcenie — poznawcza. Dydaktyczna dziatalno$é¢
(ksztatceniowa) polega na formowaniu u uczniéw cech instrumentalnych, czyli zdolnosci,
zainteresowan, umieje¢tnosci i postaw (Kupisiewicz 2000: 71). W tym podej$ciu procesy
wychowania i uczenia si¢ matematyki na zajeciach szkolnych sg czesto postrzegane czgs-
ciowo roztacznie. Kiedy mowimy o edukacji matematycznej, myslimy raczej o tresciach
i pojeciach matematycznych, a mniej o wychowaniu. Omawiajac z perspektywy obiekty-
wistycznej procesy wychowania, tracimy nieco z pola widzenia zadania matematyczne.
Pomimo dostrzegania zwiazkow miedzy nauczaniem matematyki i wychowaniem nie na-
daje si¢ im charakteru catosciowo obejmujacego jednostke.

Matematyczna dydaktyka konstruktywistyczna jest natomiast realizowana przez holi-
stycznie rozumiany rozwdj ucznia, angazujacy go w catosci: w sferze poznawczej, wolicjo-
nalnej i emocjonalnej. Zdaniem Bogustawa Sliwerskiego: ,,catosciowe ujmowanie §wiata
ksztatcenia i wychowywania cztowieka bez wzgledu na jego wiek i poziom rozwoju’ (2020:
8) jest wlasnie przyktadem holizmu w pedagogice. Dostrzega on roéwniez istotny udziat pe-
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dagogiki holistycznej w konstruktywistycznych paradygmatach dydaktycznych (Sliwerski
2020: 16). Z tej perspektywy zajmowanie si¢ matematyka w uj¢ciu konstruktywistycznym
jest rodzajem socjalizacji poznawczej i sposobem wychowywania. Odmiennos$¢ konstruk-
tywistycznej dydaktyki polega przede wszystkim na zatozeniu, ze jednostka moze by¢ wy-
chowywana przez matematyke. Analiza procesoOw uczenia si¢ poje¢ matematycznych nie
moze by¢ wyabstrahowana z teorii wychowania, ale przeciwnie, oba obszary sa ze soba
holistycznie powigzane. Jego istote Klus-Stanska dostrzega w ,,faczeniu zagadnienia przed-
miotéw i metod nauczania z refleksja nad formowaniem osobowosci, charakteru, systemu
wartosci uczniéw, a wiec problematyki powszechnie porzucanej dzi§ przez dydaktykow
i traktowanej jako obszar analiz teorii wychowania” (Klus-Stanska 2021 [w druku]).

W tym ujeciu uczenie si¢ matematyki nie jest niezalezne od ksztattowania osobowosci
jednostki. Ma wplyw na uznawany przez nig system wartosci, ksztattuje postawy wo-
bec prawdy i procedur jej poszukiwania oraz wobec twdrczosci intelektualnej. Sposob
poznawania poje¢ matematycznych, radzenia sobie z problemami matematycznymi czy
forma pracy nad nimi ksztattuja nie tylko indywidualne rozumienie. Konstruktywistycz-
ne uczenie si¢ matematyki jest obecnie postrzegane jako budowanie wspdlnoty. Nauka
matematyki jest procesem spotecznym, w ktdrym dzieci moga wrosna¢ w zycie intelek-
tualne (Bruner 1986). W swoich badaniach Ewa Filipiak (2015c: 126) wskazuje na wy-
niki pokazujace zaangazowanie emocjonalne i przezywanie wspolnego do$wiadczania
badania i odkrywania zagadnien matematycznych. Praktyki kulturowe w tym zakresie
rozwijaja postawy wobec innych ludzi, rozumienie wtasnej roli i znaczenia w grupie.
Innym przyktadem tak pojmowanego holizmu pedagogicznego w matematycznej dydak-
tyce konstruktywistycznej jest stosunek do btedow. Konstruktywistyczna analiza btgdow
uczniowskich przeprowadzona przez Mirostawa Dabrowskiego ujawnia nie tylko dwuwy-
miarowy zakres wiedzy i umiej¢tnosci ucznidw. Pozwolita réwniez na odkrywanie kon-
tekstu nauczania szkolnego, w ktorym budowane sg takie postawy uczniéw, jak stosunek
do nowej wiedzy matematycznej, poczucie mocy sprawczej czy wiedza o wlasnych moz-
liwosciach (Dabrowski 2013). W konstruktywistycznym podejsciu rados¢ odkrywania,
tworzenia wlasnych koncepcji matematycznych, ich uzasadnianie i prowadzenie dyskusji
majg wpltyw na aspekty osobowosciowe uczniéw. Pokazano to podczas zaje¢ w ramach
projektu dydaktycznego ,,Bydgoski babel matematyczny”, w ktorym pozwolono uczniom
dziala¢ samodzielnie, rozwigzywa¢ problemy matematyczne i prowadzi¢ osobiste rozu-
mowania (Binkowska-Wojcik i in. 2014). Réwniez w badaniach w zakresie rozwigzywa-
nia zadan tekstowych ucznidéw klas poczatkowych wykazano zwigzki tej dzialalno$ci nie
tylko ze sfera poznawcza, ale rowniez w obszarze emocjonalno-motywacyjnym i spolecz-
nym. Uczniowie chetnie rozwigzywali nietypowe zadania, pracowali w malych grupach
(oczekujac od nauczyciela tej formy pracy réwniez na innych przedmiotach), prowadzili
negocjacje spoteczne (Kalinowska 2010).

Konstruktywistyczna dydaktyka matematyki, mimo ze ewidentnie zwigzana z pozna-
waniem okreslonej dziedziny wiedzy, ujmuje uczenie si¢ matematyki holistycznie. W an-
gazowaniu ucznia w myslenie matematyczne dostrzega potencjatl nie tylko przedmiotowy,
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ale takze wychowawczy i osobotwodrczy. Kazda matematyczng sytuacje dydaktyczng wigze
z nadawaniem sensu relacjom spotecznym, budowaniem obrazu samego siebie i innych,
wiasnych mozliwosci przeksztatcania rzeczywistosci. Jest to proces nieustannie rekonstru-
owanych znaczen, ktory powinien by¢ zrédlem budowania poczucia mocy i sprawczosci
ucznia, a w efekcie — jego gotowosci do petnego uczestnictwa w kulturze.

Metodologiczne aspekty dydaktyki matematyki

Dydaktyka matematyki, jak kazda dyscyplina, postuguje si¢ okreslong metodologia pro-
wadzenia badan i ich interpretacji. Przez dtugi czas zdominowana byta badaniami zorien-
towanymi na pomiar wynikow nauczania, gigboko zakorzeniony w metodologii obiekty-
wistycznej. Przewr6t paradygmatyczny, jaki zaszedt w epistemologii, a w konsekwencji
takze w metodologii nauk spotecznych, zmienit t¢ sytuacje. W badaniach nad edukacja
matematyczng — oprocz nadal silnie osadzonych tendencji ilosciowych — toruje sobie dro-
ge podejscie interpretatywne — jakosciowe. Nieobecne niegdys metody, takie jak: etnogra-
fia lekcji, analiza tresci, krytyczna analiza dyskursu, stajg si¢ znakomitym zrédtem wiedzy
o zjawiskach zwigzanych z nauczaniem i uczeniem si¢ matematyki.

Konstruktywizm przynidst nie tylko inne myslenie o tym, co dzieje si¢ na lekcji, ale
rowniez zmienit strategie badania tych zjawisk. Do rozpoznawania wprowadzono ,,mick-
kie” narzedzia poglebiajace mozliwos¢ rozumienia. W konstruktywistycznych badaniach
matematycznych dotyczacych wiedzy uczniéw odchodzi si¢ od analizy bezposrednio ob-
serwowalnych zjawisk na rzecz rozumienia tego, co dzieje si¢ w umystach uczniow (Sel-
den, Selden 1996). Sposoby radzenia sobie z problemami matematycznymi pozwalaja ba-
daczom wnioskowa¢ o znaczeniach nadawanych poj¢ciom matematycznym (Dabrowski
2009; Kalinowska 2009). Pojawia si¢ pytanie, czy $ledzenie sposobdéw myslenia i rozpo-
znawanie strategii postawito wyzwanie przed dydaktykiem, ktéry musi szerzej rozumieé
pojecia matematyczne.

Dorota Klus-Stanska i Marzenna Nowicka pokazaty uczenie si¢ matematyki jako zo-
rientowane na proces lub na wynik. To pierwsze wymaga umozliwienia uczniom, ktorzy
jeszcze nie poznali drogi postepowania, szukania wlasnych strategii radzenia sobie z proble-
mem matematycznym. W podejsciu zorientowanym na wynik uczniowie sa kierowani przez
nauczyciela, a pojawiajaca si¢ czasem praca samodzielna nie ma cech samodzielnosci po-
znawczej (Klus-Stanska, Nowicka 2014: 132 i nn.). Stosowanie innych metod sprzega si¢
z innym rozumieniem sytuacji edukacyjnych. W tradycyjnej dydaktyce blad stanowi narzg-
dzie pomiaru poprawnosci wiedzy matematycznej. Konstruktywistyczne podejscie do btgdu
nadaje mu zdecydowanie inng jako$¢ metodologiczna. Istotne jest badanie bteddw, a nie ich
identyfikacja. Dabrowski (2013) rekonstruuje bledy uczniéow jako strategie myslenia.

Do badan nad edukacja matematyczng potrzebne jest solidne zrozumienie matematyki
na poziomie (i poza nim), na ktérym pracuja obserwowani uczniowie (Selden 2002: 3).
Pojecia i definicje matematyczne sa skomplikowane znaczeniowo i czute na rekonstrukcje
poznawcze. Badania interpretatywne wiedzy matematycznej i procesow jej konstruowa-
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nia w umysle odnoszg si¢ réwniez do wczesniej wspomnianej wiedzy o btedach. Ich ana-
liza jest doskonalym sposobem odkrywania strategii myslenia ucznidw oraz tworzonych
przez ucznidéw koncepcji matematycznych (Gedik Altun, Konyalioglu 2019: 467-476).

Dydaktyka konstruktywistyczna oferuje réwniez zmiany w mysleniu o nauczycielu
matematyki, jego kompetencjach i wiedzy. W ostatnich latach coraz bardziej docenia si¢
znaczenie wiedzy pedagogicznej w zakresie roznych przedmiotéw. Uznaje sie, ze stano-
wi ona zasadniczy pomost miedzy znajomos$cia przedmiotu (tu matematyki) a jego na-
uczaniem. Jest to bowiem wiedza, ktéra okresla, w jaki sposéb pojecia matematyczne
sa reprezentowane w umystach ucznidow z ich do§wiadczen uczenia si¢. Ze wzgledu na
swoje w duzej mierze praktyczne pochodzenie znajomo$¢ przedmiotu nauczania okresla
si¢ jako praktyczng wiedzg (Ernest 1994: 17). Zauwazono réwniez, ze badania nauczycieli
matematyki powinny si¢ odbywac¢ w trakcie prowadzenia zaje¢, z prawdziwymi uczniami,
materiatami i treSciami (Hill i in. 2007: 150 i nn.).

Badania nad strukturg wiedzy nauczyciela matematyki sa juz od ponad 30 lat w cen-
trum zainteresowan pedagogiki (Shulman 1986). Mozliwo$¢ rozpoznania i ksztalcenia
u nauczycieli umiejetnosci konstruowania szerokiego rozumienia poje¢ matematycznych
zmienia podejs$cie metodologiczne. Jakosciowa interpretacja zdarzen lekcyjnych, zacho-
wan nauczycieli 1 uczniéw jest obecnie istotnym narzedziem poznawania kompetencji
dydaktycznych i merytorycznych nauczycieli matematyki.

Podejscie konstruktywistyczne pozwala nie tylko w perspektywie badawczej, ale takze
nauczycielskiej na dostrzeganie zjawisk dydaktycznych, w ktoérych uczen samodzielnie
buduje swoja wiedzg, a takze na rozpoznawanie kontekstu jej tworzenia. Rozpoznawa-
nie uczniowskich strategii myslenia pozwala, co oczywiste, na identyfikowanie rodza-
jow bledow. Znaczaco istotniejsze jest, ze staje si¢ ono narzedziem do rozpoznawania,
w jaki sposob uczniowie poznawali zagadnienia matematyczne, jakie zadania gtownie
rozwigzywali, jaki byl zakres akceptacji ich samodzielno$ci poznawczej i popetnianych
bledow. Nauczyciel ma mozliwos¢ diagnozowania wiedzy matematycznej ucznia nie tyl-
ko w sposob zero-jedynkowy. Konstruktywistyczne rozumienie edukacji matematyczne;j
otwiera nauczyciela na bledy uczniowskie postrzegane jako niezwykly materiat do diag-
nozy uczniowskiego rozumienia matematyki, wskazywania zrodet niepoprawnych strate-
gii i w efekcie skuteczniejszej pomocy.

Podsumowanie

Konstruktywistyczna dydaktyka matematyki ma do zaoferowania kulture edukacji od-
mienng od ujgcia obiektywistycznego. Jej korzenie tkwig w progresywizmie, co ma
ogromne znaczenie nie tylko dla teorii dydaktyki, ale réwniez dla $wiadomosci nauczy-
ciela. Uczenie si¢ matematyki zgodnie z podstawowymi zalozeniami tego ujecia para-
dygmatycznego (Klus-Stanska 2018: 138—139) buduje kompetencje do samodzielnego
uczenia si¢, pelnego uczestnictwa w kulturze zaréwno dzigki uzytkowos$ci osobiscie
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konstruowanej wiedzy matematycznej, jak i ksztaltowanym przez matematyke wartos-
ciom. Takie podejscie niesie ze soba odmienne myslenie o roli edukacji matematycznej
w zyciu jednostki. Obejmuje bardzo szerokie zmiany w rozumieniu zjawisk edukacyjnych
i ich nastepstw w rozwoju uczniow oraz dziataniu nauczyciela, ktéory ma szans¢ zrozu-
mie¢, ze: ,,wiedza dydaktyczna (...) staje si¢ niezbedna, by zrozumie¢ wiasne gleboko
ukryte zatozenia i by¢ zdolnym do krytycznej refleksji nad nimi, a czasem do zmiany
swoich uprzednich wyborow” (Klus-Stanska 2018: 8). W tym kontekscie istotne jest, ze
wiedza o konstruktywizmie moze zmieni¢ rozumienie przez nauczyciela tego, co dzieje
si¢ w czasie lekcji, i tego, czym w istocie jest jego nauczanie.
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Summary
Interdisciplinary paradigm of Childhood Studies in a constructionist perspective

The author situates her deliberations within the area of the interdisciplinary research paradigm known
as Childhood Studies. The subject of her interest is the application of the ideas of constructionism,
the adoption of which played a vital role in the emergence of Childhood Studies as a separate field
of studies. At the time of shaping and consolidation of the new paradigm, constructionism turned
out to be the primary metatheory within it. The objective of the following article is to demonstrate
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Wprowadzenie

Interdyscyplinarny paradygmat badawczy okre§lany mianem Childhood Studies wyewo-
luowat z powstatego w latach 80. XX w. pola badawczego nazwanego nowa socjologia
dziecinstwa. Inicjatorami jego powstania byli badacze kwestionujacy zasadnos$¢ tradycyj-
nego rozumienia pojecia socjalizacji i rozwoju czlowieka, za ktérego sprawa dziecinstwo
uznawano za zjawisko naturalne i uniwersalne, dzieci za$ za istoty bierne, niekompetentne
i nieckompletne (por. m.in.: Jenks 1982; Corsaro 1985; Qvortrup 1985; Thorne 1987; Alanen
1988). Krancowo odmienng koncepcj¢ dzieci i dziecinstwa przedstawili Alan Prout i Alli-
son James w przetomowej z punktu widzenia ksztattowania si¢ Childhood Studies pracy pt.
Constructing and Reconstructing Childhood (Prout, James 1990). W koncepcji tej, stano-
wiacej raison d’étre paradygmatu (Qvortrup i in. 2009), dziecinstwo uznano za zjawisko
spoteczne, konstruowane za posrednictwem réznorodnych dyskurséw, a dzieci postrzegano
jako zdolnych do sprawczego dziatania aktoréw spotecznych. Z drugiego zatozenia wy-
wiedziono teze o kluczowym znaczeniu eksponowania dzieciecej perspektywy w procesie
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badawczym zmierzajacym do poznania $wiatow zycia dzieci. Stwierdzono, Ze zastosowanie
jakosciowych metod badawczych pozwoli na wybrzmienie w pelni gtosoéw dzieci i ukazanie
réznych form dziecigcego sprawstwa w zyciu spolecznym (Prout, James 1990).

Tworcy nowego pola badawczego czerpali inspiracj¢ z roznych zrodet teoretycznych.
James i Prout uwydatnili znaczenie nastepujacych: ,,(...) z interakcjonizmu wywiedli§my
pojecie dzieciecej sprawczosci (...), za§ pod wptywem akonstrukcjonizmu spoleczne-
go uwypukliliSmy spoteczna, kulturowg i historyczng zmienno$¢ dziecinstwa oraz jego
nieredukowalno$¢ do wymiaru biologicznego” (1997: viii)'. Prace, ktore opublikowano
po ukazaniu si¢ Constructing and Reconstructing Childhood (m.in.: Waksler (ed.) 1991;
Mayall 1994; Corsaro 1997; Hutchby, Moran-Ellis (eds.) 1998; James i in. 1998), na stale
usytuowaty badania nad dziecinstwem w obrebie akonstrukcjonizmu spotecznego (Mo-
ran-Ellis 2010). Z czasem zdobyt on pozycj¢ dominujacej metateorii w Childhood Studies,
wokot ktorej konsolidowal si¢ i umacniat paradygmat badan nad dziecinstwem w ciagu
ostatnich 30—40 lat (Prout 2019).

W artykule skoncentrowatam si¢ na zagadnieniu zastosowania idei konstrukcjoni-
zmu? w obszarze Childhood Studies. Termin ,konstrukcjonizm” jest rozpowszechniony
w literaturze angloj¢zycznej z zakresu badan nad dziecinstwem, do ktorej odwotuje sig¢
w prezentowanym opracowaniu. Termin ten przeniknat do Childhood Studies w latach
80. ubieglego wieku, w poczatkowym okresie istnienia paradygmatu, z angloj¢zyczne;j
literatury z kregu nauk spolecznych, w ktorej byt powszechnie stosowany (Prout 2005;
Moran-Ellis 2010). Moim zamiarem byto ukazanie walorow i stabosci uwiklania paradyg-
matu badan nad dziecinstwem w konstrukcjonizm. Namyst nad ta kwestig poprzedzitam
uwagami odnoszacymi si¢ do sposobu stosowania i rozumienia poje¢ konstrukcjonizmu
i konstruktywizmu w literaturze przedmiotu.

Konstruktywizm versus konstrukcjonizm — dylematy terminologiczne

Terminy ,.konstruktywizm” i ,.konstrukcjonizm” bywaja stosowane zamiennie, istnieja
jednak argumenty uzasadniajace uznawanie ich za terminy odrgbne, ktore niosa ze soba

' W literaturze przedmiotu z obszaru Childhood Studies wskazuje si¢ tez na socjologig strukturalna i stu-
dia feministyczne jako znaczace zrodta teoretycznej inspiracji. Nawigzanie do pierwszego zrodta pozwo-
lito badaczom na uznanie dziecinstwa za statg cechg struktury spotecznej (Qvortrup 1994), czerpanie za$
z idei feministycznych umozliwito im sportretowanie dzieci jako grupy mniejszosciowej poddawanej
opresji ze strony dorostych (m.in. Mayall 1994; wigcej na temat wptywu feminizmu na Childhood Studies
por. np. Wyness 2019).

2 W artykule zrezygnowatam z dookre$lenia tego terminu przymiotnikiem ,;spoteczny”, jak bowiem
pisze lan Hacking: ,,Wiekszos$¢ rzeczy, o ktorych mowi sig, ze sg konstruowane spotecznie, moze by¢
konstruowana tylko spotecznie. Dlatego okreslenie »spoteczny« jest zazwyczaj tautologia i jako takie
powinno by¢ uzywane oszczgdnie, tylko dla podkreslenia lub kontrastu” (1998: 50). Sformutowanie ,,kon-
strukcjonizm spoleczny” stosowalam jedynie wtedy, gdy cytowatam wypowiedzi autorow przywolywa-
nych w tekscie.
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rézne znaczenia. Zasadniczy argument odwotuje si¢ do wyrdznienia pojec ,.konstrukt”
i,,konstrukcja”, ktore mozna uzna¢ za konstytutywne, odpowiednio: dla konstruktywizmu
i konstrukcjonizmu. Poj¢cie konstruktu rozumiane jest jako ,,logiczna struktura powstata
w czyim$ umysle”, pojecie konstrukeji za$ ujmuje si¢ jako ,,1) sposob, w jaki potaczone sa
elementy tworzace jaka$ calos¢; 2) rzecz skonstruowana, zbudowana” (za: Zwierzdzynski
2012a: 120). Mozna zatem, tak jak uczynit cytowany tu autor, powigza¢ konstruktywizm
z pojeciem konstruktu, a konstrukcjonizm z pojeciem konstrukcji. Na podstawie anali-
zy historii dochodzenia do glosu teorii konstruowania w obszarze nauki i sztuki mozna
wskazaé, ze konstruktywizm stat si¢ gtdéwna perspektywa teoretyczng w psychologii® i pe-
dagogice, w socjologii za$ takg pozycje zdobyl konstrukcjonizm (Zwierzdzynski 2012a).
Za prototypowa wersje konstrukcjonizmu w naukach spolecznych uznaje si¢ stanowisko
wyartykulowane przez Petera Bergera i Thomasa Luckmanna w publikacji pt. Spoleczne
tworzenie rzeczywistosci (1983), za ktorej sprawg ,.konstruowany charakter zjawisk spo-
tecznych zostat przyswojony przez teori¢ socjologiczng” (Woroniecka 2012: 13).

Kluczowym elementem, ktory taczy konstruktywizm z konstrukcjonizmem, jest od-
rzucenie pozytywistycznego modelu poznania i przyjecie zalozenia, ze rzeczywistos¢
jest konstruowana. Konstruktywisci zakladaja przy tym, ze proces konstruowania swiata
dokonuje si¢ w umysle cztowieka, konstrukcjonisci za$ stawiaja teze, ze wszystko to,
co jest uznawane za rzeczywisto$¢, stanowi rezultat relacji spotecznych. I na tym wtas-
nie — zdaniem Kennetha Gergena — polega zasadnicza r6znica miedzy tymi dwiema od-
mianami teorii konstruowania (za: Zwierzdzynski 2012a: 127). Pozostale r6znice migedzy
nimi, w zalezno$ci od tego, jak si¢ roztozy akcenty, mozna scharakteryzowac nastepuja-
co: konstruktywizm jest bardziej naturalistyczny, akcentuje endogenny charakter wiedzy,
podkresla bardziej indywidualng perspektywe tworzenia rzeczywistosci, konstrukcjonizm
natomiast czgsciej odnosi si¢ do kultury, ktadzie nacisk na egzogenny charakter wiedzy
i spoteczng perspektywe jej konstruowania, uwypukla zalezno$¢ konstrukeji od ,,konwen-
cji, tradycji, jezyka” (Zwierzdzynski 2012a: 128).

Zasadnicze zalozenia konstrukcjonizmu mozna uja¢ w sposdb zaproponowany przez
Vivien Burr (2003). Pierwsze zatozenie dotyczy krytycznego (w pewnym sensie nawet
podejrzliwego) podejscia do wiedzy, ktora zwykle uznaje si¢ za pewna i oczywista (taken-
-for-granted). Drugie nakazuje konieczno$¢ rozpatrywania wiedzy o $wiecie przez pry-
zmat jej historycznej i kulturowej specyfiki. Z tego punktu widzenia wszystkie sposoby
rozumienia $wiata nalezy uznaé¢ za wzgledne. Zgodnie z trzecim zatozeniem tworzenie
wiedzy sytuuje si¢ w procesach spolecznych, wiedza bowiem jest konstruowana przez lu-
dzi w trakcie interakcji, w jakie wchodza ze soba w codziennym zyciu. Sposoby rozumie-
nia §wiata podzielanie przez ludzi usytuowanych w okreslonej przestrzeni i czasie nalezy
zatem traktowac¢ jako produkt interakcji, w ktorych szczegdlng role odgrywa komunikacja
jezykowa. Ostatnia teza wigze wiedze ze spolecznym dziataniem. Znaczy to, ze wynego-

3 Nalezy przy tym dodaé, ze w anglojezycznej psychologii czesciej jest stosowany termin ,,konstrukcjo-
nizm” niz ,.konstruktywizm” (por. Burr 2003).
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cjowane sposoby rozumienia $wiata prowadza do podejmowania przez ludzi okreslonych
dzialan, co sprawia, ze pewne wzorce tych dziatan sg podtrzymywane, inne zas wyklucza-
ne. Konstrukcje $wiata sa powiazane z relacjami wtadzy, wplywaja bowiem na to, jakie
zachowania sa dopuszczalne w odniesieniu do réznych ludzi, a jakie nie (Burr 2003: 2-5).

Walory powiazania Childhood Studies z konstrukcjonizmem

Zwrot w strone konstrukcjonizmu pozwolit twércom Childhood Studies na uwolnienie
dziecinstwa od determinizmu biologicznego i dyktatu podejscia rozwojowego (Turmel
2008; Jenks 2009), i epistemologiczne usytuowanie tego zjawiska w domenie spoteczne;j
(Jenks 2009). W konsekwencji mozliwe stato si¢ sformutowanie fundamentalnej dla pa-
radygmatu tezy uznajacej dziecinstwo za fenomen konstruowany spolecznie. Spoteczne
konstruowanie dziecinstwa oznacza konstruowanie przypisywanych mu znaczen, a nie
zjawiska jako takiego, bowiem ,,to nie rzeczywistos¢ jest konstruowana, lecz przypisywa-
ne jej znaczenia” (Zwierzdzynski 2012b: 30). Szczegolna rola w tym wzgledzie przypada
jezykowi — tworzy on ,,pola semantyczne, czyli strefy znaczen, ktérych zakres jest ograni-
czony jezykowo” (Berger, Luckmann 1983: 77). Doswiadczenie, zaréwno jednostek, jak
i calego spoteczenstwa, moze zosta¢ zobiektywizowane, zachowane i gromadzone w ob-
rebie tych pol semantycznych. W efekcie akumulacji do§wiadczen ,,powstaje spoteczny
zasob wiedzy, ktory jest przekazywany z pokolenia na pokolenie i ktory jest dostepny
jednostce w zyciu codziennym” (Berger, Luckmann 1983: 78). Jezyk nie odzwierciedla
zatem obiektywnej rzeczywistosci, lecz jest formg dziatania umozliwiajacg jej wytwarza-
nie, ,,nie jest neutralnym opisem elementdéw $wiata, lecz ich nieprzerwang interpretacja”
(Zwierzdzynski 2012b: 30). Dziecinstwo, jak kazde zjawisko spoteczne, podlega takiej
wlasnie interpretacji, a wiedza na jego temat jest konstruowana i rekonstruowana w toku
praktyki spotecznej.

Przyjmuje si¢ przy tym, ze specyfika wiedzy o dziecinstwie, zgodnie z zatozeniami
konstrukcjonizmu, zalezy od wtasciwosci kontekstu historycznego i spoteczno-kulturo-
wego, w ktorego obrebie powstaje. Na kwestie t¢ zwrocit uwage jako jeden z pierwszych
Philippe Ariés (1995), dowodzac, ze postawy wobec dzieci zmienialy si¢ na przestrzeni
dziejow, a wraz z nimi ksztattowato si¢ pojecie dziecinstwa. Ariés zapoczatkowal tym sa-
mym ,,archeologi¢ wizji dziecinstwa” (James i in. 1998: 4), inspirujgc innych badaczy do
eksploracji tego zagadnienia. Harry Hendrick (1997) przedmiotem swoich badan uczynit
historyczne konstrukcje dziecinstwa w XIX i XX w. w Anglii oraz czynniki, ktore wy-
twarzaly i utrwalaly te konstrukcje. Autor dowodzi, ze sposoby rozumienia dziecinstwa
w brytyjskim spoleczenstwie zmienialy si¢ w tym okresie pod wplywem oddzialywania
czynnikdw natury spotecznej, ekonomicznej i politycznej, za ktérymi staly okre§lone inte-
resy 0sOb dorostych. Generowane obrazy dzieci miaty stuzy¢ przede wszystkim regulacji
dziecinstwa przez panstwo. W drugiej potowie XIX w. czynnikami regulujacymi dziecin-
stwo staty si¢ szkota i edukacja szkolna. Debaty zwigzane z wprowadzaniem obowigzku
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szkolnego przyczynity si¢ do wygenerowania obrazu ,,dziecka w szkole” (schooled child),
ktéry mial umocni¢ kontrolng funkcje szkoly przez ukazanie jej kluczowej roli w zapew-
nianiu dzieciom mozliwosci do§wiadczania ,,wlasciwego” dziecinstwa (Hendrick 1997).

Konstruowane wspotczesnie spoleczne reprezentacje dzieci stanowia, podobnie jak
dawniej, emanacj¢ idei, przekonan i znaczen szczegoélnie cenionych i nosnych w okre-
Slonym kontekscie kulturowym. W §wiadomosci spoteczenstw zachodnich szczegdlnie
mocno zakorzenione sg dwie $cierajace si¢ na przestrzeni dziejow i nadal konkurujace
z sobg wizje dziecka, ktore Chris Jenks (2005) okresla mianem wizji dziecka apolinskie-
go (niewinnego) i1 dionizyjskiego (demonicznego) (por. tez: Corsaro 1997; James i in.
1998; Walkerdine 1999; James, James 2004; Sorin, Galloway 2006). Wizja dziecka apo-
linskiego, zbudowana wokot idei dzieciecej niewinnosci, przedstawia dzieci jako istoty
anielskie, niewinne, nieskazone przez $wiat, wielbione i czczone przez dorostych. Wizji tej
towarzyszy przekonanie dorostych o koniecznosci ochrony dzieci przed czyhajacymi na
nie w §wiecie zagrozeniami, prowadzace w konsekwencji do ograniczania dostgpu dzie-
ci do wielu obszaréw realnego zycia spotecznego. Wizja dziecka dionizyjskiego wyrosta
natomiast z przekonania, gloszonego przez wyznawcow purytanskiej doktryny religijne;j,
ze na dzieciach cigzy grzech pierworodny i w zwigzku z tym stanowia one siedlisko po-
tencjalnego zta. Towarzyszy jej przekonanie dorostych o koniecznosci ,,wykorzeniania zta
tkwigcego w dzieciecej duszy, inaczej bowiem wrodzone sktonnosci dzieci mogltyby zagro-
zi¢ spoteczenstwu zepsuciem” (Kowalik-Olubinska 2015: 66). W czasach nam blizszych
wizja dziecka demonicznego uwidocznia si¢ w traktowaniu dzieci jako zrédia licznych
problemow, z ktérymi dorosli musza si¢ stale zmagaé (Best 1994; Rosier 2009). Szczegdl-
ny niepokoj dorostych budzg te zachowania dzieci, ktdre naruszaja ustanowiony porzadek
spoteczny i — jak si¢ sadzi — stwarzaja powazne zagrozenie dla spoleczenstwa. Zalicza
si¢ do nich m.in.: wagarowanie, zazywanie narkotykoéw, podejmowanie aktywnosci sek-
sualnej, popetianie wykroczen lub dokonywanie przestgpstw. Przyczyn zachowan dzieci
nie poszukuje si¢ jednak w zlozonych zwiazkach migdzy sytuacja psychospoleczng dzie-
ci a roznorodnymi czynnikami tworzacymi spoteczny kontekst ich zycia, lecz w samych
dzieciach. Wskazuje si¢ na dziecigcg niedojrzalos¢ i nieodpowiedzialnos¢ jako zasadnicze
przyczyny zachowania dzieci, ktore niepokoi dorostych. Taki sposéb myslenia o dzieciach
moze prowadzi¢ do mniej lub bardziej jawnego manifestowania przez dorostych niecheci
wobec dzieci i gloszenia koniecznosci zwigkszenia kontroli nad nimi i ich zachowaniami
(Best 1994; Walkerdine 1999; James, James 2004; Rosier 2009). Rozwazania te wyraznie
pokazuja regulacyjna moc spolecznych reprezentacji dzieci, wyrazajaca si¢ w sposobie ich
traktowania przez dorostych, w postawach, jakie przyjmuja wobec dzieci. Dzieci uznawane
za bezbronne niewinigtka chroni si¢ i otacza czulg opieka, te za$, ktore sa postrzegane
jako czarne charaktery, pi¢tnuje si¢ i poddaje surowej dyscyplinie.

Przyjecie zatozenia o czasowej, przestrzennej i kulturowej specyfice dziecinstwa po-
zwolito tworcom Childhood Studies na postawienie tezy o istnieniu wielu $§wiatéw dzie-
cinstwa/ wielu dziecinstw. Drugie z podanych okreslen oddaje znaczenie powszechnie
stosowanego w literaturze anglojezycznej okreslenia plurality of childhoods, w ktérym do
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uwypuklenia wielosci form dziecinstwa uzywa si¢ formy mnogiej rzeczownika childhood.
W s$wietle tej tezy nalezy uznaé, ze dziecinstwo nie jest zjawiskiem uniwersalnym, lecz
jest — jak stwierdza Mary Kehily — ,,produktem kultury i moze w zwiazku z tym przyjmo-
wac rdzne postaci w zaleznosci od czasu i miejsca” (2009: 7). Poglad ten podziela Jenks
(2005), twierdzac, ze dziecinstwo jest wprawdzie stadium rozwojowym w cyklu zycia
cztowieka, przez ktore przechodza wszystkie dzieci, jednak sposoby jego interpretowania
i rozumienia przez dorostych réznig si¢ znaczaco wewnatrz kultur i miedzy kulturami.
W kontekscie tych wypowiedzi warto przywola¢ zaproponowane przez Davida Archar-
da rozréznienie migdzy terminami ,,pojecie” (the concept) a ,.koncepcja” (a conception)
dziecinstwa. ,,Pojecie” dziecinstwa odnosi si¢ do blizej niesprecyzowanej roznicy miedzy
dzie¢mi a dorostymi. ,,Koncepcja” dziecinstwa natomiast precyzuje, na czym ta réznica po-
lega, ukazuje zatem, co oznacza pojecie dziecinstwa w danym spoleczenstwie. Opatrzenie
wyréznionych termindw rodzajnikami (okreslonym ,,the” i nieokre§lonym ,,a”) wskazuje
na istot¢ dzielacej je rdznicy. Tak oto termin ,,the concept” $wiadczy o istnieniu struktural-
nej roznicy miedzy dorostym i dzieckiem, sugerujac, ze nosi ona znamiona uniwersalnosci.
Uniwersalno$¢ ta wyraza si¢ w powszechnie podzielanych pogladach na temat tego, co to
znaczy by¢ dorostym i dzieckiem. Natomiast termin ,,a conception” sygnalizuje, ze spo-
sob manifestowania si¢ tej uniwersalnej roznicy zalezy od réznorodnych czynnikow, ktore
sktadaja si¢ na kulturg, organizacje i strukturg spoteczenstw (Archard 1993).

Zatozenia konstrukcjonizmu staly si¢ rowniez impulsem do podjecia przez badaczy
w obrebie Childhood Studies krytycznego namystu nad koncepcjami dziecinstwa i kon-
tekstami ich konstruowania. Zastosowanie metodologii opartej gtownie na analizie dyskur-
su pozwolito na dekonstrukcj¢ reprezentacji dzieci uznawanych za niezmienne i niepod-
legajace dyskusji oraz na ujawnienie mechanizmow, za ktorych posrednictwem dochodzi
do reprodukowania i utrwalana tych reprezentacji w danym spoteczenstwie. W badaniach
prébowano m.in. wyjasni¢ przyczyny wystepowania tendencji do konstruowania repre-
zentacji dzieci we wspolczesnych spoteczenstwach przy uzyciu retoryki zepsucia i braku
kompetencji. Katherine Rosier (2009), eksplorujaca ten problem w amerykanskim kon-
teksécie kulturowym, dowodzi, ze stosowanie tego rodzaju retoryki i traktowanie dzieci
jako problemu spolecznego ma odciggnaé uwagg szerokich kregdéw spoteczenstwa od rze-
czywistych problemoéw dzieci, takich jak: bieda, wykorzystywanie przez dorostych, brak
dostepu do szkoty i opieki spotecznej czy tez odmawianie dzieciom praw obywatelskich.
Problemy te sa wynikiem dziatania ztozonych sit spotecznych i ekonomicznych, ktorym
dzieci nie mogg si¢ przeciwstawic i ktorych nie moga samodzielnie kontrolowa¢ (Rosier
2009). Rozpatrujac to zagadnienie w kategoriach relacji wtadzy, mozna zasugerowac, ze
konstruowanie obrazow dzieci, zwlaszcza tych, ktore ukazuja je w niekorzystnym swietle
(jako stwarzajace problemy, nickompetentne, bezbronne itp.), lezy w interesie dorostych,
wzmacnia bowiem ich pozycj¢ jako dominujacej grupy w spoteczenstwie. Jednoczesnie
dziala na niekorzys$¢ dzieci, poniewaz utrwala ich pozycje jako grupy spotecznej pod-
porzadkowanej dorostym i wykluczonej z udziatu w zyciu spotecznym (Qvortrup, za:
Giesinger 2017: 207).
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Na podstawie analiz kontekstow konstruowania wiedzy o dziecinstwie wskazuje sie, ze
kluczowa rolg¢ w reprodukowaniu i utrwalaniu tej wiedzy, a zatem takze regulowaniu zy-
cia dzieci, odgrywa obowigzujace w kazdym panstwie prawo (James, James 2004; Monk
2009). Wyznacza ono granice miedzy dziecinstwem i dorostoscia oraz miedzy dzie¢mi
i dorostymi, $cisle okresla wiek, w ktérym trzeba rozpocza¢ nauke i uzyskuje si¢ petno-
letnio$¢, od ktoérego mozna podjac prace zarobkowa, gtosowac itd. (James, James 2004).
Normy prawa, stojace na strazy istniejacego porzadku spotecznego, odzwierciedlaja i jed-
noczesnie legitymizuja reprezentacje dzieci konstruowane przez dorostych w okreslonym
miejscu i czasie. Analiza r6znych obszaréw prawa, takich jak: spory porozwodowe, edu-
kacja seksualna i wymiar sprawiedliwosci dla nieletnich, pokazuje, ze dyskurs prawa od-
wotuje si¢ do roznych konstrukceji dziecinstwa, przedstawiajac dzieci raz jako ,,bierne”,
innym razem jako ,,niewinigtka” czy ,,ofiary”, a kiedy indziej jako ,,Swiadome” swoich
czyndw i ,,zte” (Monk 2009). Uprawnione jest zatem twierdzenie, ze w normach praw-
nych, podobnie jak w §wiadomosci spotecznej, nie funkcjonuje jednolita i spojna kon-
strukcja dziecinstwa. Mozna zatem przyjac, ze prawo stanowi obszar ,,wspotzawodnictwa
i $cierania si¢ nierzadko sprzecznych sposobow rozumienia dziecinstwa, przynaleznych
do dyskurséw moralnos$ci, polityki i nauki” (Monk 2009: 193). Znaczaca role w utrwa-
laniu spolecznych reprezentacji dzieci, w ksztattowaniu ich codziennych do$wiadczen
i regulowaniu zycia odgrywaja tez polityka spoteczna panstwa wobec dzieci oraz dziatal-
no$¢ partii politycznych sprawujacych wladze w danym kraju (por. m.in.: Qvortrup 1994;
Scheper-Hughes, Sargent (eds.) 1998; James, James 2004, 2008; Cunningham 2010; Da-
giel, Kowalik-Olubinska 2018; Wyness 2019).

Stabo$ci wynikajace z uwiklania paradygmatu w konstrukcjonizm

Mocnym stronom powiazania Childhood Studies z ideami konstrukcjonizmu towarzysza
pewne slabosci, z ktorych dwie, tj. niedocenianie biologicznego wymiaru dziecinstwa
oraz nadmierne uwydatnianie jego kulturowej specyfiki, uznaje si¢ za kwestie o zasad-
niczym znaczeniu (James, Prout 1997; James i in. 1998; Prout 2005; Spyrou 2018; Spy-
rou i in. (eds.) 2019; Wyness 2019). Na pierwsza kwesti¢ James i Prout zwrdcili uwage
juz w poczatkowym okresie krystalizowania si¢ Childhood Studies: ,,W tym, co stanowi
o sile perspektywy konstrukcjonizmu spotecznego, czyli w przeciwstawianiu si¢ rozumie-
niu dziecinstwa jako faktu danego z gory, szczegdlnie w wymiarze biologicznym, tkwi
jednoczesnie zrodto jej ograniczen” (1997: ix). Koncentrowanie si¢ na dyskursywnym
konstruowaniu dziecinstwa doprowadzito zatem do pozbawienia dziecinstwa cielesnosci.
Odnoszac si¢ do tego problemu, Prout przyznatl, ze konstrukcjonizm dostarczyl wpraw-
dzie uzytecznego i koniecznego ,,kontrapunktu dla biologicznego redukcjonizmu, poma-
gajac tym samym w wykreowaniu koncepcyjnej przestrzeni, ktéra data mozliwos¢ my-
$lenia o nie-biologicznych korelatach ciala i dziecinstwa, to jednak jego rama teoretyczna
w odniesieniu do tego problemu okazata si¢ za waska” (Prout 2000: 1-2). Zdaniem autora
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sedno sprawy polega na tym, ze konstrukcjonistyczne opisy dziecinstwa i ciata wyklucza-
ja mozliwo$¢ potraktowania zycia spotecznego jako zjawiska zawierajacego w sobie nie
tylko komponent dyskursywny, ale takze materialny.

Tendencja do oddzielania dziecinstwa jako fenomenu spotecznego od dziecinstwa
w wymiarze biologicznym jest wyraznie obecna w pogladach zwolennikoéw radykalne;j
wersji konstrukcjonizmu. Zakladaja oni, ze dzieci nie podlegaja ksztattujacemu oddzia-
lywaniu natury czy czynnikéw spolecznych, lecz raczej zamieszkuja ,,§wiat znaczen
tworzony samodzielnie w interakcjach z dorostymi” (Jenks 2009: 106). W tym ujeciu
dziecinstwo sktada si¢ niemal catkowicie z mitéw, opowiesci i wizualnych reprezenta-
cji. Takie stanowisko zajmuja Rex i Wendy Stainton-Rogers, ktorzy wywodza je z na-
stepujacego zatozenia: ,[PJodstawowa teza (...) jest bardzo prosta. Zyjemy w $wiecie,
ktory jest tworzony za posrednictwem opowiesci — opowiesci, ktore kto§ nam opowiada,
opowiesci, ktére my relacjonujemy, i te, ktdre tworzymy” (Stainton-Rogers, Stainton-
-Rogers, za: Prout 2005: 56). Autorzy uznaja wigc dziecinstwo za zjawisko, ktore jest
konstruowane przez snucie opowiesci, co wiecej, twierdza, ze istniejg jedynie ,,opowiesci
i osoby opowiadajace (storytellers) o dziecinstwie” (Stainton-Rogers, Stainton-Rogers,
za: Prout 2005: 56). Postrzeganie dziecinstwa jako opowiedzianego sprawia, ze gubi si¢
z pola widzenia wielowymiarowo$¢ zjawiska dziecinstwa i utrwala dychotomiczny po-
dzial na nature i kulture, na to, co biologiczne, i na to, co spoteczne (Prout 2000, 2005;
Kowalik-Olubinska 2020). Mozna zatem mowi¢ o istnieniu realnego ryzyka zastapienia
redukcjonizmu biologicznego redukcjonizmem kulturowym.

Druga stabo$¢ uwiktania Childhood Studies w perspektywe konstrukcjonizmu wiaze
si¢ z problematycznos$cia relatywizmu wpisanego w zalozenia tej perspektywy. Zdaniem
James i Prouta (1997: ix) rozpatrywanie dziecinstwa przez pryzmat relatywizmu kultu-
rowego generuje problemy w obliczu pogarszajacej si¢ sytuacji politycznej, spotecznej
i ekonomicznej dzieci w wymiarze globalnym. Nadmierne podkreslanie réznic kulturo-
wych i lokalnej ré6znorodnosci niesie ze soba ryzyko utraty z pola widzenia tego, co po-
wszechne, czyli tego, co jednoczy dzieci (Qvortrup 1994). Mogtoby to w konsekwencji
doprowadzi¢ do rezygnacji z programo6w politycznych i strategicznych, ktorymi mozna by
si¢ postuzy¢ w celu shuzenia interesom wszystkich dzieci, zarowno w wymiarze global-
nym, jak i w lokalnym kontek$cie pojedynczego spoteczenstwa. Martin Woodhead nalega
jednak na uznanie kulturowej specyfiki réznych postaci dziecinstwa, zaznaczajac, ze ,,po-
ciaga to za soba koniecznos¢ przeformutowania, a nie po prostu odrzucenia, przez psycho-
logi¢ rozwojowa pojecia »dziecigcych potrzeb« i usytuowania sposobu jego rozumienia
w osobliwosciach kontekstu kulturowego” (za: James, Prout 1997: ix).

W zwigzku z tym stawia si¢ pytanie o to, jak daleko mozna si¢ posuna¢ na drodze relaty-
wizmu (Stephens 1995). Szczegdlnie czegsto pojawia si¢ ono w debatach dotyczacych praw
dzieci, ktore oscyluja wokot napie¢ miedzy uniwersalnym charakterem praw zawartych
w Konwencji o prawach dziecka a sposobami rozumienia dzieci i dziecinstwa w réznych
kulturach (Archard 1993; Freeman 1995, 2009). Philip Alston (1994) proponuje w tej sy-
tuacji zastosowanie w obszarze problematyki praw dziecka doktryny marginesu uznania
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(margin of appreciation), funkcjonujacej w miedzynarodowym prawie dotyczacym praw
czlowieka. Zezwala ona na pewng elastyczno$¢ w podchodzeniu do praw dzieci, cho¢ w ta-
kim zakresie, ktory nie pozwala na to, by kultura zdobyta ,,status metanormy gorujacej nad
prawami” (Alston 1994: 20).

Zakonczenie

Zastosowanie perspektywy konstrukcjonizmu w paradygmacie Childhood Studies po-
zwolilo jego tworcom na ,,sproblematyzowanie i destabilizacj¢ uznawanych za pewnik
koncepcji dziecinstwa oraz przyjrzenie si¢ im w $wietle relatywizmu” (Prout 2005: 62).
Przekonywano w zwiazku z tym, ze idea dziecinstwa powinna by¢ postrzegana jako kul-
turowe nadawanie nazwy wczesnej fazie biegu zycia, ktore zmienia si¢ w czasie i jest
uwiktane w konteksty historyczne, spoteczne i polityczne (James, James 2004). No§nos¢
idei zaczerpnietych z perspektywy konstrukcjonizmu sprawita, ze zdobyta ona, mimo nie-
watpliwych stabosci, pozycje glownej ramy teoretycznej w Childhood Studies.

Wraz z uptywem czasu coraz cz¢sciej krytykowano uwiktanie paradygmatu w zatoze-
nia konstrukcjonizmu. Szczegoélnie dobitnie wypowiedzial si¢ w tym wzgledzie Michael
Wyness: ,,[Bliorac pod uwagge to, ile powiedziano w Childhood Studies o konstruowane;j
spotecznie naturze dziecinstwa, mozna uznac, ze spoteczny konstrukcjonizm stal si¢ »te-
oretyczng ortodoksja« paradygmatu” (2015: 19). Zdaniem Spyrosa Spyrou (2018; por.
tez Spyrou i in. (eds.) 2019), podzielajacego poglad Wynessa, nadmierne zaabsorbowanie
perspektywa konstrukcjonizmu moze doprowadzi¢ do spowolnienia rozwoju paradygma-
tu. Konieczne jest zatem wychodzenie poza konstrukcjonizm i odwotywanie si¢ do tych
ram teoretycznych, ktore pozwolityby na uwzglgdnienie watkow dotychczas niedostrze-
ganych i/lub zaniechanych w obszarze Childhood Studies oraz na wytyczenie nowych
kierunkéw poszukiwan badawczych.

Ruch w kierunku zmiany w tym zakresie staje si¢ obecnie mozliwy — jak bowiem syg-
nalizuja James i Prout, wptyw konstrukcjonizmu na nauki spoteczne w drugiej dekadzie
XXI w. wyraznie si¢ zmniejszyl (James, Prout 2015: ix). W obrgbie Childhood Studies
dochodza za to do glosu nowe perspektywy filozoficzno-teoretyczne i metodologiczne,
zwigzane chociazby z posthumanizmem i nowym materializmem (por. np.: Spyrou 2018;
Spyrou i in. (eds.) 2019; Diaz-Diaz, Semenec 2020; Malone i in. 2020). W $wietle tych
nowych perspektyw celem badaczy jest nie tyle konstruowanie (co mogloby sugerowac
projektowanie tego, co dyskursywne, na $wiat materialny), ile odstanianie (disclosing)
dziecinstwa. Zmiana terminologii, widoczna w tytule pracy Spyrosa: Disclosing Child-
hoods, sygnalizuje tendencje¢ do przechodzenia od tego, co wytacznie dyskursywne, do
tego, co stanowi polaczenie elementdéw materialnych z semiotycznymi (Spyrou 2018: 5).

Uwagi te nie oznaczaja oczywiscie, ze nalezy zanegowacé warto$¢ konstrukcjonizmu
jako perspektywy teoretycznej i zakwestionowacé jego znaczenie dla rozwoju paradygma-
tu badan nad dziecinstwem. Przeciwnie, sktaniaja one do wnikliwego przeanalizowania
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zatozen konstrukcjonizmu i odszukania w nim watkow szczegolnie cennych dla Child-
hood Studies. Uwazam, podobnie jak Prout (2019) i Spyrou (2019), ze zawarty w kon-
strukcjonizmie watek krytyczny, w potaczeniu z innymi nurtami teoretycznymi, moze
odegra¢ wazng rolg¢ w dalszym rozwoju paradygmatu. Bliska jest mi zatem gloszona przez
Adriana Jamesa (2010) idea integracji r6znych perspektyw, podejsé¢ i jezykow w obre-
bie Childhood Studies.
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Przeoczony dyskurs, czyli rzecz o konstruktywizmie
i (zy)marnowanych szansach oceniania wczesnoszkolnego

Summary

Overlooked discourse, that is a piece on constructivism
and the chances of early school assessment (being) wasted

The aim of the paper is to reconstruct the (un)used chances which are generated for early education
assessment by the constructive paradigm. In my reflections I take into account two complex and
interpermeating perspectives: the premises of educational theory and educational practice. I order
the area of reflection thus created by means of the assessment categories present in the language of
practicalised didactics and colloquial assessment discourses. The analysis of declared assumptions,
tacitly adopted or overlooked in various concepts and solutions, leads to the conclusion that in early
education assessment constructivism is not so much an overlooked discourse, but distorted by nor-
mative convictions and educational practices.

Keywords: constructivism, early education assessment, functions of assessment, descrip-
tive assessment, ongoing assessment, formative assessment

Stowa kluczowe: konstruktywizm, ocenianie wczesnoszkolne, funkcje oceniania, ocena
opisowa, ocenianie biezace, ocenianie ksztattujace

Ogladu szkolnego oceniania mozna dokonywaé z réznych perspektyw, rézne zadania
przypisuja takze mu odmienne podejscia teoretyczne (Niemierko 2007) lub odrgbne pa-
radygmaty dydaktyki (Klus-Stanska 2018). W dydaktyce instruktywnej uznano je za klu-
czowy czynnik skutecznego nauczania-uczenia si¢ (np. Niemierko 1997), a jednoczes$nie
uczyniono na wiele lat — poczawszy ostatniej dekady minionego wieku — przedmiotem
prowadzonych w Polsce dyskusji naukowych i metodycznych. Z czasem zostaty one jed-
nak zdominowane przez zagadnienia egzaminow zewnetrznych, usuwajacych w cien co-
dzienna praktyke oceniania i kryjace si¢ za nig zalozenia teoretyczne (zob. Niemierko
2014; Szyling 2018).

Trudno si¢ dziwi¢, ze spoteczna ranga nadana przez system edukacji wynikom egza-
minacyjnym (zob. Dolata, Sitek (red.) 2015) znacznie bardziej absorbuje uwage polity-
kow oswiatowych, naukowcow 1 opinii publicznej niz na przyktad ocenianie ksztalttujace
(formative assessment), ktorego wyniki nie sg obcigzone tak powszechng presja. W Polsce
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jest ono z reguty identyfikowane z praktyczng adaptacja (Sterna 2006) brytyjskiej koncep-
cji oceniania dla uczenia si¢ (assessment for learning) (Black i in. 2006). Czg¢sto pomija
si¢ przy tym fakt, ze wdrozenie do polskiej szkoty ducha tego modelu, a nie tylko jego
litery wymagaloby wyjscia poza oczywiste techniczne rozwigzania i podj¢cia dyskusji na
temat teoretycznych przestanek, ktore stoja za praktycznymi rozwigzaniami (por. Torran-
ce, Pryor 2001). Problem tkwi jednak w tym, ze naukowe debaty wokot r6znych koncepcji
oceniania ksztattujacego, osadzonych po czgsci w konstruktywizmie (zob. Szyling 2010),
toczone sg poza polskim obszarem jezykowym (np.: Shepard 2000, 2005; Torrance 2007;
Black, Wiliam 2009; Dann 2014; Frey 2014).

W t¢ niezbyt optymistyczng diagnoze zdaje si¢ wpisywaé rdwniez ocenianie wczes-
noszkolne, cho¢ formalnie nie jest ono bezposrednio powigzane z polskim systemem eg-
zaminéw zewnetrznych. By rzecz rozwingé, podporzadkuje prowadzone w tym artykule
analizy poszukiwaniu tropéw konstruktywistycznego paradygmatu przeoczonych
w mySleniu o ocenianiu wczesnoszkolnym i jego praktycznym wymiarze.

Teoretyczne i metodologiczne przestanki analiz

Trudno dzi$ obroni¢ tez¢ o ,,naturalnym” lub wylacznie technicznym charakterze ocenia-
nia szkolnego i jego dobroczynnych skutkach. Powszechnie przyjmuje sie, ze jego ksztalt
zalezy nie tylko od jakos$ci narzedzi i kompetencji 0s6b oceniajacych, ale takze od kultury
pracy szkoty (np. Shepard 2000; Golebniak 2005) czy srodowiska uczenia si¢ (np. Black,
Wiliam 2009; Szyling 2010), ktérych charakter mozna zidentyfikowaé za pomoca wy-
branych klasyfikacji teoretycznych (np. Klus-Stanska 2018). W mysleniu o ocenianiu
szkolnym konieczne staje si¢ rowniez uwzglgdnienie ztozonego kontekstu, w jakim jest
ono osadzone (np.: Black, Wiliam 1998; Shepard 2000; Brookhart 2003; McMillan 2003;
Earl, Katz 2005). Wytwarzaja go z jednej strony rzadowe regulacje dotyczace podstawy
programowej oraz oceniania, klasyfikowania i promowania, a z drugiej jednostkowe wtas-
ciwos$ci i przekonania uczestnikow procesu ksztalcenia oraz lokalne warunki, w jakich
przebiega uczenie si¢.

Migdzy systemowym i indywidualnym wymiarem codzienno$ci edukacyjnej pojawia-
ja sie napiecia, z ktorymi muszg si¢ mierzy¢ nauczyciele, zwlaszcza w szkole podpo-
rzadkowanej kulturze efektywnosci. W wielu przypadkach ograniczaja one przejrzystos$¢
praktyk oceniania, moga tez paralizowac lub — przeciwnie — stymulowa¢ nieformalne
modyfikacje w tym obszarze (Optocka 2008; Szyling 2011). Rzadko jednak wystarczaja-
cym impulsem do zwienczonej sukcesem ponadlokalnej zmiany jest okreslona koncepcja
teoretyczna, nawet poparta przekonujacymi wynikami badan i stosownym oprzyrzado-
waniem (Shepard 2005: 63). Przykladem moze by¢ instrumentalno-wdrozeniowy model
oceniania, u ktérego podstaw legl pomiar dydaktyczny. Chociaz wspotgrat on z polityka
oswiatowg wielu krajow, nie zdotat w pelni podporzadkowa¢ sobie oceniania w klasie
szkolnej (Brookhart 1993; McMillan 2001; Niemierko 2001; Szyling 2011).
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Za zaczatek ewolucyjnych zmian w my$leniu o tym obszarze uznawane jest ujawnienie
przez Paula J. Blacka i Dylana Wiliama (1998) tego, co w ,,czarnej skrzynce” (black box)
klasy szkolnej kryje si¢ za ocenianiem. Rownoczesnie zaczeto coraz bardziej interesowac
si¢ aspektem teorii rozwoju Lwa S. Wygotskiego dotyczacym strefy najblizszego rozwoju
dziecka. Dosy¢ powszechnie uznano ja za zrédlo inspirujace do modyfikacji szkolnego
oceniania (np.: Shepard 2000; Brookhart 2003; McMillan 2003; Moss 2003).

Przywotane tropy dostarczaja najszerszego uzasadnienia perspektywy interpretacyjne;j,
jaka przyjetam w niniejszych rozwazaniach. Potwierdzaja one, ze myslenia o ocenianiu
szkolnym nie mozna ograniczy¢ albo do tworzacych jego podstawe przestanek teoretycz-
nych, albo do jego praktycznego wymiaru. W tak zarysowanym konteks$cie moge zatozy¢, ze
konstruktywistyczny dyskurs oceniania jest rodzajem konstruktu teoretycznego, przez
ktérego pryzmat odczytam realia dydaktyczne wezesnej edukacji. Jest to podejscie bli-
skie koncepcji nazwanej przez Dorote Klus-Stanska (2018) ,,mysleniem teorig o praktyce”.

Z kolei do wybrania przedmiotu analiz, czyli oceniania wczesnoszkolnego, zainspi-
rowal mnie jego zwiazek z ksztalceniem zintegrowanym, oficjalnie powotujacym si¢ na
zatozenia progresywistyczne (zob. Cackowska, Winiarz 2003: 931). W naukowych anali-
zach zaplecza teoretycznego i realnej mocy sprawczej tej rzadowej koncepcji ksztalcenia,
wdrazanej w Polsce od 1999 r., dominowal krytyczny dystans, ujawniajacy jej mglistos¢
i rozliczne stabosci (np. Zalewska 2003; Klus-Stanska, Nowicka 2014: 210-217). Nie-
mniej model ksztalcenia zintegrowanego wrdést w praktyke edukacji wczesnoszkolnej
i zdazylt przez lata okrzepnaé w swej utomnej formie (Klus-Stanska, Nowicka 2014). Jego
identyfikujacym elementem okazala si¢ ocena opisowa, narzucona wczesnej edukacji
moca ministerialnego rozporzadzenia. Jej zrodta i cele oraz ramy okreslajace jej tres¢
i forme rowniez s lokowane w progresywizmie (Zytko 2004: 728-729), co hipotetycznie
powinno wzmacnia¢ obecno$¢ jego zatozen w codziennym ocenianiu.

Zrekonstruowane relacje pozwalaja przyjac, ze w ksztalceniu wczesnoszkolnym obec-
ne s3 mniej lub bardziej naskérkowo elementy réznych inspiracji progresywistycznych,
na ktore czasem natozyly si¢ takze kategorie charakterystyczne dla dydaktyk konstrukty-
wistycznych (zob. Golebniak 2005).

W s$wietle przedstawionych zatozen problem do rozstrzygnigcia brzmi nastepujaco:
W jakim zakresie i znaczeniu kategorie charakterystyczne dla konstruktywistycz-
nych paradygmatoéw dydaktyki sa obecne w mys$leniu o ocenianiu wezesnoszkolnym
i jego praktycznym wymiarze?

Strukture rozwazan wyznaczajg kategorie oceniania dobrane ze wzgledu na ich popu-
larno$¢ w jezyku ,,upraktycznionej dydaktyki” (Klus-Stanska 2010: 196) i w potocznych
dyskursach oceniania. Rekonstruujac ich deklarowane i milczaco przyjete zatozenia, po-
stugiwa¢ sie bede danymi, ktore ilustruja odmienne sposoby rozumienia rzeczywistosci
oraz jej tworzenia przez réozne podmioty edukacji. Nie zamierzam przy tym dokonywaé
jakichkolwiek generalizacji, ale ujawniajac dynamike relacji miedzy réznymi aspektami
oceniania wczesnoszkolnego, chce sproblematyzowac pozaparadygmatyczna oczywi-
stos¢ tej kategorii dydaktycznej.
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O (nie)wydolnosci jezyka i skrajnym upraktycznieniu oceny opisowej

Ocena opisowa urosta do rangi wyznacznika odrgbnosci oceniania wezesnoszkolnego,
ale rozpoczgcie analiz wlasnie od niej uzasadnia rola, jaka przypisano jej w reformie pol-
skiego szkolnictwa z przetomu wiekow. Uznano ja wowczas — na rowni z ksztatceniem
zintegrowanym — za motor zmian we wczesnej edukacji.

Powszechna uwaga skierowana jednak zostala na formalny ksztalt oceny opisowej,
a jej progresywistyczne zalozenia byly usuwane w cien przez kwestie wasko praktyczne,
jak chociazby ograniczone miejsce na $wiadectwie szkolnym przeznaczone na opis rocz-
nych osiagni¢¢ ucznia (Liszka 2003). Badacze szybko odkryli ,,bezradno$¢ nauczycieli
wobec nowych koncepcji nie do konca okreslonych i zdefiniowanych” (Klus-Stanska i in.
2003: 11), w tym wystgpowanie napi¢¢ 1 poszukiwanie kompromiséw w obszarze oce-
niania. Tendencje te okazaly si¢ trwale, co potwierdzity wnioski z pdzniejszych o kilka
lat analiz, prowadzonych z perspektywy wybranych zalozen konstruktywizmu. Nie po-
zostawialy one watpliwosci, ze ocena opisowa stala si¢ wylacznie forma pustg dydak-
tycznie, ,,obszarem jatowej biurokracji” (Nowicka 2009: 100), pozorem dynamicznego,
wielostronnego i zindywidualizowanego obrazu ucznia (Nowak-Lojewska 2009) czy ro-
dzajem odrealnionej figury heraldycznej (Szyling 2013a: 309-311).

Tak odczytany sens oceny opisowej sprawil, ze teoretyczny potencjat dyskusji o jej pe-
dagogicznym znaczeniu zdawat si¢ wyczerpany i w znacznej mierze oderwany od realiow
edukacyjnych. Natomiast wyznaczanie jej praktycznego wymiaru coraz silniej zawlasz-
czaly roznej jakosci programy komputerowe (zob. Cwikta 2019: 44). Typowym przykta-
dem ich zastosowania jest krotki fragment semestralnej oceny opisowej ucznia klasy II
(rok szkolny 2017/2018):

(...) ma bardzo dobra $wiadomos¢ zdrowotna w zakresie higieny, pielegnacji ciata, odzy-
wiania si¢ i trybu zycia. (...)

Biegle wskazuje jednosci, dziesiatki, setki. Analizuje i rozwigzuje zadania tekstowe proste
1 wybrane ztozone. Opisuje rozwiazanie za pomoca dzialan. Mierzy temperatur¢ za pomoca
termometru oraz odczytuje ja. Dokonuje poprawnych obliczen szacunkowych w réznych
sytuacjach zyciowych. Zna i poprawnie uzywa okreslen: kilogram, dekagram, gram, tona;
zna zaleznosci migdzy tymi jednostkami; odmierza pltyny; uzywa okreslen: litr, pot litra,
¢wier¢ litra. (archiwum wlasne, materialy udostgpnione przez rodzicow ucznia)

Pelna tres¢ przytoczonej oceny jest szczegdtowa i dosy¢ obszerna (liczy ponad 4 tys.
znakow), co mozna byloby odczyta¢ jako wskaznik jej zindywidualizowania, gdyby nie
fakt, ze bez trudu znajdujemy w niej liczne — dostownie przepisane lub lekko sparafrazo-
wane — fragmenty podstawy programowej, ktora zawiera uporzadkowane wedtug przed-
miotdw ,,0siggni¢cia mozliwe do uzyskania przez cala populacje dzieci w danym wieku”
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogodlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla (...) szkoly policealnej (tekst jedn.: Dz. U.
z 2017 r., poz. 356 ze zm.)).
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Obowigzek odwotywania si¢ do tego dokumentu w procesie ustalania oceny naktada
na o$wiate kazda ministerialna regulacja dotyczaca szkolnictwa (poczawszy od schylt-
ku minionego wieku) i nie kwestionuje tego wprost nikt z piszgcych o ocenie opisowe;j,
poniewaz rzecz polega nie na odrzuceniu przez konstruktywistow celow ksztalcenia, ale
na elastycznym i spersonalizowanym podejsciu do nich, wykluczajacym prace rownym
frontem i skupienie na osigganiu zalozonego zewngtrznie wyniku (zob. Klus-Stanska
2018: 52). W tym kontekscie za niekorzystne zjawisko uzna¢ wypada kierunek ewolu-
cji podstawy programowej, ktorej kolejne wersje stawaty si¢ coraz bardziej szczegdtowe
i zawieraly coraz wigcej fragmentow pisanych jezykiem celow operacyjnych (por. Szyling
2009b; Zytko 2020). Jest to czynnik sprzyjajacy tworzeniu rozbudowanych list drobnych
umiejetnosci wykorzystywanych przez programy komputerowe do wytwarzania oceny
opisowej, ktora nabiera pozoréw zindywidualizowanej — bo drobiazgowej — informacji.
W efekcie nastgpito niejako automatyczne upodobnienie si¢ jezyka oceny opisowej do
jezyka typowego dla ,,instruktazowo-przekazowego charakteru edukacji”, co pozba-
wilo go zdolnosci opisywania ksztalcenia, ktdre zapewnia uczniom mozliwo$¢ urucha-
miania zréznicowanych procesow poznawczych i podejmowania samodzielnych poszuki-
wan (Klus-Stanska 2016: 17).

Ta konstatacja lokuje ocene opisowg poza mysleniem o edukacji inspirowanym kon-
struktywizmem. Jednak — co znamienne — nie miesci si¢ ona takze w obszarze dydaktyki
instruktywnej, podporzadkowanej logice pomiaru dydaktycznego i testow. Przestrzega
ona bowiem przed dysfunkcyjnoscia rozbudowanych list drobiazgowych efektow ksztat-
cenia, ktore stajg si¢ nieczytelne dla uczniow i czgsto takze dla samych nauczycieli (Nie-
mierko 1990: 203). Uzasadnia to postawienie tezy, ze wezesnoszkolna ocena opisowa
funkcjonuje w przestrzeni teoretycznie niedookreslonej, za to skrajnie upraktycznio-
nej lub nawet zbiurokratyzowane;j.

O trwalos$ci funkeji oraz (nie)obecnosci celu oceniania

Glebszy namyst budowany wokét oceny opisowej rzadko uwzglednia teori¢ oceniania
szkolnego inng niz wytworzona w obszarze dydaktyki stworzonej przez Wincentego Oko-
nia (np. Altszuler 1960; Putturzycki 1999), cho¢ si¢ do niej bezposrednio nie odwoluje.
Jednego z tropdéw pozwalajacych rozwingé te kwesti¢ dostarcza zywotno$¢ obiektywi-
stycznej kategorii ,,funkcje oceniania”. Pojawia si¢ ona m.in. w tekstach, ktorych autorki
dokonujg charakterystyki lub krytycznego rozrachunku z oceng opisowa, przyjmujac za
punkt odniesienia zatozenia konstruktywizmu:

Odnoszac si¢ do osiggni¢¢ uczniow w zakresie wiedzy i umiej¢tnosci wyznaczanych pro-
gramem danej klasy winna [ocena opisowa] petni¢ funkcje diagnostyczno-informacyjna,
motywujacg i prorozwojowa, dawac jasny wglad w zdolno$ci uczenia si¢ dziecka i uzdol-
nienia specjalne. Jednakze, jak wynika z przeprowadzonej analizy (...) zalozone funkcje
oceny sa realizowane w ograniczonym zakresie (Nowicka 2009: 109).
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Takiemu pojeciu oceny opisowej [nastawienie na potencjat rozwojowy] towarzysza wigc
trzy funkcje:

— informacyjna — o tym, co dziecku udato si¢ poznaé, zrozumie¢, co juz potrafi,

— korekecyjna — o tym, co ma juz opanowane, a nad czym musi jeszcze popracowac,

— motywacyjna — zachgcajaca do dalszego wysitku (...). (Nowak-Lojewska 2009: 112)

Konkluzje konczace przywotane teksty wskazuja na potrzebe zmiany praktyk ocenia-
nia we wezesnej edukacji, zmiany, u ktorej podstaw lec powinno przesunigcie akcentow
z ujednolicajacego porownywania wynikow nauczania na zindywidualizowana diagno-
z¢ 1 potencjal rozwojowy ucznia. Jednak funkcja oceny jest przez autorki wykorzystana
zgodnie z logikg zasad dydaktycznych sformutowanych przez Okonia (1970). Ta trady-
cyjna koncepcja zdaje si¢ w dydaktyce polskiej jedynym zrodtem, z ktoérego wyrasta trzon
popularnej do dzis typologii funkcji oceny (np. Pétturzycki 1999; Bereznicki 2007). Jej
systematyczne rozbudowywanie o kolejne odmiany (np.: funkcje diagnostyczna, progno-
styczng, prorozwojowa, wspierajaca, facylitacyjng) bywa odczytywane jako przejaw ,,nie-
nadazania jednoparadygmatycznej teorii w »ogarnianiu« tego, co si¢ w obszarze praktyki
oceniania staje” (Gotgbniak 2003: 207).

Jednak w analizowanym tu przypadku mozna postawié¢ teze, ze funkcja oceny jest
przez przedstawicieli polskiego konstruktywizmu traktowana jak pojgcie pozaparadyg-
matyczne, ktoremu sens nadaje dopiero osadzenie w konkretnej teorii ksztalcenia. Po-
twierdzenie znalez¢ mozna m.in. w artykule Iwony Kopaczynskiej, ktora pisze tak:

Funkcje oceniania w $wietle konstruktywistycznego ujgcia spostrzegane sa jako forma in-
spirowania ucznia do rozwoju. Ocena ma stuzy¢ gldwnie uczniowi, a w dalszej kolejnosci
nauczycielowi, rodzicom i administracji o$wiatowej (czyli w porzadku odwrotnym niz
w behawiorystycznym ujeciu). (...)

Rzeczywista realizacja funkcji motywacyjnej i informacyjnej tkwi w relacjach miedzy na-
uczycielem i uczniami, i w tym, co uczen moze mentalnie oswoi¢ w sytuacjach konstruowa-
nia znaczen. (...) Efektem realizowanej funkcji motywacyjnej i informacyjnej jest rozwdj
zdolno$ci do samokontroli i autoregulacji. (Kopaczynska 2009: 98)

Tymczasem w kategori¢ funkcji oceny jest wpisane normatywne' przekonanie, ze oce-
ny szkolne majg moc korzystnego wplywania na uczniowska postawe¢ wobec uczenia si¢
(np. Altszuler 1960; Niemierko 2002), czyli istnieje pozytywna zalezno$¢ miedzy sposo-
bem postugiwania si¢ oceng przez nauczyciela a osigganymi przez ucznia, zewngetrznie
ustalonymi efektami. Je§li nawet uwzgledni sie, Ze relacja ta moze zosta¢ zaburzona przez
rézne dysfunkcje, to uczen i tak pozostaje jedynie obiektem lub celem oddzialywania
zalozonej funkcji oceny, a nie podmiotem procesu oceniania, co lokuje t¢ kategorie poza
logika konstruktywizmu edukacyjnego.

! Nazwami dydaktyk (obiektywistyczna, normatywna, instruktywna, konstruktywistyczna) postuguje si¢
w niniejszym tekscie zgodnie ze znaczeniem nadanym jej przez Klus-Stanska w ksiazce Paradygmaty
dydaktyki (2018).
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Blizsze podejsciu konstruktywistycznemu zdaje si¢ natomiast pojgcie celu oceniania,
powszechnie wykorzystywane w anglojezycznej literaturze przedmiotu. Pozwala ono za-
stapi¢ normatywne pytanie: Co nauczyciel powinien zrobié, by ocena spetniata przypisane
jej funkcje? — innym, znacznie bardziej elastycznym: W jakim celu oceniaé?

Oczywiscie cel oceniania, w mysl technologicznej narracji obowigzujacej w polskiej
polityce o$wiatowej, moze zosta¢ sprowadzony do ,,rozpoznawania przez nauczycie-
li poziomu i postepdw w opanowaniu przez ucznia wiadomos$ci i umieje¢tnosci w sto-
sunku do wymagan okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego (...)”
(Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (tekst jedn.: Dz. U. z 2020 r.,
poz. 1327)) oraz doprecyzowany zgodnie z logika — nieprzywolywanych wprost w tym
dokumencie — informacyjnej i motywacyjnej funkcji oceniania. Celom oceniania moz-
na tez jednak nada¢ charakter lokalny (zindywidualizowany) i uzna¢ je za rodzaj in-
tencji pedagogicznej. Rozwiazanie takie jest bliskie koncepcjom konstruktywistycz-
nym i pozwala potraktowac cel oceniania jak rodzaj pola, w ktorym przenikaja si¢ lub
s3 negocjowane oczekiwania nauczyciela i zamierzenia ucznia, osadzone w kontekscie
wytwarzanym przez blizsze i dalsze otoczenie spoteczne. W takiej przestrzeni mie-
$ci si¢ wiele odmian i form oceniania (zob. Frey 2014), ktérych wlasciwosci ulega-
ja modyfikacji zaleznie od celu, jakiemu zostaja przyporzadkowane. To cel oceniania
okresla bowiem relacje oceniania z uczeniem si¢ (lub szerzej: ksztalceniem), spo-
sob gromadzenia danych do oceny oraz zasady ich interpretowania, prezentowania
i wykorzystania wynikéw. Tym samym zarysowuje réwniez obszary wladzy, odpowie-
dzialno$ci i poczucia sprawstwa podmiotéw uczestniczacych w procesie ksztatcenia.

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ obecnie trzy zasadnicze rodzaje oceniania, kto-
re roznig si¢ celem i sitg zewnetrznej presji wywieranej na wynik (Earl, Katz 2005):

— ocenianie uczenia si¢ (assessment of learning) jest najbardziej powszechne w pol-
skiej edukacji. Odpowiada mu model oceniania sumujacego, podporzadkowany
ustalaniu, w jakim stopniu lub na jakim poziomie uczen zrealizowal stawiane mu
wymagania. Jedng z jego istotnych wlasciwosci jest uwiktanie w zlozone relacje
z wynikami egzaminow zewngtrznych oraz kategoriami sprawiedliwosci i obiekty-
wizmu (Szyling 2013b);

— ocenianie dla uczenia si¢ (assessment for learning) zaktada, ze uczen powinien si¢
sta¢ aktywnym uczestnikiem oceniania wlasnych osiagnie¢, ,,wlascicielem wlasne-
go uczenia si¢” (Black, Wiliam 2009: 5). Jednak gtéwna rolg¢ w definiowaniu ,,stan-
dardow sukcesu” odgrywa nauczyciel — jego doswiadczenia, oczekiwania oraz
zakres tresci realizowanych podczas zaje¢ (Frey 2014: 145). Logika assessment
for learning zachowuje formalng bliskos¢ z tak zwanym biezacym ocenianiem we-
wnatrzszkolnym (por. Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r.), co nie oznacza jednak
tozsamosci tych dwoch modeli ani nie przesadza o charakterze ich relacji z teorig
rozwoju sformutowang przez Wygotskiego (zob. Szyling 2010; 2018);

— ocenianie jako uczenie si¢ (assessment as learning) jest koncepcja chronologicznie
najnowsza, ktora stara si¢ przetamac ograniczenia assessment for learning wyni-
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kajace z podporzadkowania go strategiom efektywnosci ksztatlcenia. W podejsciu
tym — silnie inspirowanym zalozeniami konstruktywizmu — ktadzie si¢ nacisk na
rozwijanie i wspieranie kompetencji metapoznawczych ucznia, ktéry uznawany
jest za posta¢ kluczowa, taczaca ocene i wlasny proces uczenia sie. Wymaga si¢
od niego nie tylko monitorowania wtasnego uczenia si¢, ale takze samodzielnego
wprowadzania zmian w swoim rozumieniu okre§lonego zagadnienia czy jakosSci
posiadanych umiejetnosci. Nauczyciel tylko dostarcza narzedzi do uczenia sie,
stwarza uczniom poczucie bezpieczenstwa w sytuacji podejmowania ryzyka po-
znawczego 1 pozwala oswoic si¢ im z niepewnoscig pojawiajacg si¢ przy uczeniu
si¢ czego$ nowego (Earl 2007).

Jak tatwo mozna dostrzec, kazdy z tych typéw oceniania jest powiazany z odmien-
nym modelem uczenia sig, ktéry okresla ramy postugiwania sie nimi. Zadnego z nich nie
wyklucza si¢ z przestrzeni szkoty, roznie konfigurujac ich wzajemne relacje (Earl, Katz
2005). Wykorzystanie tej klasyfikacji w dalszych analizach pozwala dostrzec kolejne ob-
szary redukcji wystepujacych w polskim dyskursie oceniania wczesnoszkolnego.

O (nie)docenianiu kontekstu i paradygmatycznych odrebnosci,
czyli ocenianie biezace we wezesnej edukacji

Ocena opisowa — cho¢ wywiedziona z przestanek progresywistycznych — jest w Polsce
identyfikowana z formalnym zapisem na §wiadectwie szkolnym, czyli jej celem jest oce-
nianie uczenia si¢ (assessment of learning). Wyjasnia to, dlaczego w praktyce jest ona
w znacznym stopniu wyabstrahowana z procesu ksztalcenia i koncentruje si¢ na pozio-
mie osiggnietych przez ucznia efektdw nauczania lub — znacznie rzadziej — na dokona-
nych przez niego postgpach odniesionych do wymagan zewngtrznych. Regulacje prawne
pozbawily jednak wczesnoszkolng oceng opisowa mocy promowania, a wigc formalnie
uwolnity ja od spolecznej presji wywieranej na wysokos¢ wyniku (stakes are high) i za-
pewnienie warunkoéw jego poréwnywalnosci. Stajac si¢ spotecznie nieistotng, przestata
budzi¢ zywe zainteresowanie dzieci i cze$ci rodzicow (np. Liszka 2003; Szyling 2013a),
a nauczycieli zniechgcala pracochtonnoscia, ktoéra z czasem znaczaco ograniczyly progra-
my komputerowe.

W efekcie uwaga nauczycieli, dzieci i ich rodzicoéw skupita si¢ na ocenianiu biezacym.
Poczatkowo chciano, nawiazujac do znanych rozwigzan alternatywnych (np. Sliwerska,
Sliwerski 2008), wykluczy¢ z pierwszego etapu ksztalcenia ocenianie za pomoca stopni.
Zaowocowalo to z jednej strony pojawieniem si¢ w praktyce edukacyjnej ich rozlicznych
namiastek (Kopaczynska 2004), a z drugiej wytworzyto u nauczycieli i uczniéw poczucie
tymczasowosci, czekania na ,,prawdziwe ocenianie”, czyli na ,,sprawiedliwe” — bo wysta-
wiane z calg surowoscia — stopnie (Szyling 2015).

Z czasem wiele szkot, wykorzystujac zakres autonomii przyznany im przez prawo
oswiatowe, rezygnowato nawet z pozordw biezacego oceniania opisowego i coraz $mielej
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wracato do poshugiwania si¢ skala stopni szkolnych (Szyling 2013b; Sliwerski 2015), ar-
gumentujac to — zwlaszcza w klasach trzecich — koniecznoscia przygotowania uczniéw do
oceniania obowigzujacego na nastgpnym etapie nauczania. W efekcie biezace ocenianie
wczesnoszkolne zostalo podporzadkowane normatywnej kontroli (Misiorna, Michalak
2011; Szyling 2013a, 2015) i wpisato si¢ w logike assessment of learning, czyli realizowato
jeden cel, uwiktany w motywacj¢ za pomocag behawioralnych wzmocnien.

Trwato$¢ przywolanych zjawisk, ktora wzmacnia dominujacy we wezesnej edukacji
styl kierowniczego nauczania, potwierdzono w licznych badaniach (np.: Klus-Stanska,
Nowicka 2014; Klus-Stanska (red.) 2014; Szyling 2019; Zytko 2020), co upewnia, ze nie
mozna zmieni¢ celéw oceniania i nadawanego mu sensu tylko za pomocg zewnetrznych
regulacji. Kazde wlaczenie w praktyke edukacyjng oceniania dla uczenia si¢ (assessment
for learning) czy oceniania jako uczenia si¢ (assessment as learning) wymaga bowiem
wprowadzenia fundamentalnych zmian nie tylko w sposobie mys$lenia nauczycieli o tym,
czym jest uczenie si¢ (Earl 2007), ale takze w modelu programu nauczania i kulturze pra-
cy szkoty (Shepard 2005) oraz spotecznych przekonaniach o tym, czemu — poza kontrolg
i dorazng korekta btedow — shuzy¢ moze ocenianie edukacyjne.

Zhidzeniu, ze gruntowna przebudowe nauczania poczatkowego mozna zrealizowaé
przez wprowadzenie nowej formy oceniania, ulegli nie tylko wdrazajacy nauczanie zin-
tegrowane, ale takze — kilkanascie lat pozniej — osoby skupione w koalicji ,,Dziecko bez
stopni” (www.facebook.com/DzieckoBezStopni). Podj¢ta przez nich w 2014 r. inicjatywa,
okreslona przez Bogustawa Sliwerskiego (2015) jako ,,rzekomo nowatorska”, stawiata so-
bie za cel ustawowe narzucenie oceny opisowej jako formy obowigzujacej w biezacym
ocenianiu wczesnoszkolnym. Dziatania te nie zmodyfikowaly istoty regulacji systemo-
wych, ale przywolywane wowczas argumenty ujawnity obszary redukcji i przemilczen
w powszechnym dyskursie oceniania, takze w tym, ktorego przestanki teoretyczne wyra-
staty z konstruktywizmu spoteczno-kulturowego.

Charakter oczekiwan zwolennikéw zmiany w ocenianiu wczesnoszkolnym oraz rodzaj
zaplecza merytorycznego typowego dla éwczesnych dyskusji trafnie oddaje kontrower-
syjny pedagogicznie (zob. Sliwerski 2015) fragment Stanowiska Komitetu Psychologii
PAN w odniesieniu do inicjatywy ,, Dziecko bez stopni” (2014):

(...) wprowadzi¢ zasade biezacego oceniania ucznidOw poprzez tzw. oceny opisowe, czyli
oceny pomagajace dziecku si¢ uczy¢, dajace mu wartosciowe informacje zwrotne. (...) Oce-
na ze strony nauczyciela odgrywa swoja formatywna rolg, czyli jest prorozwojowa, tylko
wtedy gdy dostarcza dziecku informacji pomagajacych mu si¢ uczy¢, a wigc umozliwia:
(1) uswiadomienie sobie, co robi dobrze, a co Zle, (2) zrozumienie istoty popelnianych ble-
dow, (3) wskazuje drogi poprawy, ale przede wszystkim (4) wskazuje, w czym dziecko jest
kompetentne, co osiagneto dzigki swemu wysitkowi. Taki sposob oceniania wzmacnia wy-
trwalo$¢ uczacego si¢ dziecka, buduje jego poczucie sprawstwa, w tym odpowiedzialnos$ci
za wlasne dziatania, a w efekcie ksztattuje zdolno$¢ samoregulacji, tak wazng w kolejnych
etapach ksztalcenia oraz w zyciu (Stanowisko... 2014).
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W dalszych analizach uwzglednie dwie kategorie ujawniajgce si¢ w przytoczonym
teks$cie: normatywne ujecie roli oceniania szkolnego oraz teoretyczne zaplecze zmiany.
O normatywnym charakterze mys$lenia o ocenianiu decyduja przede wszystkim:

— ulokowanie potencjatu zmiany w ujednoliconej formie oceniania, narzuconej usta-
wowo tylko jednemu z etapéw edukacji, przy zaakceptowaniu innych obowiazuja-
cych rozwigzan systemowych, w tym koncepcji podstawy programowej oraz urze-
dowej definicji oceny szkolnej;

— przedstawienie proponowanych rozwigzan jako jedynie mozliwych i gwarantuja-
cych pozytywne ,,prorozwojowe” skutki;

— przypisanie nauczycielowi pelnej odpowiedzialnosci za ksztalt oceny i jej popraw-
ne wykorzystanie, co ucznia lokuje w roli obiektu, ktérego dziatania i postawy sa
zalezne od funkcji przypisanych ocenianiu.

Dalsza analiza ujawnia pewien paradoks. Jego podtozem jest sprzeczno$¢ miedzy
postugiwaniem si¢ argumentacja typows dla dydaktyk obiektywistycznych a rodza-
jem zalecanego oceniania inspirowanego konstruktywizmem spoleczno-kulturowym,
w wersji assessment for learning upowszechnionej przez Blacka i wsp. (2006).

Ta pozaparadygmatyczno$¢ oceniania ksztaltujacego znajduje pewne uzasadnienie
w teoretycznych rozwazaniach Blacka i Wiliama (2009), ale rownoczes$nie ulatwia wypa-
czanie jego idei przez instrumentalny charakter rozwigzan metodycznych (Torrance 2007,
2012). Zagadnienie to wymaga poglebionych analiz (zob. Dann 2014), dlatego na uzytek
niniejszych rozwazan jedynie zilustruj¢ je rozumieniem kategorii ,,ocenianie rozwojowe”,
zamieszczonej w tytule poradnika pod redakcjg Danuty Sterny (2015). Ksigzke wybratam
ze wzgledu na powotywanie si¢ w niej na tre§¢ omowionego juz Stanowiska Komitetu
Psychologii PAN (2014) oraz powigzanie z praktyka oceniania wezesnoszkolnego.

Elementy definicji ,,oceniania rozwojowego” sg rozproszone w tekscie (Sterna (red.)
2015)%, ale na ich podstawie mozna zrekonstruowa¢ rozumienie tej niejednoznacz-
nej dydaktycznie kategorii. Kluczowe dla znaczenia nadanego jej w poradniku sg dwa
aspekty: opozycja wobec ,,upraszczajacej i demotywujacej” oceny za pomoca stopni oraz
,podmiotowe, konstruktywistyczne traktowanie uczenia si¢” (8-9; 11). O ile pierwsza
z wlasciwosci jest jednoznaczna, o tyle znaczenia wigzane z druga nie majg nic wspol-
nego z dydaktykami konstruktywistycznymi. Przejawem praktycznej realizacji wspoma-
gania ucznia w ,.konstruowaniu jego obrazu §wiata” jest bowiem — jak twierdza auto-
rzy poradnika — formulowanie przez nauczyciela ,,celdw uczenia si¢ i komunikowanie
ich [uczniom] w sposéb zrozumialy, przekazywanie polecen i zadan edukacyjnych oraz
wyjasnianie pozadanych standardéw ich wykonania” (9), a jesli wystapi taka potrzeba —
wskazanie procedur postgpowania lub rozwigzywania zadan (39). Innymi stowy: sukces
ucznia zalezy od tego, czy zna cel podejmowanego wysitku, czyli wie juz na poczatku
kazdej lekcji, ,,dokad prowadzi go nauczyciel” (19), bo dzigki temu ,,znacznie szybciej

2 Wszystkie przytoczenia zawarte w tym akapicie sg zaczerpnigte z poradnika Sterny ((red.) 2015). By
unikna¢ zbgdnego powtarzania, w nawiasach podatam tylko numery stron z tego tekstu.
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i skuteczniej opanowuje wymagang wiedze¢” oraz poczuwa si¢ do wspdtodpowiedzialno-
$ci za proces uczenia si¢ (22). Obrazu ,,wspierania w indywidualnym rozwoju” dopetnia
,robienie krotkich sprawdzianéw w trakcie procesu nauczania, aby nie pozwoli¢ uczniom
na zaleglo$ci” (83) oraz uczynienie adresatem oceny rodzicéw uczniow, ktorzy moga ,,0d-
czyta¢ je dziecku i skorzysta¢ z nich, by skuteczniej poméc mu w uczeniu si¢” (16).

Nie trzeba wyrafinowanych rozwazan teoretycznych, by dostrzec, ze koncepcja ,,0ce-
niania rozwojowego”, deklaracyjnie wyprowadzona z konstruktywistycznych prze-
stanek assessment for learning, jest z nimi sprzeczna, natomiast podporzadkowana
zostala regulom dydaktyki instruktywnej (zob. Klus-Stanska 2018) oraz bezszwowo
powiazana z kierowniczym stylem nauczania.

Powyzszy wniosek podwaza tez zasadno$¢ eksponowanej w tym podejsciu tezy, ze
ksztattujaca informacja zwrotna odgrywa jednoznacznie pozytywna rol¢ w uczeniu sig.
Jej bezposrednie powigzanie z obowigzkowymi wymaganiami programowymi pozwala
nauczycielom tatwo nakresli¢ proste cele uczenia si¢ i skoncentrowa¢ si¢ na instrumen-
talnie interpretowanych wynikach lub liniowo rozumianym postepie, czynigc je wyznacz-
nikami uczniowskiego sukcesu, na daleki plan odsuwajac za§ rozumienie przez dzieci
wlasnego uczenia si¢ (Dann 2014: 155). Prowadzi¢ to moze réwniez do zawlaszczenia
oceniania ksztaltujacego przez behawiorystyczne modele oceniania oparte na odwota-
niach do zewnetrznych celéow (Torrance 2012: 329) i logice uzupetiania brakow.

Przemilczany dyskurs?

W zrekonstruowanej definicji ,,oceniania rozwojowego” mozna jak w soczewce dostrzec
zrédlo zmarnowanych szans, jakie przed ocenianiem wczesnoszkolnym otworzyt dyskurs
konstruktywistyczny. Nie jest to jednak przemilczenie, ale znieksztalcenie koncepcji
konstruktywistycznych, ich spoczwarzenie w kontakcie ze stabilnoscia i trwalos$cig in-
strumentalnego myslenia o ocenianiu, wywiedzionego z zalecen dydaktyki normatywne;.

Konkluzja ta nie wigze si¢ z postulatem, by w ocenianiu szkolnym unika¢ standardow
okreslonych w obowigzujacych dokumentach oswiatowych. Chodzi raczej o to, co Ruth
Dann nazwala ,,lepszym rozumieniem przestrzeni, w ktorej dzieci si¢ ucza, przestrzeni,
w ktoérej nauczanie, uczenie si¢ i ocenianie (informacje zwrotne) tacza si¢ w catos¢ czy-
telng dla ucznia” (2014: 155).

Z konstruktywistycznej perspektywy informacja zwrotna jest tylko jednym z aspek-
tow Srodowiska uczenia si¢, dlatego za nieporozumienie trzeba uznaé zatozenie oceniania
dla uczenia sig, ze jej zawartos¢ i forma ,,dziataja” na ucznia automatycznie. Relacja ta
jest znacznie bardziej ztozona, poniewaz dotyczy zaréwno jakosci srodowiska, jak i jed-
nostkowych strategii uczenia si¢ oraz gotowosci ucznia do zaangazowania si¢ w zada-
nie. W tym ujeciu wazniejsze od samej informacji zwrotnej powinno byé poznanie
tego, jak uczniowie jg rozumiejg i interpretuja. Nie chodzi tu jedynie o poznanie przez
uczniéw arbitralnie narzuconych im celéw i oszacowanie efektow uczenia si¢ zgodnie
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ze schematem odpowiedzi podanym przez nauczyciela, ale takze o ten rodzaj refleks;ji
nad wlasnym uczeniem si¢, jaki proponuje assessment as learning (Earl, Katz 2005; Earl
2007; Dann 2014). Wnioski z analiz przeprowadzonych w tym tek$cie sugerujg jednak, ze
polska edukacja wczesnoszkolna nie jest jeszcze gotowa na t¢ koncepcje.
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Summary
Constructivism and diversity pedagogy: learning in the context of inclusive education

Constructivism is a very complex and ambiguous concept, whereas the constructivist approach is
mostly presented in three main aspects: ontological and epistemological (conditions and capabilities
of reality existence and cognition), psychological (mental processes of knowledge constructing)
and pedagogical (processes of learning and creating concepts). In this article I am searching the
answer to two basic questions, the first one reading: What are the potential results of the construc-
tivist approach in connection with diversity pedagogy and inclusion learning for education and the
functioning of schools? The posthuman critique of social constructivism formulates the second of
the questions I want to answer in the text: how can the constructivist approach cooperate with some
new contemporary social theories, especially the new realism (materialism) and pedagogy of things?
Employing the Piagetian concept of decentration, I take a critical look at how and in what sense
constructivism could influence the change of meanings ascribed to categories like norm(s), learning
difficulties or special educational needs, as well as reformulate the general philosophy of education
and eventually affect the functioning of schools as accessible learning environments.

Keywords: constructivism, diversity pedagogy, inclusive education, universal design for
learning, new realism

Stowa kluczowe: konstruktywizm, pedagogika réznorodnosci, edukacja wtaczajaca, pro-
jektowanie uniwersalne w uczeniu si¢, nowy realizm

Wprowadzenie: od konstruowania rzeczywistos$ci spolecznej
i tworzenia wiedzy o §wiecie do uczenia si¢ Swiata

Konstruktywizm' jest pojeciem ztozonym i wieloznacznym, odnosi si¢ do réznych zja-
wisk 1 nurtow teoretyczno-metodologicznych, koncepcji psychologicznych i pedagogicz-
nych. Niemniej mozna odnalez¢ wspolne watki i zatozenia, ktore tacza ze soba odmienne

' W literaturze z obszaru nauk spotecznych pojawiaja si¢ dwa terminy: konstruktywizm i konstrukcjo-
nizm, ktére czgsto bywaja stosowane zamiennie. Termin konstruktywizm (constructivism) odnosi si¢
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sposoby rozumienia i interpretowania tego, czym jest, a zarazem czym nie jest konstrukty-
wizm. W prezentowanym tekscie podejmuje namyst nad dwiema kwestiami. Po pierwsze
nad mozliwymi implikacjami przyjecia perspektywy konstruktywistycznej w kontekscie
zatozen pedagogiki roznorodnosci 1 edukacji wiaczajacej, co moze prowadzi¢ do zmiany
znaczen kategorii normy i ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych”, a takze przeformulowa-
nia ogdlnej filozofii ksztalcenia i funkcjonowania szkot. Po drugie, odnoszac si¢ do kry-
tyki konstruktywizmu we wspolczesnej humanistyce, analizuje¢ mozliwosci wspotistnie-
nia podejscia konstruktywistycznego z innymi nurtami i koncepcjami pedagogicznymi,
przede wszystkim tzw. nowym realizmem i pedagogika nieantropocentryczng (pedagogi-
ka rzeczy).

Podejscie konstruktywistyczne zazwyczaj jest analizowane w odniesieniu do trzech
gléwnych obszardéw. Pierwszy z nich tworzy ramy dla rozumienia proceso6w konstruowa-
nia rzeczywistosci spolecznej (§wiata zycia w znaczeniu Husserlowskiego Lebenswelt)
i dotyczy zbioru podstawowych zatozen na temat warunkéw i mozliwo$ci istnienia oraz
poznania/badania rzeczywistos$ci zyskujacej status ,,obiektywno$ci” w rozumieniu Berge-
ra i Luckmanna (1966, zob. takze Schiitz 1967; Holzner 1968). Rzeczywisto$¢ spoteczna
nie jest w petni dowolnym konstruktem jednostek, poniewaz procesy jej wytwarzania
maja swoje spoteczne i dyskursywne podtoze. Sa warunkowane przez intersubiektywnie
podzielane sposoby rozumienia, spoteczng §wiadomo$¢ i reprodukowang wiedz¢ oraz me-
chanizmy kontroli tkwiace w samych podmiotach i nabywane w toku zycia spotecznego
(por. teori¢ strukturacji Giddensa, koncepcje podmiotu i wiedzy/wladzy Foucaulta czy
teori¢ habitusu i pola spotecznego Bourdieu). Kluczowe zatem staja si¢ pojecie znacze-
nia i sfera spotecznej praxis, w ktorej dziataja aktywne podmioty i zachodza procesy
rozumienia i interpretacji oraz wytwarzania spotecznie podzielanych przekonan i wiedzy
(zob. Schiitz 1967; Manterys 1997; Giddens 2001; Jasinska-Kania i in. (red.) 2006; Szacki
2007; Hejnicka-Bezwinska 2008; Rzeznicka-Krupa 2009).

Druga ptaszczyzna rozumienia pojecia konstruktywizm odnosi si¢ do proceséw kon-
struowania wiedzy o §wiecie i wigze si¢ z nurtem dwudziestowiecznej psychologii, prze-
de wszystkim z pracami Wygotskiego, Piageta i Brunera, ktorych koncepcje byly nastep-
nie rozwijane przez wielu innych badaczy. Wspolnym elementem jest tu przekonanie, ze

w wigkszym stopniu do nauk zakorzenionych w przekonaniach na temat obiektywnie istniejacej rzeczy-
wistosci ztozonej z istniejacych niezaleznie od naszego poznania bytdw ozywionych i nicozywionych,
ktorych znaczenia sg utrwalone w $wiadomosci spotecznej. Natomiast konstrukcjonizm (constructionism)
jest zwigzany z pogladami, w $wietle ktorych istnienie i poznanie rzeczywistosci ma charakter przede
wszystkim jezykowy i pojeciowy, gdyz przedmiotem poznania jest ,,rzeczywistos¢ werbalnie (jgzykowo)
opisywana”, a przedmiotem poznania staja si¢ wyrazone w kategoriach jezykowych subiektywne kon-
strukcje tworzone przez ludzi (Ogryzko-Wiewiorkowski 2012: 144). Zgodnie z tym rozréznieniem kon-
struktywisci podkreslaja role i znaczenie schematow poznawczych (struktur wewnetrznych i zasad ich or-
ganizowania), a konstrukcjonisci silniej akcentuja kwestie jezyka, narracji, tworzenia znaczen i kontekstu
spoteczno-kulturowego. W polskiej literaturze z zakresu socjologii czy pedagogiki najczgsciej stosowany
jest jednak termin ,,konstruktywizm”, odnoszony do obu przedstawionych sposobéw rozumienia, dlatego
tez stosuj¢ go w niniejszym tekscie.
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rozwoj, myslenie, poznawanie i uczenie si¢ polegaja na wytwarzaniu w umystach jedno-
stek wewnetrznych struktur poznawczych, ktére umozliwiaja rozumienie, interpretowanie
i dziatanie podmiotéw w otaczajacym ich §wiecie i za pomoca ktorych ksztattuje si¢ po-
jeciowa wiedza na temat rzeczywistosci. Powstaja one w toku aktywnego przetwarzania
informacji i w powigzaniu ze spolecznie interpretowanymi i modyfikowanymi sieciami
znaczen. Mozna tu méwic¢ o pewnej zbiezno$ci z koncepcjami konstruowania rzeczywi-
stosci spolecznej z punktu widzenia chociazby koncepcji intersubiektywnosci i przekta-
dalnosci perspektyw widzenia Schiitza (1967).

Rozwijane przez psychologdéw konstruktywistyczne teorie rozwoju myslenia, rozu-
mienia i nabywania poj¢¢ oraz wytwarzania wiedzy o §wiecie wywarly znaczacy wptyw
na pedagogiczne koncepcje uczenia si¢. Jednoczesnie rozwoj réznych nurtow filozofii
i socjologii wiedzy oraz podejscia interpretatywnego w naukach spotecznych sprzyjat
badaniu zjawisk edukacyjnych z perspektywy struktur rozumienia i wiedzy wytwarza-
nych w procesie ksztalcenia w umystach uczniéw. I wtasnie w polu pedagogiki, zwlasz-
cza dydaktyki, odnajdujemy trzeci wymiar konstruktywistycznego myslenia, ktéory moz-
na odnie$¢ do procesdw uczenia si¢ §wiata, rozumianego jako taki sposéb organizacji
procesu ksztatcenia, ktéry maksymalnie sprzyja aktywnemu wytwarzaniu przez uczniow
wewnetrznych struktur wiedzy i samodzielnemu nabywaniu umieje¢tnosci (Klus-Stanska
2000, 2008, (red.) 2014; Gotegbniak 2005; Klus-Stanska, Nowicka 2005). Uczenie si¢
w paradygmacie dydaktyki konstruktywistycznej — jak zauwaza Klus-Stanska (2010:
313-352) — to proces, ktorego punktem wyjscia jest zawsze aktywno$¢ uczniow stawia-
nych w sytuacji poznawczego konfliktu, niejednoznacznego problemu do rozwigzania,
budzacego ciekawos¢ i wymagajacego samodzielnych poszukiwan w celu jego rozwia-
zania. W procesie tym nalezy uwzglednia¢ dotychczasowa biografi¢ poznawcza 1 wiedze
osobistg uczniow oraz tworzy¢ warunki do negocjowania wspolnych znaczen i konstruo-
wania poje¢. Zadaniem nauczyciela jest przede wszystkim tworzenie optymalnych warun-
koéw do samodzielnej aktywnos$ci poznawczej uczniow.

Witkowski (2007: 56-58) zauwaza, ze jedng z istotnych kategorii pedagogicznych
wywiedzionych z teorii Piageta jest pojecie ,,decentracja”, ktére skupia w sobie z jedne;j
strony aspekt subiektywnosci i ekspresji podmiotu, z drugiej natomiast roszczenia do
obiektywnos$ci rozumianej jako obiektywizowanie wlasnego punktu widzenia, wlasnych
pogladow i przyjetej perspektywy. W szerszym ujeciu decentracja oznacza nakladanie na
naszg osobista perspektywe ogladu innych kontekstéw i znaczen, co zdaniem Witkow-
skiego ma ogromne znaczenie dla ksztaltowania struktur umystowych i rozwoju tozsa-
mosci podmiotu. Dlatego tez edukacja powinna koncentrowac si¢ nie na transmisji i re-
produkcji oraz egzekwowaniu okreslonego w podrecznikach zbioru wiedzy, lecz przede
wszystkim na ,,stymulowaniu samej zdolnosci otwierania na znaczenia, rozwijanie samej
motywacji (a nie tylko metodycznej zdolnosci) do uczenia si¢” (Witkowski 2007: 70;
zob. takze Klus-Stanska 2000; Klus-Stanska, Nowicka 2005). W relacji pedagogiczne;j
decentracja oznacza odejScie od postawy nauczyciela-ttumacza rzeczywistosci, ktory
petniac funkcje , . kulturowego prawodawcy” (Bauman 2012), posredniczy w przekazywaniu
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pedagogicznie usankcjonowanej wiedzy. Uczenie si¢ jest zatem rozwijaniem zdolnosci
do poglebionego poznawania rzeczywistosci i krytycznej refleksji nad wytwarzang wie-
dzg. Taki sposob widzenia bliski jest wyréznionemu przez Batesona glebszemu pozio-
mowi uczenia si¢, ktore polega na ksztaltowaniu ram poznawczych i ogélnych umiejet-
nos$ci korzystania z nowych informacji i modyfikacji nabytej wiedzy, a takze zdolnosci
do catkowitej rewizji ram poznawczych. Bauman zauwaza, ze obecnie ,,wiedza jest
eksterytorialna (...) zrédta wiedzy sa wszedzie i nigdzie” (2012: 13), co oznacza, ze
mnogosc¢ i1 dostgpnos¢ réznych zrodet informacji pozbawia szkote jako instytucje uprzy-
wilejowanej pozycji i monopolu na wiedze, a nauczycieli odziera z roli depozytariuszy
madrosci. Dlatego tez ,,dobre szkolnictwo musi stymulowa¢ i propagowac otwartosc,
a nie zamykanie si¢ umystu” (Bauman 2012: 31).

Co zatem moze oznacza¢ owo dobre, otwierajace umyst szkolnictwo, uwzgledniajace
w procesie edukacji rozne konteksty szeroko rozumianej perspektywy decentracji? W dal-
szej czesci artykulu staratam si¢ odpowiedzie¢ na to pytanie, odwotujac si¢ do zalozen
pedagogiki réznorodnosci i1 edukacji wiaczajacej, ktore uksztattowaly si¢ w rezultacie
obecnosci w szkotach ucznidow zréznicowanych ze wzgledu na: pochodzenie, narodo-
wos¢, jezyk, kulture, wyznanie, kolor skory, pte¢ czy orientacje seksualng (zob. Hollins
iin. (red.) 1994) oraz ucznidow postrzeganych jako ,,innych” z uwagi na trudnosci i niepo-
wodzenia, jakich doswiadczajg, m.in. ucznidow z réznego rodzaju niepetnosprawnosciami
(zob. Mittler 2000; Ainscow 2000; Ainscow i in. 2006, i in. 2013).

Pedagogika réznorodnosci i zalozenia edukacji wlaczajacej

W $wietle zatozen konstruktywizmu rzeczywisto$ci: spoteczna, edukacyjna, szkolna sa
spotecznie wytwarzane, nie funkcjonuja na zasadzie ,,naturalnego” biegu rzeczy, lecz tak,
jak je sami urzadzimy. W procesie rozwoju i uczenia si¢ istotne znaczenie maja spoteczne
uzgodnienia dotyczace tego, co jest norma, a co nie, oraz powszechnie przyjmowane prze-
stanki przy formutowaniu celéow ksztatcenia. Gallagher (2004) zwraca uwage na wazne
pytania, nad ktorymi zazwyczaj nie zastanawiamy si¢ w codziennej pracy pedagogiczne;j
i nie czynimy z nich rowniez istotnego przedmiotu szerszej spotecznej refleks;ji: kto i dla-
czego decyduje o tym, ze dzieci w danym wieku powinny posiada¢ okreslong wiedze,
znajomos¢ takich, a nie innych zagadnien czy wyksztalci¢ takie, a nie inne umiejetnosci
(pytanie o spoteczno-kulturowy kontekst konstruowania pojecia normy). Kto zatem, dla-
czego ina jakiej podstawie stwierdza, ze dane dziecko ma trudnosci i co z tego faktu wyni-
ka (to pytanie odnosi si¢ do cech tozsamosci dziecka/ucznia konstruowanej przez system
edukacji)? Jakie tresci, materiaty, metody ksztalcenia i oceniania sg stosowane? Na jakich
zatozeniach si¢ opieraja (to pytanie o cele i tresci ksztalcenia oraz sposoby ich realizacji)?
W rezultacie stajemy przed kluczowym w mysleniu pedagogicznym pytaniem o samag
edukacje, sposob jej rozumienia i ucielesniania w formalnych i nieformalnych praktykach
dziatania, w szkolnych wspdlnotach i calym systemie o$wiaty.
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Zgodnie z obowigzujacym w Polsce prawem (Obwieszczenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Mi-
nistra Edukacji Narodowej w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagro-
zonych niedostosowaniem spotecznym, tekst jedn.: Dz. U. z 2020 r., poz. 1309) uczniowie
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to dzieci i mtodziez z réznego rodzaju niepetno-
sprawnosciami, niedostosowaniem spotecznym, zaniedbaniem $rodowiskowym, ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, zaburzeniami komunikacji jezykowej, chorobami
przewleklymi, zaktéceniami rozwoju na skutek sytuacji traumatycznej lub kryzysowe;j,
z trudno$ciami adaptacyjnymi spowodowanymi przez roéznice kulturowe lub zmiang $ro-
dowiska edukacyjnego i — last but not least — ze szczegbdlnymi uzdolnieniami. Uczniom
tym jest udzielana pomoc psychologiczno-pedagogiczna, w ramach ktérej uruchamia sie
liczne procedury diagnostyczno-orzekajace i szeroko rozumiane pedagogiczne i specjali-
styczne wsparcie (Cybulska i in. 2017). W literaturze pedagogicznej funkcjonuje réwniez
pojecie ,,niepelnosprawnos¢ edukacyjna”, ktdre obejmuje rozbieznosci pomigdzy wyma-
ganiami szkoty a mozliwo$ciami ucznia (Bleidick 1977; Bach 1999; Szumski 2006). Jesli
wiec mozliwosci 1 umiejgtnoscei dziecka rozmijajg si¢ z oczekiwaniami systemu edukacji,
staje si¢ ono ,,dzieckiem z deficytami” (Klus-Stanska 2007), niedoskonatym ,,bytem ucza-
cym si¢”, naznaczonym pewng skaza i wymagajacym dziatan rozpoznawczych i ,,napraw-
czych”. Ainscow (2000: 181) twierdzi, ze sposob podejscia do trudnosci edukacyjnych,
polegajacy na definiowaniu i zaspokajaniu specjalnych potrzeb uczniéw wynikajacych
z posiadanych ,,deficytow”, moze w rzeczywisto$ci stygmatyzowac i ograniczaé szanse
edukacyjne. Doswiadczane trudno$ci moga by¢ uwarunkowane socjoekonomicznie i kul-
turowo, ich przyczyn mozna réwniez poszukiwac¢ w sposobie funkcjonowania szkoty, czy
tez szerzej mowiac: we wlasciwosciach samego procesu ksztalcenia, ktory wystarczajaco
nie uwzglednia ztozonosci procesdw uczenia si¢ i zréznicowania sposobdw wytwarzania
wiedzy, na co zwracaja uwage pedagodzy konstruktywisci (zob. Trent i in. 1998).

Biorgc pod uwagg, ze specjalne potrzeby wiaza si¢ z bardzo zréznicowanymi zjawi-
skami, zasadne staje si¢ pytanie o sens i skutki wyodrebniania coraz to bardziej precy-
zyjnych kryteridw i procedur identyfikowania edukacyjnej ,,odmiennosci”, ktéra wpycha
kolejne grupy uczniow w koleiny terapeutyzujacego podejscia do szkolnego uczenia sig.
System ksztalcenia nastawiony na unifikacj¢ i standaryzacje, nieuwzgledniajacy zréznico-
wania ucznidw sam wytwarza wiele negatywnych zjawisk, a nastepnie diagnozuje i iden-
tyfikuje grupy uczniow wymagajacych odrgbnego, specjalistycznego traktowania, projek-
tujac rozbudowane i ztozone podsystemy ich wspierania (zob. Rzeznicka-Krupa 2019a).
Potrzeba edukacyjnego nadzoru, procedur klasyfikowania nie tylko nabywanej wiedzy,
ale takze tozsamoS$ci uczniow sprawia, ze coraz czesciej przypina si¢ im diagnostyczne
etykiety ,,ucznia z problemem”: z dysleksja, zespotem Aspergera, ADHD, zaburzeniami
emocjonalnymi itd., ktérym moze si¢ sta¢ nawet dziecko wybitnie uzdolnione w jakiejs$
dziedzinie badz majace ogodlny wysoki iloraz inteligencji i zdolno$ci uczenia si¢. Pewnym
rozwigzaniem tej sytuacji jest podejscie prezentowane przez pedagogike réznorodnosci
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(Sheets 2004; Nieto i in. 2007) w powigzaniu z zatozeniami edukacji wlaczajacej (z pelng
swiadomosciag krytycznej refleksji nad sama kategoria inkluzji w kontekscie rozumiane-
go w duchu Ranciére’a zalozenia o edukacyjnej réwnosci) oraz dydaktyka konstruktywi-
styczng i tzw. pedagogika rzeczy.

Pedagogike réznorodnosci mozna rozpatrywaé w odniesieniu do dwoch zasadniczych
nurtéw myslenia: ponowoczesnosci, ktora dokonata znaczacej zmiany statusu ontologicz-
nego i etycznego kategorii réznicy, pozytywnie warto$ciujac wszelkag odmienno$¢ (zob.
Szkudlarek 1993; Melosik 2006; Szumski 2006) oraz nowego realizmu (Barad 2007; De-
Landa 2006, 2016; Deleuze, Guattari 2015), w ktorym rzeczywisto$¢ postrzegana jest jako
nieustanny, ontologiczny przeplyw bytow ludzkich i nieludzkich tworzacych sploty mate-
rialno-symbolicznych asamblazy, w ktorych stawanie-si¢ i zmiana oraz zwigzane z nimi
ograniczenia stanowig nieodlgczny aspekt istnienia podmiotow. Zaréwno w perspektywie
postmodernistycznej, jak i w filozofii nowego realizmu zréznicowane mozliwosci i potrze-
by ucznidéw mozna traktowac jako dynamiczny i w pewien sposob naturalny stan podmio-
tu, sposob istnienia i warto$¢, ktorej nie powinno si¢ ,,patologizowac” i na rézne dostepne
sposoby naprawia¢, lecz traktowac jako pedagogiczne zadanie pozwalajace uruchamiaé
roézne sposoby poznania i tworzenia wiedzy o $wiecie. Pedagogika réznorodnos$ci wigze
si¢ z koncepcja szkoty dla wszystkich ucznidéw, ktérg mozna odnalez¢ w pogladach Jana
Amosa Komenskiego (cho¢ juz on wykluczat ze szkolnego nauczania osoby, ,.ktorym Bog
odmowit rozumu” (Speck 2013: 11)), wyrasta ona z przekonania, ze przyczyn trudnosci
i niepowodzen edukacyjnych nie nalezy dopatrywaé si¢ tylko w uczniu, jego brakach,
deficytach i problemach (zob. Leicester 2000), ale w duzej mierze rdwniez w sposobie
organizacji i pracy szkoty (Ainscow 2000), ogolnie przyjetej filozofii edukacji, a takze
osadzonych w szerszym kontekscie spoteczno-politycznym idei roéwnosci i sprawiedli-
wosci. Pociagga to za soba konieczng zmiang w podejsciu do proceséw ksztalcenia, ukie-
runkowang nie tylko na tresci i sposéb traktowania programu, zaktadane efekty ksztalce-
nia, metody pracy, strukture organizacyjna, ale przede wszystkim na zmian¢ w mysleniu
o samej edukacji, jej celach, roli, jakg maja odgrywaé poszczegdlne zaangazowane w nig
podmioty, i na zmiang catej kultury organizacyjnej szkoty. Szkota dla wszystkich uczniow
jest miejscem, gdzie zasadniczej zmianie ulega rowniez postrzeganie tych, ktorzy maja
roéznego rodzaju trudnosci w uczeniu si¢, gdyz ze strefy trudnosci w procesie adaptacji do
szkolnych wymagan przemieszczamy si¢ w strefe zréznicowanych biologicznie, spotecz-
nie, kulturowo do§wiadczen i zasobdw, odmiennych kontekstéw funkcjonowania, a takze
niestandardowych sposobow poznawania §wiata i wytwarzania wiedzy, ktére s3 imma-
nentnym i oczywistym elementem szkolnej rzeczywistosci. Szkota realizujaca zalozenia
edukacji dla wszystkich ucznidw nie musi ich precyzyjnie diagnozowaé i réznicowac,
gdyz réznice w uczeniu si¢ przejawiane przez dzieci sg niejako naturalnie wpisane w pro-
ces edukacji i stanowig fundament wszelkich praktyk pedagogicznych. Piagetowska kon-
cepcja decentracji, rozumiana za Witkowskim (2007) jako zréznicowanie perspektyw,
oznacza obecnos¢ w procesie edukacji nie tylko réznych tresci, materiatow, pomocy dy-
daktycznych, sposobdw rozwigzywania problemow i metod pracy, ale takze rdznych spo-
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sobow poznawania i wytwarzania wiedzy zwiazanej z obecno$cig niestandardowo funk-
cjonujacych ucznidow, zréznicowanych form dziatania, ekspresji i zaangazowania uczniow
i nauczycieli oraz elastycznego podejscia do programoéw szkolnych. Odpowiada to w petni
zasadom tzw. projektowania uniwersalnego w edukacji (Universal Design for Learning)
i tworzenia dostepnych srodowisk edukacyjnych z wykorzystaniem nowoczesnych tech-
nologii (zob. Meyer i in. 2014; Canter i in. 2017; CAST 2018). Proces ksztatcenia, by
sprosta¢ wyzwaniom edukacji wiaczajacej, przede wszystkim musi si¢ koncentrowa¢ na
tworzeniu odpowiednich warunkoéw do samodzielnego badania, poznawania i odkrywania
$wiata w zgodzie z potrzebami i zasobami ucznidow, ktorzy ze wzgledu na zréznicowane
mozliwo$ci i sposoby percepcji, myslenia, rozumienia, komunikowania si¢, tworzenia re-
prezentacji poznawczych, poruszania si¢ i dziatania, zréznicowany kontekst biograficzny,
spoteczny i kulturowy nie sg w stanie osiaggna¢ edukacyjnego sukcesu w szkole nastawio-
nej na transmisj¢ ujednoliconej pod wzgledem tresci i form nauczania wiedzy. Ale nie dla-
tego, ze nie mogg czy nie potrafig si¢ uczy¢ z powodu swoich ograniczen, lecz dlatego, ze
szkota jako instytucja nie potrafi i/lub nie chce realizowa¢ innego podejscia do edukacji.

Bruner (2006a: 7-9) postrzegal szkoty jako ,,kultury wzajemnego uczenia si¢” przygo-
towujace uczniow do dokonywania samodzielnych odkry¢. W tym kontekscie propozycja
spojrzenia na uczniéow doswiadczajacych trudnosci w uczeniu si¢ nie z perspektywy ich
deficytéw, ale potrzeby dokonania zmian w pracy szkoly, podejscia do programu i me-
tod ksztatcenia wprowadza zupelnie nowg filozofi¢ edukacji. Zréznicowanie spoteczno$ci
szkolnej traktowane nie jako problem, lecz jako zadanie i wyzwanie (Speck 2013: 72)
opiera si¢ na zasadzie rownoS$ci i uruchamia szerszg zmiang spoteczno-kulturows, etycz-
ng i polityczng. Jak pisze Speck: ,,Pedagogika réznorodnosci jest waznym programem
pedagogicznym, jednakze réznorodno$¢ sama w sobie nie jest jeszcze pojeciem warto-
$ci (...) nie oznacza jeszcze, ze wszystkie nierdwnosci znikng i stang si¢ nieistotne, jesli
stworzy si¢ roznorodnos¢” (2013: 73). Zmiana perspektywy tworzy podstawy do budo-
wania w szkotach kultury i organizacji pracy, ktora ,,(...) pozwoli im bardziej elastycznie
odpowiada¢ na potrzeby wszystkich dzieci danej spotecznosci” (Ainscow 2000: 193). Do
funkcjonowania heterogenicznych klas szkolnych kluczowa staje si¢ pedagogiczna zasada
,bycia mile widzianym” (Speck 2013: 72), niezaleznie od kraju pochodzenia i kultury,
wygladu, koloru skéry, ilorazu inteligencji, funkcjonowania zmystéw wzroku i stuchu,
uzdolnien i wielu innych cech. W zréznicowanym s$rodowisku wywodzacy si¢ z kon-
struktywistycznych uje¢ rozwoju i uczenia si¢ postulat decentracji tradycyjnych praktyk
nauczania, ktére dominuja w szkolnej rzeczywistosci, jest nie tylko w wiekszym stop-
niu mozliwy do zrealizowania, ale takze staje si¢ konieczno$cig. Réznorodnos¢ wielu
aspektow edukacji sprawia, ze spolecznie konstruowana kategoria normy poszerza swoje
granice, a to, co wigze si¢ z odmiennos$cia, staje si¢ punktem wyjscia i sposobem bycia
wpisanym w szkolng codzienno$¢.

Gutierrez i Rogoff (2010: 189-190) pisza, ze: ,,struktura i rozwdj ludzkich proceséw
psychicznych sa wynikiem uczestniczenia w kulturowo zaposredniczonych (...) prak-
tycznych dziataniach zaktadajacych istniejace praktyki i narzgdzia kulturowe”, czyli
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konkretnych doswiadczen uczestnictwa jednostki w okreslonych typach dziatan, tak-
ze edukacyjnych. Mozna zatem powiedzie¢, ze dostgpnos$¢ okreslonych doswiadczen
ksztaltuje indywidualng histori¢ (biografie poznawcza) uczniéw, ich wiedze osobista,
indywidualne koncepcje rzeczywistosci, sposoby dziatania, méwienia, realizowania ak-
tywnosci szkolnych. Dopiero w zrdéznicowanym pod wieloma wzgledami srodowisku
mozliwe jest adekwatne reagowanie nie tyle na specjalne, ile przede wszystkim na zrdz-
nicowane potrzeby edukacyjne uczniéw, co wymaga odejscia od jednolitego programu
i nauczania wszystkich uczniow ,,jednym frontem” i w jednakowy sposob. Edukacja
otwierajaca umysty musi uwzglednia¢ fakt, ze: ,,To nie dziecko powinno dostosowac si¢
do szkoly, lecz szkota do dziecka” (Speck 2013: 86).

Konstruktywizm a materialno$¢ procesu poznania (uczenia si¢)

Konstruktywizm jako perspektywa ontologiczno-epistemologiczna byt poddawany kry-
tyce z perspektywy podej$¢ posthumanistycznych i nurtéw tzw. nowego materializmu
(nowy realizm, postkonstrukcjonizm, performatywna metafizyka), ktére w ostatnich la-
tach zajmuja znaczace miejsce w naukach spotecznych i humanistyce (zob. Latour 2005;
DeLanda 2006, 2016; Barad 2007)*. Przekonanie, Ze rzeczywistos¢ poznajemy jako rezul-
tat strukturyzacji do§wiadczenia przefiltrowanego przez jezyk i kategorie kulturowe, za-
wiera ukryte zatozenie istnienia pierwotnej materii/bytow, ktore po natozeniu na nie kul-
turowej formy tworza rzeczywisto$¢ (Bednarek 2012: 228-229). Tymczasem ,,(...) ciata
i stowa, opowiesci i §wiaty: wszystkie zostaja ze sobg potaczone w obrgbie naturokultur”
(Haraway 2012: 256). W przeciwienstwie do konstruktywizmu, posthumanistyczna on-
tologia wielosci (ontologia maszyn) Deleuze’a i Guattariego (2015) ukazuje emergentny
charakter rzeczywisto$ci, ktora wytwarza si¢ w réznego rodzaju konfiguracjach w bez-
ustannym procesie stawania-si¢ i tworzenia powigzan miedzy réznymi bytami, podmiota-
mi ludzkimi i nie-ludzkimi. Owo splatanie ludzi, maszyn, ideologii, dyskurséow i praktyk
sprawia, ze immanentng wlasciwos$cia §wiata jest ciagle przeksztatcanie i zakorzenianie
si¢ w rozmaitych postaciach istnienia, tworzenie asamblazy (DeLanda 2006, 2016). Wie-
dze o rzeczywistosci tworzymy, bedac w niej — to nie stowa i rzeczy konstytuuja rzeczy-
wisto$¢, jest ona wytwarzana w fenomenach, Scisle splecionych praktykach materialno-
-dyskursywnych, za pomoca ktoérych konstytuuja si¢ granice bytéw (Barad 2012: 344).
Na edukacje¢ jako element rzeczywistosci spotecznej takze mozna patrze¢ jak na splot
Scisle potaczonych ze sobg elementéw materialnych i dyskursywnych. Heterogeniczny
obszar instytucji i praktyk sktadajacych si¢ na ,,urzadzenia edukacyjne” (zob. Deleuze,
Guattari 2015) wytwarza swoiste ,,aparaty produkcji i reprodukcji cial” (Haraway 2009:

2 Bardziej szczegdtowe rozwinigcie przedstawionych tu watkow nowego materializmu i zwigzanej z nim
ontoepistemologii przedstawitam w pracy: Spoleczne ontologie niepetnosprawnosci. Cialo, tozsamosc,
performatywnosé (2019b).
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17-28), ktére powstaja w bezustannych procesach powstawania opowiesci o ,,realnym”
$wiecie. Nie sg one elementem logiki ,,odkrycia” i uwewnegtrznienia istniejacych struktur,
ale zalezg od praktyk i bytow uciele$nianych kazdorazowo w konkretnych spotecznych
relacjach zachodzacych we wspdlnocie uczacych sig. Jak piszg Chutoranski i Makowska:
,»(...) edukacja tkana jest zarowno z wartosci, ideologii, dyskurséw, relacji miedzyludz-
kich, jak i przez szereg roznych relacji, ktére tworzymy z rzeczami, zwierzgtami, roslina-
mi, bakteriami etc.” (2019: 9).

W podejsciu konstruktywistycznym postulowane jest uczenie si¢ przez dziatanie,
rozwigzywanie problemow w réznego rodzaju sytuacjach w realnym zyciu. W ontologii
wielosci ciala, rzeczy, dziatania i wszelkie byty sa postrzegane jako aktywne podmioty,
obdarzone mocg dziatania i sprawczosci, a nie tylko zasoby (obiekty) wykazujace okre-
$lone cechy i wlasciwosci. Uczen jest bytem, ktory nieustanie si¢ transformuje i wytwarza
w calym zlozonym splocie wielorakich powiazan z bytami ludzkimi i nie-ludzkimi (La-
tour 2005), nie mozna go zatem postrzega¢ jako podmiotu opisanego za pomocg zbioru
cech i posiadanych zasobdw (badz ich braku). Wiedza o $wiecie zawsze jest rezultatem
poszczegodlnego, specyficznego ucielesnienia, materializacji danego splotu, a patrzenie/
widzenie (wytwarzanie wiedzy) odbywa si¢ z okreslonej pozycji i w okreslony sposob
oraz ,,(...) zawsze jest kwestiag wltadzy widzenia” (Haraway 2009: 15, 2012: 245-259).
Jaka wiedza i w jaki sposob wytwarzana powstanie w umystach uczniéw, jakim prze-
ksztalceniom bedzie podlegaé, zalezy od jej konkretnego, aktualnego usytuowania w da-
nym urzadzeniu spotecznym. W procesie poznania (edukacji) istotne jest zatem to, jakie
technologie produkowania wiedzy uruchamiamy, w jaki sposob i z jakiej perspektywy
patrzymy i jakie tworzymy sieci powigzan, gdyz wytwarzanie wiedzy taczy si¢ z odpo-
wiedzialno$cig za to, jakie byty (podmioty) powotujemy do istnienia.

Zakonczenie

Czy zatem mozliwe jest spotkanie posthumanizmu i nowego realizmu/materializmu
z konstruktywizmem? W aspekcie psychologicznym i dydaktycznym odpowiedzi na
to pytanie mozemy czg¢sciowo poszukiwaé w tradycyjnych koncepcjach pedagogicz-
nych odwolujacych si¢ do poznania zmystowego i uczenia si¢ w kontakcie z rzeczami
(Jan A. Komenski, Johann H. Pestalozzi, Maria Montessori), jak i rozwijanych obecnie
nurtach: pedagogiki postkrytycznej (Hodgson i in. 2017; Vlieghe, Zamojski 2019), pe-
dagogiki rzeczy (Chutoranski, Makowska (red.) 2019; Chutoranski 2020), pedagogiki
powiazanej z ekologia oraz tzw. outdoor i adventure education (Palamer-Kabacinska,
Les$ny (red.) 2012, Bak i in. (red.) 2014; Kruk 2020). Takze w samych teoriach konstruk-
tywistycznych pojawiaja si¢ pewne elementy, ktore moga stanowi¢ punkty stycznosci
dla wypracowania nowych pedagogii i podej$¢ dydaktycznych. Owe pogranicza mozna
dostrzec np. w kwestii znaczenia aktywnej eksploracji otoczenia, manipulowania przed-
miotami i uczenia si¢ sensoryczno-motorycznego u Piageta (1966) czy w funkcjonowaniu
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reprezentacji enaktywnych (zwigzane z dziataniem) i ikonicznych (odwotujace si¢ do
wyobrazni i wytwarzania obrazéw umystowych) u Brunera (1978). Cho¢ reprezenta-
cje poznawcze s3 nabywane w okreslonej sekwencji, przejscie do kolejnego stadium
rozwoju nie oznacza porzucenia dotychczasowego sposobu myslenia, jak uwazat Pia-
get, gdyz wszystkie rodzaje reprezentacji umystowych funkcjonujg przez cale zycie jed-
nostki. Przejawem rozwoju jest nie tylko umiejetnos¢ wytwarzania kolejnych rodzajow
reprezentacji, ale takze umiejetno$¢ przenoszenia wiedzy migdzy réznymi poziomami
reprezentacji. Umiejetnosci tego rodzaju maja szczegdlne znaczenie nie tylko w odnie-
sieniu do dzieci we wczesniejszych etapach rozwoju, ale takze w procesie ksztatcenia
np. ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualna, zaburzeniami neurologicznymi czy
spektrum autystycznego. Rowniez wczesne etapy rozwoju dziecka i wlasciwosci dzie-
cigcego myslenia, postrzegane jako przejaw ,,niedojrzalej”, niedoskonatej inteligencji,
np. myslenie magiczne i obdarzanie podmiotowym sprawstwem przedmiotow i zwierzat,
zaczynajg zyskiwa¢ nowe konteksty interpretacji, jesli spojrzymy na nie z perspektywy
rozwijanych wspotczesnie nurtow posthumanistycznych wyrézniajacych sprawcze pod-
mioty ludzkie i nie-ludzkie.

Konstruktywisci, szczegdlnie Piaget, podkreslali znaczenie srodowiska materialne-
g0 1 rzeczy w procesie rozwoju i uczenia si¢ dzieci. Wspotczesne nurty pedagogiki nie-
antropocentrycznej nadaja rzeczom status aktywnych aktorow zycia spotecznego (zob.
Chutoranski, Makowska 2019; Chutoranski 2020), a nie tylko narzedzi posredniczacych
w procesach poznania i wytwarzania wiedzy. Postrzega si¢ je jako pewna szersza ,.katego-
ri¢ uczulajaca na (edukacyjna) obecno$¢ bytow pozaludzkich” (Chutoranski, Makowska
2019: 14). W przestrzeni interakcji edukacyjnych mozna zatem bada¢ role rzeczy, takich
jak: zabawki, narzedzia edukacyjne, pomoce dydaktyczne itp., jednak ich rozumienie wy-
kracza poza rolg ,,no$nikdw znaczenia” noszacych §lady interakcji spotecznych i zdolno-
$ci edukacyjnego oddziatywania i kieruje si¢ w stron¢ problematyzowania, tzn. stawiania
pytan o ich sprawczo$¢, o to, jak dziatajg w procesach edukacyjnych, jakie aktywnosci
edukacyjne umozliwiaja, a jakich zabraniaja, jakie wyzwalaja zmiany czy tez w jaki spo-
sob wyraza si¢ ich politycznosé, ,,jak uczestnicza w (re)produkowaniu nierownos$ci, mar-
ginalizacji i relacji wladzy?” (Chutoranski, Makowska 2019: 15). Wszystkie te pytania
sa istotne w procesie ksztatcenia, ale nabieraja szczegélnego znaczenia, gdy odniesiemy
je do ucznidéw z bardzo zréznicowanymi doswiadczeniami i niestandardowymi sposoba-
mi dostepu do otaczajacego $wiata czy mozliwosciami komunikacyjnymi. Ucznidéw, dla
ktoérych rzeczy sa nie tylko pomoca dydaktyczng, lecz stanowia niezbedny element co-
dziennego funkcjonowania czy wrecz czes$¢ ich samych (np. wozek inwalidzki, specjalnie
dostosowane miejsce do siedzenia czy pracy, teksty w jezyku brajla, lupy, trojwymiarowe
wydruki, specjalne oprogramowanie komputerowe, aparat stuchowy, przestrzenno-gesto-
wy jezyk migowy, protezy konczyn itp.).

Celem pedagogicznego mys$lenia w znacznej mierze powinno by¢ rozumienie i inter-
pretacja zjawisk edukacyjnych w coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci spotecznej, z kto-
rej — patrzac z perspektywy wartosci demokratycznych i praw czlowieka — nikt nie moze/
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nie powinien by¢ wykluczany ze wspolnoty uczacych si¢. Podejscie konstruktywistyczne
w powiazaniu z pedagogika réznorodnosci, zatozeniami edukacji wlaczajacej i pedago-
gika nieantropocentryczng wyznaczaja szerokie pole krytycznej refleksji nad obecnymi
w szkolnej rzeczywistosci pedagogiami, pole, ktéore samo w sobie jest heterogeniczne,
dynamiczne i niezwykle ztozone. Obejmuje rzeczywistos¢ edukacyjna odnoszong nie
tylko do procesé6w uczenia si¢ i wychowania, ale takze kwestie zwigzane z egzystencja
czlowieka, relacjami z innymi bytami ludzkimi i nie-ludzkimi (czy tez poza-ludzkimi),
uwiktaniem w histori¢ i kulture, a takze w przyrode i sfer¢ materialnosci, w niezwykle
szybko postepujace zmiany, lokalne i globalne problemy spoleczne, na ktére odpowie-
dzig, przynajmniej czgsciowa, moze by¢ madra i otwarta, zdecentrowana i w wielu wy-
miarach réznorodna edukacja.
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Freinet and Montessori in practice. A comparative analysis
of the meanings attributed to the process of learning
by early education teachers — research report

A small boy was industriously drawing a green cow. His
teacher approached and told him, “There are no green
cows.” He replied calmly, “That is why I am making one.”

Montessori (2005: 13)

Summary

The article presented is a qualitative analysis of the early education Freinet and Montessori teachers
in relation to their educational practices in the scope of educational constructivism. Understanding
constructivism as a metaphor describing process of learning, the authors outline similarities and
differences in the conceptions attributed to the processes of learning between the two researched
groups of teachers. The results of the analysis show the opposite “direction” of the thematizations.
Freinet teachers concentrate on the techniques and then — in their narratives — outline the values re-
lated to education whereas Montessori teachers’ narratives are oriented at values and only illustrated
with some technological examples. The outcomes of the analysis can be formulated in a form of
provisional synthesis: The realization of constructivism in education is not connected so much with
so called “active learning techniques” but rather with values, individual and shared axio-educational
orientations and the quality of relations between various subjects involved in education. Such a hy-
pothesis leads to the questioning of the tendency according to which teachers’ education should
be practical. On the contrary, we claim that such a conception on teachers’ education might be an
obstacle to the wide implementation of constructivism in educational practices.

Keywords: Montessori, Freinet, teachers’ education, constructivism
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Introduction

The main aim of the presented article is to outline some of the research results conducted
among two groups of early education teachers working in grades 1-3 in Polish alternative
elementary schools. Nevertheless, our specific intention here is focus on the educational
practices in relation to the metaphor of pedagogical constructivism since this concept
tends to be perceived globally as the opposition to mainstream, traditional schooling root-
ed in a behaviouristic paradigm of learning (see e.g.: Bruner 1960, 1971; Bower, Hilgard
1981; Ertmer, Newby 1993; Boghossian 2006) or/and educational assessment (Ahmad et
al. 2020) and thus it is treated as a psychological — rather than epistemological — frame of
various progressive pedagogies.

Nonetheless, it must be clearly articulated that we, following arguments formulated by
many scholars and empiricists alike, do not conceive of constructivism as the theory of
school or a unique pedagogical approach but, at most, a theory of learning (Gash 2014;
Osborne 2014; Hobbiss 2018; cf. Mareschal et al. 2007).

We also agree with Biesta that the gradual disappearance of the lexis of teaching and
education in the last three decades and the growing dominance of the learning discourse
is not only a conceptual mistake, but it also has a negative influence on education per se
and undoubtedly is not coincidental (Biesta 2005, 2006, 2010, 2012).

This also implies the assumption that a particular pedagogical approach, including
Maria Montessori and Celestin Freinet, is rather a bundle of various concepts, beliefs
and practicesgrounded (at times) on diverse psychological, sociological, pedagogical and
political ideas.

For instance, Angeline Lillard (2007) shows that within Montessori pedagogy we can
easily identify various theories, including (among other) humanism and constructivism.
At the same time one must not forget that, at the initial stages of the development of this
pedagogical concept, the psycho-educational dispute was predominated by the “nature-
nurture” opposition as well as by the desire to create so called objectively-scientific peda-
gogy (Moll 2004), and Montessori was, at least to a certain extent, part of it and not so far
from some of Edward Thorndike’s arguments (see e.g. Thorndike 1905, esp. pp. 187-198;
238-259) who, of course, is one of the key figures in early versions of behaviourism.

Freinet pedagogy cannot be identified as one specific and homogenic theory either. For
instance, Victor Acker (2000) shows that we can find some arguments of Rabindranath
Tagore or Ovide Decroly in his pedagogy as well as clear inspirations from Adolphe Fer-
riére, Jean Piaget and... John Dewey, especially when it comes to the role of the school as
a centre of democratic life (Acker 2000: 4).

Having said that, our claim is not that constructivism is wrong. On the contrary, we
firmly believe that its main characteristics might serve as orientation points to which early
education should refer. A learning environment that incorporates constructivism is far more
optimal than any other form of traditional, transmission-based and conservative education
(Schwab et al. 2016: 194-206; Zolkoski et al. 2016; Perzigian, Braun 2020: 351-364).
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Thorough analysis of the two alternative pedagogies has been done a number of times
before, and the scholarly literature is very rich (see: e.g. Acker 2000; Aleksander 2014:
101-106; Issacs 2018) so it is needless to include detailed descriptions of these approaches
here. Nonetheless, some major characteristics must be mentioned. Let us start with Ce-
lestin Freinet.

This educational approach tends to be regarded as a set of practical techniques, but in
fact it is the pedagogic movement that goes hand in hand with the major postulates of the
New Education Movement and thus it is much more than just a bundle of lesson ideas.
This pedagogy is oriented at building a space for the holistic development of children,
including their academic, emotional and social education (Freinet 1975). Helping children
to develop a prodemocratic attitude, shaping social skills and the partnership relations of
all the subjects intertwined in education, with the teacher building the scaffolding for these
processes, are the pillars of this approach (Freinet 1975; Schaffer 2003: 167).

The educator creates the aforementioned space for the student who independently ex-
periences and constructs knowledge. The development of social skills is enhanced by
a few specific techniques such as: self-exploration experience, class councils and discus-
sions, the printing press, school and class newspapers, class self-governments or books of
life, the technique of responsibility — just to mention a few (Freinet 1993). For instance,
the class council — during which the participants use the class newspaper — is a weekly
class meeting with the teacher in which the whole community discusses important issues,
form complaints suggestions and proposals as well as casting votes. The role of the news-
paper, which is divided into three sections — thanks, critiques and proposals — is to help the
students to share ideas in a frank and appreciative way. The other technique of building the
class community is keeping the book of class life or chronicle in which all the members
of group are invited to write their own significant memories from shared experiences. The
inseparable part of Freinetian class life are voting and debates which help the pupils to
learn to appreciate, comprehend and take part in democracy. The technique of responsibil-
ity involves performing specific functions in class where the teacher shares responsibility
with the children (cf. Lindstrom 2018).

All the techniques create a specific climate in the class which becomes both the context
but also the content of education. The tacit and personal knowledge (Polanyi 2009) of
each and every child plays a crucial role in this pedagogic idea, and taking into consid-
eration most of the techniques (esp. children’s conferences, presentations, projects, and
artistic forms), this approach is coherent with social constructivism, especially in the in-
terpretation of Lev Vygotsky (1978, 1986) and Jerome Bruner (1960, 1996; cf.: Wheatley
1991; Klus-Stanska 2003; Adams 2006: 243-257) where the individual development of
the child takes place in a wider class community, which supports the knowledge construc-
tion of the individual (Oldfather et al. 1998: 115; Fosnot, Perry 2005: 34).

Montessori pedagogy is at times referred to as “the aid to life” (Montessori 2007:
15-16), and it is not an eye-caching cliché, but rather a prerequisite for all the pedagogical
actions undertaken within this approach. According to Montessori a child goes through
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four six-year developmental planes (Grazzini 1996: 208-241), each with specific charac-
teristics and thus demanding a carefully designed learning environment, congruent with
their contemporary needs (Montessori 1964, 1973, 1994). In this environment the child
is invited to explore various branches of knowledge during uninterrupted three-hour in-
dependent and free work cycle (Issacs 2018: 31-45). They might work individually or in
small groupings, usually created by the children themselves. One of the trademarks of this
pedagogy is the didactic material in the form of materialized concrete objects, through
which children research and construct abstract concepts, and develop attention and self-
discipline, especially in nurseries and the first years of elementary education (Montessori
1973). Freedom and the individual, the constructive rhythm of life and spontaneous activ-
ity are the conditions in which children learn in their own pace and choose the contents of
learning (Duffy, Duffy 2012).

Method

Our research can be characterised as an in-depth qualitative exploration of early-education
teachers’ professional biographies (Atkinson 1998; Warren, Karner 2005; Creswell 2012).
Nonetheless, for the purpose of this article it is much narrower and we present here one of
the aspects that has turned out to be part of the outcome space. In fact, we have focused on
teachers’ practices of organizing educational occasions or experiences for their students.
In this way, we have made an attempt to investigate how various forms of constructivism
and other edu-psychological foundations “work™ in the processes of education in these
two alternative pedagogic approaches.

We have conducted (in total) 28 in-depth, qualitative, individual interviews that ini-
tially had been designed as phenomenographic (Marton 1981: 177-200; 1986) but in the
course of our conversations all of them eventually transformed into life stories (Connelly,
Clandinin 1990; Clandinin 2013). The sampling method is purposeful (purposive sam-
pling), but also the snow-ball technique has been used (Patton 2002). As a result, the total
sample consists of 14 Montessori and 14 Freinet teachers working in the first three years
of elementary schools in Poland, which means that their students are from six to nine years
old. All the interviewees are women aged between 28 and 60. There is a significant differ-
ence in the employment conditions between these two groups.

While all of the Montessori teachers work in non-state institutions, the Freinet are all
employed in state schools. The place of work of the interviewed teachers is consistent
with Polish educational reality. Montessori education in Poland is dominated by non-state
institutions unlike Freinet education whose techniques are incorporated almost entirely in
state schools.

Freinet teachers also represent much more diverse educational environments. Here we
have managed to talk to small village schoolteachers as well as to those working in a large
metropolis. Also, the age factor is different in two groups. All the Montessori teachers are be-
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low forty-seven with less than twenty years of professional experience, whereas the Freinet
group consists of teachers between thirty and sixty with three to thirty-five years of career.

Their status in their institutions is also incomparably diverse. Some Freinet teachers
implement this pedagogy independently, while working in relatively transmission-based
schools, while others are employed in institutions for which Freinetian pedagogy is the
only model of operation. All Montessori teachers work in schools that incorporate this
pedagogy thoroughly, which means that we have not had access to those who implement
some elements of this approach.

All the interviews lasted between thirty-five and a hundred and twenty minutes, and
have been transcribed and analysed according to the rules suggested by Steinar Kvale
(2009). The initial, and, in majority of cases the only, interview questions were:

— What does being a Montessori/Freinet teacher mean for you?

— How come that you’re here as a Frienet/Montessori teacher?

During the first phase of the analysis each group of teachers was explored separately.
In this way we have created two outcome spaces consisting of two sets of collectively
shared conceptions/meanings attributed to various aspects of educational processes. Hav-
ing described and interpreted both outcome space results we have identified similarities
and differences as well as existing references between two sets of meanings.

Results

Before offering some synthetical comparative attempt at interpretation let us outline some
of the extracts of the transcripts in order to shed light on the narratives and thus various
modes of the teachers’ thematizations in relation to the main topic of this article.

Freinet teachers:

I managed to write a book with kids, which we then normally printed and we have it in our
library and the kids borrow it and read. This is our finished work, so that we have closed this
publication. (FT2)

I also make inquiry flashcards', most willingly the one in the forest, an inquiry flashcard
Oh! (FT4)

I have organized two-week cycles in which there was freedom. Freedom of choice, content,
time when you do something, when you start and when you finish. (FT5)

' The inquiry flashcards is one of didactic aids used while working with one of the Frenetian techniques
that is referred to as inquiry experience. Inquiry flashcards are created by children in order to verbalize
their cognitive needs as well as suggested intellectual activity. This idea is also becoming influential in the
context of HE (Oppl 2017: 229-250).
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Free text for sure! Inquiry flashcards as well and all the trips are based on them. So yes, the
inquiry flashcards must be there. And it works (...) and we organize debates. (FT6)

My job is to plan work, to follow the child, not to make, but to encourage and we use the
techniques of: planning the work, complexes of interests, newspaper (...) and children then
can show who they are, they can speak publicly, they say what they think and they are not
afraid. All that has been created through the complexes of interests, through things which
I have created on the basis of their free texts. The children have a lot of ideas and I cannot
let them down. (FT7)

I very often rely on debates — to talk, and every child’s voice matters. (FT9)

They [the children] use free texts when something is important for them, these topics. It is
so developing for them and you can see how it is all changing, first in the picture, and a few
months later they are able to write free texts. For me this is such beautiful evidence of how
they are developing and how this ability to write is growing. (FT10)

In my class these are the children’s conferences, prepared by them, that work very well. The
children are able to wonderfully talk about their interests, and when they do so they also talk
about their achievements and about what else we could do since there are no failures here.
(FT11)

Autocorrective flashcards? have turned out to be an ideal solution since the children who
finish shared work, just sit around and take a math task or mother tongue task or science and
they do them. (FT11)

I manage the book of life. This book of life is a chronicle in which children take down
[class] events and they do it completely independently, with images, illustrations and free
texts. After writing free texts, one group of children type them on the computer and then we
publish a newspaper. (FT13)

We kept interclass correspondence, that we started in class two from [name of the town].
The beginning was about the location of our school, our town, their town. Then we had
individual letters between particular children or sending recordings on how the patron’s day
had looked like at school. (...) So, this correspondence did not only include letters but also
other forms of children’s work. (FT 14)

In their narratives, Freinet teachers construct their conceptions according to a certain
sequence (Fig. 1).

2 Autocorrective flashcards is a technique used in Freinet pedagogy to foster independence and help to
personalize the process of education. Usually these are two flashcards, one consisting of a given task, the
other one with the correct or suggested solution. In Montessori methodology this aid is called “control
cards” but the idea behind this didactic solution is very similar.
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Interactions

. social,

Techniques —> ( . —> Results —> Values
educational,

emotional)

Figure 1. Freinet teachers’ sequence of conceptions on educational processes.

Source: own research.

They describe precisely (a) certain technique(s) and then go on to reflect on how chil-
dren interact while working in a specific way. This interaction is seen here in three inter-
related domains: social, educational and emotional.

The teachers verbalize the connection between a given technique and children’s inter-
actions paying attention not only to possible/desired and purely academic ‘outcomes’ but
also to their social and psychic potential. These interactions are described with the lexis of
“observable” and “tangible” behaviours.

Moreover, despite the fact that they do refer to the implemented educational solutions
as techniques, it is clear that in this mode of thinking they are far beyond techno-logic
tools. These are rather pedagogic(al) forms (Masschelein, Simons 2013, 2018).

The next element of the aforementioned sequence is ‘outcomes’ which — again — is per-
ceived much more broadly than just “digesting” some knowledge. The ‘outcomes’ are the-
matized in the context of individual, multi-dimensional development, with special scope
to the significance for a particular child. In other words, the ‘outcomes’ are not objectified,
but conceptualised in the context of a unique child’s life.

Finally, in their narratives, the Freinet teachers refer to the values that are important
for them and constitute this pedagogy. The intriguing fact here that the values appear as
the last element of the sequence and therefore can be ‘read’ as the deepest dimension of
their practices. Here, these declarations function as more general justifications for specific
practicesand seem to function as the bottom part of the cultural metaphor of iceberg, that
is located beneath the surface of what is clearly visible.

Let us now turn to some examples of the Montessori teachers’ narratives. Again, first
we present a few “illustrative” extracts and then we focus on possible interpretations.

Individuality is the key word here. I work in order to support their individualities. (MT1)

In my class I try to create hygge® where everybody feels safe and comfortable. You can only
do some education if the relations are ok. Otherwise, we have taming, not learning. We meet

3 Cambridge English Dictionary defines this term as: “a Danish word for a quality of coziness (= feeling
warm, comfortable, and safe) that comes from doing simple things such as lighting candles, baking, or
spending time at home with your family. Source: https://dictionary.cambridge.org/pl/dictionary/english/
hygge, 12.12.2020.
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in the morning in a circle which gives us this feeling of togetherness. For about 25 minutes
we talk about their weekend, important events in their lives and then go on to planning their
daily work. And then they go and work by themselves. (MT3)

For me it is mostly tea-time*. The place is very small. We’re close to each other this is
important. You know, in the double sense of the word. Being together in peaceful and un-
derstanding way — that’s it. Before that [ was a completely different English teacher, believe
me. Montessori is a way of life for me, and I hope also for the kids. It is not normal school,
it is life. (MT4)

As you know [laugh] we are here to give the beginning of a more peaceful world. So, we
start with great stories. It happens somewhere at the beginning of each year. We are all
together, that hall here is dark, we bring some artefacts and tell one of the five stories®, one
after another, one after another. (MT5)

You know it all started partly thanks to you [laugh]. I graduated from BA early education
and started working in primary school. It was very traditional. | immediately knew, I was not
“from this fairy-tale”, and then I decided to go back to university and start my MA and in
the meantime, I volunteered in [the name of a Montessori school]. Oh gosh! From the very
beginning I knew that was my place on this planet, I could finally breathe. Freedom, now
I am thinking about the Braveheart® main character — do you remember this Scottish war-
rior? [laugh] I felt the same, at last. And I knew I had to do everything to provide these kids
with freedom and non-violence experience. The rest is just addition. Yes, we have wonderful
didactic material, yes we take part in regular professional development, yes I am relatively
well paid, but as I say — this is not the issue, the issue is our relations. (MT7)

Montessori is not about the material or not even so much about the prepared environment. It
is the freedom and love. Love for the child, love for the other love for the nature. I am sorry
for the pathos, but I cannot talk seriously about my job without it. I know it is now maybe not
so well seen, but for that’s the starting point. This appreciation, acceptance and understand-
ing — they are the pillars of my job. (MTS)

4 As we got to know later, teatime in the practice of this teacher is a specific pedagogic form. The students
are invited to prepare tea in the traditional English manner and then sit at the table with a group of four
and five and freely talk in English (as a foreign language). The assistance of the teacher is minimal. They
may offer a topic or simply sit in the corner and take observation notes in order to prepare activities for the
future.

5 The interview refers here to ,,The Five Great Lessons” which are unique part of Montessori curriculum
for lower — elementary students. They include: 1) Coming of the Universe and the Earth; 2) Coming of
Life; 3) Coming of Human Beings; 4) Communication/the Story of the Alphabet/The Story of Language;
5) The Story of Numbers (cf. Duffy, Duffy 2014).

® Braveheartis a 1995 American epic historical fiction war film directed and co-produced by Mel Gibson,
who portrays William Wallace, a late-13"-century Scottish warrior. https://en.wikipedia.org/wiki/Brave-
heart, 12.12.2020.
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Nothing is predictable here. But what is in fact constant, is the way we perceive the child.
They are most important here. Through these glasses we look at them, or at least we try
to. That’s why we constantly ask this ritual question everyday: ‘What are you going to do
today’. (MT11)

It must be something important for the child if they are to learn something. If they are not
“touched” [shows the symbol of inverted commas] they won’t learn it. No matter how we’d
try. Have you ever really, seriously learned something that is not important to you? I guess,
not and so this is the way we try to do it. Unfortunately, we live in this reality here and now,
so from time to time we “have to” [shows the symbol of inverted commas] do some stupid
things from the national curriculum, but even then we do not pretend we like it. We’re au-
thentic and frank. “Yes, we don’t like it either but that’s the law, sorry Montessori” [pretends
to cite herself/ laughs]. (MT 12)

I am a complete anarchist [laugh] always planning, never following the plan from A to Z.
[laugh]. T am not sure whether the need for order’ is what we have in our class [laugh] but
what [ know for sure is that my kids feel well and safe here. That is the key to any learn-
ing. (MT14)

Montessori teachers’ narratives on education differ significantly from the Freinteian
ones in their sequence and content (Fig. 2). They begin with the values and then concen-
trate on the relations, sometimes illustrating them with certain techniques which, however,
are sparse and much less varied. This group of educators pays more attention to the ethical
justifications and optimal conditions for constructing the knowledge, but does not focus
on the technicalities of processes.

Values —> Relations —> Techniques

Figure 2. Montessori teachers’ sequence of conceptions on educational processes

Source: own research.

7 The interviewee refers here to the Montessorian concept of “sensitive periods” which are the mo-
ments in life when children can naturally, without effort and with joy, develop certain competences or
create a given attribute of personality. This concept is one of the most important elements of Montessori
pedagogy. The sensitive period for order is characteristic for children at the level of Casa dei Bambini.
It starts at birth and has got its peak during early toddlerhood and finishes when the child is around five
years of age. That is why the “kindergarten” environment is organized to be so orderly, and that is why the
presentations offered to children are given in a specific manner. The concept of sensitive periods has got
its roots partly in the evolutionary theory of Charles Darwin, and partly in the work of a Dutch geneticist
and botanist — Hugo de Vries, but contemporarily numerous schools of psychological thinking confirms
empirically this idea (Montessori 1972: 37-59; cf.: Frankenhuis, Fraley 2017).
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It might be connected with the importance of the adult preparation and the role of
the environment. One must also bear in mind that lower elementary Montessori spaces,
although there are some characteristic materials there, are, to a certain extent, diverse and
modified not only according to the needs of particular children but also in line with the
national curriculum as well as some deeply rooted local educational practices. It is not
particularly unusual to find typical coursebooks in Polish Montessori elementary schools,
not to mention the prevailing presence of conventional curriculum contents presented in
more or less traditional form.

Observing Montessori on the level of “educational aids” one might come to the con-
clusion that it is quite conservative in Poland. Nevertheless, we know too well that no
educational system depends on what is visible above the surface (aids, techniques or even
contents) but rather these are the deeper layers that play a crucial role and perhaps even
prejudge the nature of knowledge acquisition/construction/absorption.

For instance, the great lessons, which are stories enriched with presentations, might be
treated as a form of transmissive teaching. It is an undeniable fact that when the children
take part in them, their main role is to listen and watch, and thus only the receptive skills
seem to be involved. This however would be a reductionist or even purely ideological
point of view.

The question that must be posed after the analysis, is whether or not, children have the
opportunity to actively construct their knowledge not only while “learning-by-doing” or
during the activities proposed by constructionism (Tangney et al. (eds.) 2020), but also
while or perhaps as “a consequence” of listening or watching. If such stories do really
activate the urge to know, stimulate creativity, provoke “big questions” — isn’t that a form
of knowledge construction?

Conclusions

Freinet teachers start with thematizing the techniques that undoubtedly are typical of con-
structivist pedagogic forms. Then they elaborate on and justifies them with the language
of romantic liberalism at the level of values. In this way they teach us that, even the most
modern and innovative “tools”, when deprived of consistent values, will not be a decisive
factor in creating the possibility of constructivist education.

Montessori teachers show how important the (school) environment is, if it is to open
up opportunity for significant education. The techniques, although important, are not what
we should focus on while thinking about constructivism in education. This is the vision of
a child, the optimal relations (of trust, freedom and respect) and a constant coming back
to the ethical and ideological issues that might open the opportunity for constructivism to
come into being in educational practices.

If so, we cannot escape the question of teachers’ preparation in HE. The overwhelming
tendency to promote practical skills, glorifying the need to keep teachers’ education enter-
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taining and as innovative as possible, are — in the perspective of the results of the research
presented in this article — an obstacle to the successful implementation of constructivism
in education.
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Informacje dla Autorow

Przesylanie tekstow

Sprawdzanie tekstu przed wystaniem

Autorzy sg proszeni o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria:

* nie byl dotad nigdzie opublikowany ani nie jest przedmiotem postgpowania w innym
czasopi$mie,

* spelnia wymogi opisane w wytycznych dla Autorow,

* jest zapisany w formacie Microsoft Word.

Teksty, ktore nie spetniajg wymagan redakcyjnych, moga zosta¢ odrzucone.

Wytyczne dla Autorow

Autorzy, ktorzy zamierzajg opublikowac swoj artykut w ,,Problemach Wczesnej Edukacji”,
powinni przesta¢ go na adres redakcji: czasopismopwe@gmail.com. Zarowno w e-mailu
z zalaczonym artykutem, jak i w samym artykule nalezy podac nast¢pujgce dane o Autorze:

e imi¢ i nazwisko Autora/Autoréw oraz dla kazdego z nich:

* stopien i tytul naukowy,

e numer ORCID,

» afiliacje (uczelnia, instytut, katedra),

» adres poczty elektronicznej, telefon kontaktowy.

Do zgloszonego artykutu nalezy dotaczy¢:

» os$wiadczenie Autora/Autorow, ktorego tresc jest zgodna z zasadami etycznymi przestrzega-
nymi w PWE (http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-
-pwe.pdf). Oswiadczenie podpisane przez wszystkich Autorow artykutu (skan dokumentu)
nalezy przesta¢ na adres e-mailowy redakcji: czasopismopwe@gmail.com,

* w osobnych plikach tabele, rysunki i zdjgcia zamieszczone w artykule.

Przed wystaniem tekstu do redakc;ji ,,Probleméw Wczesnej Edukacji” zachgcamy Autorow do
zapoznania si¢ z artykutami dotyczacymi podobnych zagadnien, ktore zostaty juz opublikowa-
ne w naszym czasopismie.

Teksty nadsytane do redakcji ,,Problemow Wczesnej Edukacji” zostaja poddane procedurze
recenzowania, szczegotowo opisanej na stronie https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/
pwe/recenzja.


http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf
http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf
https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/pwe/recenzja
https://czasopisma.bg.ug.edu.pl/index.php/pwe/recenzja
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Wymogi redakcyjne

Przyjmujemy artykuly wylacznie w formatach tekstowych. Wykresy, tabele, zdjgcia i ryciny
nalezy zamies$ci¢ w tekscie oraz przystac jako osobne pliki. Maksymalna obj¢tos¢ catego teks-
tu (z abstraktami i bibliografig) nie moze przekroczy¢ 40 tys. znakdw (ze spacjami). W pracach
nalezy uwzgledni¢ nastgpujace wskazania edytorskie:

tekst — font Times New Roman 12; interlinia 1,5; marginesy standardowe,

na wstepie tekstu nalezy zamiesci¢ streszczenie (maks. 200 stow wraz z tytutem) w jezyku

angielskim oraz stowami kluczowymi (maks. 5) w jezykach polskim i angielskim,

przypisy bibliograficzne powinny by¢ zawarte w tekscie artykulu (styl amerykanski), skia-
dac¢ si¢ z nazwiska autora i roku wydania oraz strony cytowanej publikacji po dwukropku,

ujetych w nawias, np.: (Kowalski 2006: 32),

gdy przytoczone sg dwie publikacje tego samego autora wydane w tym samym roku, zapi-

sujemy: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b),

przy cytowaniu pracy dwoch autorow umieszczamy nazwiska obu oddzielone przecin-

kiem, np.: (Piotrowski, Kowalski 2007). Jezeli autorow jest trzech lub wigcej, podajemy

pierwsze nazwisko i dodajemy ,,i in.”, np. (Mills i in. 2006),

przypisy odautorskie, zawierajace komentarze i uzupetnienia do tekstu, powinny by¢ ogra-

niczone do absolutnego minimum. Umieszcza si¢ je na dole strony i kolejno numeruje,

fotografie znajdujace si¢ w tekécie powinny zawiera¢ numeracj¢ oraz zrodto. Dodatkowo
autor artykutu zatacza zgodg na ich publikacje w czasopismie. W wersji papierowej PWE
zamieszczamy zdjgcia czarno-biate,

wszystkie publikacje, na ktore Autor powotuje si¢ w tekécie, powinny by¢ ujete w biblio-

grafii dodanej na koncu artykutu, utozone w uktadzie alfabetycznym wedtlug podanego

nizej wzoru.

— dla drukoéw zwartych adres bibliograficzny obejmuje: nazwisko, inicjat imienia, rok
wydania w nawiasie potokraglym, tytut pracy kursywa, po kropce miejsce wydania, po
przecinku wydawnictwo, np.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Olechnicki K. (2003), Technika, praktyka i sztuka eseju fotograficznego. W: K. Olech-
nicki (red.), Studia z socjologii i antropologii obrazu. Torun, Wydawnictwo UMK.

— w przypadku artykutu z czasopisma opis bibliograficzny zawiera: nazwisko autora, ini-
cjat imienia, rok wydania w nawiasie potokragltym, tytut artykutu, tytut i numer czaso-
pisma, np.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoleczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not?,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— opis artykutu ze strony WWW obejmuje: nazwisko autora i tytut, adres internetowy,
date dostepu, np.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapterll.html, 7.04.2011.
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Polityka prywatnosci

Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego i Rady (UE) 2016/679 z dnia 27 kwiet-
nia 2016 r. w sprawie ochrony danych osob fizycznych w zwigzku z przetwarzaniem danych
osobowych i w sprawie swobodnego przeptywu takich danych oraz uchylenia dyrektywy
95/46/WE (ogolne rozporzadzenie o ochronie danych) (Dziennik Urzedowy Unii Europej-
skiej) (dalej: RODO) oraz w zwigzku z ustawg z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych oso-
bowych (Dz. U. 2018 poz. 1000), informujemy, Ze:

1.

Administratorem Pani/Pana danych osobowych jest Uniwersytet Gdanski z siedzibg

w Gdansku przy ul. Jana Bazynskiego 8 (80-309 Gdansk).

Administrator danych osobowych powotal administratora bezpieczenstwa informacji

(W przysztosci inspektora ochrony danych), z ktérym mozna si¢ skontaktowa¢ pod nume-

rem telefonu 58 523 24 59 lub adresem e-mail: poin@ug.edu.pl.

Pani/Pana dane osobowe beda przetwarzane wytacznie w celu realizacji procesu wydaw-

niczego i rozpowszechnienia publikacji.

Podstawg prawng do przetwarzania Pani/Pana danych osobowych jest art. 11 ust. 1 pkt 9

ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Podanie przez Panig/Pana danych osobowych jest niezbedne do realizacji celu okreslonego

w punkcie 3 na podstawie przepisu prawa okreslonego w punkcie 4.

Pani/Pana dane osobowe bedg przetwarzane w imieniu administratora danych przez upo-

waznionych pracownikow wytacznie w celu, o ktdrym mowa w ust. 3.

Pani/Pana dane osobowe be¢da przechowywane bezterminowo.

Pani/Pana dane osobowe nie beda udostepniane podmiotom zewnetrznym z wyjatkiem wy-

padkow przewidzianych przepisami prawa.

Na zasadach okreslonych przepisami RODO przystuguje Pani/Panu:

» prawo dostepu do tresci swoich danych,

» prawo do ich sprostowania, gdy sa niezgodne ze stanem rzeczywistym,

e prawo do ich usunigcia, ograniczenia przetwarzania, a takze przenoszenia danych —
w przypadkach przewidzianych prawem,

* prawo do wniesienia sprzeciwu wobec przetwarzania danych,

* prawo do wniesienia skargi do organu nadzorczego — Prezesa Urzgdu Ochrony Danych
Osobowych, gdy uzna Pani/Pan, ze przetwarzanie Pani/Pana danych osobowych naru-
sza przepisy o ochronie danych osobowych.
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Submissions

Submission Preparation Checklist

As part of the submission process, authors are required to check off their submission’s compli-
ance with all of the following items, and submissions may be returned to authors that do not
adhere to these guidelines.

» The text has not been published or submitted to any other journal.

* The text saved in Microsoft Word.

« Ifavailable, the URL for references should be provided.

Author Guidelines

All authors wishing to contribute to ,,Issues in Early Education” should send their article to
the editors at this e-mail address czasopismopwe@gmail.com, giving the following informa-
tion about themselves: academic title, place of work (name of educational institution, faculty,
department), as well as their e-mail address.

The author of the article needs to attach an Author Declaration (http://www.bg.ug.edu.pl/
images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf) in which it is stated that the text
is his/her own work and that it does not infringe the rights of a third party, and that it is
not being considered for publication anywhere else. In addition to this, in accordance with
recommendations laid down by the Ministry of Science and Higher Education (MNiSW),
relating to the practices of ,,ghostwriting” and ,,guest authorship”, the declaration should also
state the contributions of each author involved in the creation of the text (giving their affili-
ation and what they have contributed: information relating to the author of the conception,
premise, method and so on). A signed copy of this declaration needs to be sent at this e-mail
address czasopismopwe@gmail.com.

Editorial requirements

Articles should be in text format. Graphs, tables, photographs and illustrations should be sent as

separate files. The maximum length for each text is 1 publishing sheet — 40,000 characters (in-

cluding spaces). The following editorial requirements should be followed for each text submitted:

» Text— font Times New Roman, size 12, spacing 1.5, standard margins.

* The introduction to the text should include an abstract (max. 200 words with title) in Eng-
lish, as well as keywords (up to 5).


http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf
http://www.bg.ug.edu.pl/images/stories/czasopisma/PWE/oswiadczenie-pwe.pdf

Information for Authors 189

» The bibliography should only include those texts cited in the article (American Standard —
MLA/Harvard), giving the surname of the author, the year of publication, in addition to the
page number of the cited publication after a colon. This information should be contained in
parenthesis, e.g. (Kowalski 2006: 32).

*  When there are two publications by the same author, published in the same year, they
should be written in the following way: (Kowalski 2006a; Kowalski 2006b).

*  When the cited publication is by two authors, the surnames of the authors are separated by
acomma, e.g.: (Piotrowski, Kowalski 2007). If there are three or more authors, the surname
of the first author is given followed by ,.et al.”, e.g.: (Mills et al. 2006).

» Footnotes containing comments related to the main text should be placed at the bottom of
the page and numbered consecutively.

*  All texts cited by the author in their article should be included in a bibliography given at the
end of the article. The bibliography should be in alphabetical order and follow the layout
given below:

— For books: surname and initials of the author(s), year of publication in parenthesis, title
of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, publisher, e.g.:

Bruner J.S. (2006), Kultura edukacji. Krakow, Universitas.

Torrance E.P. (1995), Why fly? A philosophy of creativity. Norwood, Ablex Publishing.

Kampmann J. (2004), Societalization of Childhood: New Opportunities? New
Demands? In: H. Brembeck, B. Johansson, J. Kampmann (eds), Beyond the
Competent Child. Exploring Contemporary Childhoods in the Nordic Welfare
Societes. Roskilde, Roskilde University Press.

— For articles in journals: surname and initials of the author(s), year of publication in
parenthesis, title of the work in italics, full-stop, place of publication, comma, pub-
lisher, e.g.:

Melosik Z. (2008), Edukacja merytokratyczna i spoteczne konstrukcje sukcesu zy-
ciowego. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, 1(7).

Corbin J.M. (1998), Alternative interpretations: Valid or not? ,,Theory and Psy-
chology”, 8(1).

— For articles from websites surname and initials of the author(s), title of the work in ital-
ics, full-stop, date accessed, e.g.:

Gilliard D., Education in England: a brief history. http://www.educationengland.
org.uk/history/chapter11.html, 7.04.2011.

Privacy Statement

In accordance with Regulation of the European Parliament and of the Council (EU) 2016/679
of 27 April 2016 on the protection of individuals with regard to the processing of personal data
and on the free movement of such data and repealing Directive 95/46/EC (general regulation
on protection data) (Official Journal of the European Union), hereinafter referred to as RODO,
please be advised that:
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®

. The administrator of your personal data is the University of Gdansk with headquarters in

(80-309) Gdansk, ul. Jana Bazynskiego 8.

The personal data administrator has appointed an information security administrator (future

data protection officer) with whom you can contact us at (+48) 58 523 24 59 or e-mail ad-

dress: poin@ug.edu.pl.

Your personal data will be processed only for accomplishing the publishing process and

distributing publications.

The legal basis for the processing of your personal data is art. 11 sec. 1 item 9 of the Law

on Higher Education.

Providing your personal data by you is a statutory requirement necessary to fulfil the pur-

poses set forth in point 3 on the basis of the act specified in point 4.

Your personal data will be processed on behalf of the data controller by authorized employ-

ees only for the purposes referred to in paragraph 3.

Your personal data will be stored for an indefinite period.

Your personal data will not be disclosed to third parties, except as provided for by law.

Under the rules laid down in the provisions of the RODO, you shall have:

» the right to access the content of your data,

* the right to rectify them when they are inconsistent with the actual state,

 the right to remove them, limit processing and transfer data — in cases provided for by law,

+ the right to object to the processing of data,

 the right to lodge a complaint to the supervisory body — the President of the Office for
Personal Data Protection, if you decide that the processing of your personal data vio-
lates the provisions on the protection of personal data.
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