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KONSTRUKTYWIZM JAKO ZRODEO INSPIRACJI DLA ROZWOJU
WSPOLCZESNEJ EDUKACJI NAUCZYCIELI

CONSTRUCTIVISM AS A SOURCE OF INSPIRATION FOR THE
DEVELOPMENT OF MODERN TEACHER EDUCATION

Bartosz Atroszko

Abstrakt

Celem niniejszego artykutu jest wyjasnienie dlaczego konstruktywizm moze by¢ i1 faktycznie
jest zrodtem inspiracji dla rozwoju wspotczesnej edukacji nauczycieli. Z konstruktywizmem
wigzg si¢ okreslone implikacje o charakterze etycznym, spotecznym i praktycznym, ktoére sg
postrzegane jako potencjalnie wzbogacajace edukacje. Przyjmuje si¢, ze konstruktywizm w
znacznie wigkszym stopniu niz dominujacy dotychczas w polskiej edukacji paradygmat
obiektywistyczny akcentuje aktywnos$¢ osob uczacych si¢ w trakcie nauki, sprzyja tworczosci,
akcentuje zwigzek pomigdzy jezykiem i mySleniem, sprzyja wigkszej tolerancji w
interakcjach miedzyludzkich, sprzyja bardziej swobodnej komunikacji na lekcji oraz pozwala
dostrzec znaczenie wiedzy potocznej uczniow i nauczycieli w kontekscie edukacyjnym.

Stowa kluczowe: konstruktywizm, edukacja nauczycieli, obiektywizm.

Abstract

The purpose of the present article is to explain why constructivism is a source of inspiration
for the development of modern teacher education. There are specific ethical, social and
practical implications associated with constructivism. These implications are perceived as
potentially enriching education. It is assumed that constructivism emphasizes the importance
of the activity of learners, promotes creativity, emphasizes the relationship between language
and thinking, promotes greater tolerance in interpersonal interactions, promotes open
communication during the lesson and emphasizes the importance of students’ and teachers’
personal knowledge.

Keywords: constructivism, teacher education, objectivism.

1 WPROWADZENIE

Celem niniejszego artykutu jest wyjasnienie dlaczego konstruktywizm moze by¢ 1 faktycznie
jest zroédtem inspiracji dla rozwoju wspotczesnej edukacji nauczycieli. Zdaniem wielu
pedagogow i1 badaczy w polskim szkolnictwie dominuje paradygmat obiektywistyczny, ktory
jest jednak coraz powszechniej krytykowany 1 ktorego wady stajg si¢ coraz bardziej oczywiste
(Nowak-Lojewska, 2009, s. 153; Krause, 2009, s. 92; Klus-Stanska, 2012, s. 27). Wielu
pedagogdéw akademickich wigze spore nadzieje z konstruktywizmem jako nowym
paradygmatem edukacji lub nowa filozofig edukacji bedaca panaceum na nierozwigzywalne
dotad problemy. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w polskim systemie o§wiaty konstruktywizm
jest obecnie raczej idea postulowang i dyskutowana, a nie powszechnie realizowang przez
nauczycieli w praktyce.

Jak zauwazyl S. J. Schmidt (2010, s. 244), konstruktywizm jest pojeciem wyjgtkowo

wieloznacznym 1 trudnym do jednoznacznego zdefiniowania. Nie jest on jednolitg
konstrukcja teoretyczng. Pod tym terminem wystepuje tak naprawde kilka rdznych
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konstruktow, ktére sg w mniejszym lub wiekszym stopniu wzajemnie powigzane. W zwigzku
z tym mozna wyrdzni¢ na przyktad spoteczny konstruktywizm P. L. Bergera i T. Luckmanna,
konstruktywizm kognitywny, konstruktywizm empiryczny, konstruktywizm radykalny, czy
wreszcie konstruktywizm teoriopoznawczy (S. J. Schmidt, 2010, s. 244). Wspdlnym
mianownikiem tych wszystkich podej§¢ jest przesunigcie uwagi w  dyskusjach
teoriopoznawczych z pytania co poznajemy? na pytanie jak poznajemy? (S. J. Schmidt, 2010,
S. 244).

2 COTOJEST KONSTRUKTYWISTYCZNY MODEL POZNAWCZY?

Bardzo waznym dzietem dla recepcji idei konstruktywizmu w Polsce jest ksigzka A.
Zybertowicza pt. Przemoc a poznanie. Studium z nie-klasycznej socjologii wiedzy. W pracy
tej autor wyroznit dwa podstawowe modele poznawcze: obiektywistyczny i
konstruktywistyczny. Aby zrozumie¢, czym jest konstruktywistyczny model poznawczy
warto najpierw omowi¢ obiektywistyczny model poznawczy. Istotne jest, aby prezentowac te
dwie koncepcje wlasnie w takiej kolejnosci, a nie odwrotnie, poniewaz konstruktywistyczny
model poznawczy powstal jako odpowiedz na pewne niedoskonatosci czy braki
dominujacego przez dtugi czas modelu obiektywistycznego, ktory w XX wieku zaczat by¢
coraz bardziej kwestionowany.

Obiektywistyczny model poznawczy, tak jak przedstawia go A. Zybertowicz, wydaje si¢
naturalny i zrozumiaty dla wigkszosci osob. Po pierwsze, zgodnie z obiektywistycznym
modelem poznawczym, rzeczywisto$¢ jest czyms niezaleznym oraz zewng¢trznym wzgledem
poznania (Zybertowicz, 1995, s. 59). Nie mozna utozsamia¢ istnienia z byciem postrzeganym.
Przedmioty istniejg bez wzgledu na to, czy sa, czy tez nie sg postrzegane przez kogo$ lub cos.
W tym sensie mozna powiedzie¢, ze rzeczywisto$¢ istnieje w sposob obiektywny, zZe jest to
obiektywna rzeczywistos¢. Po drugie, prawda jest czym$ zewngetrznym wobec kultury, wiedzy
czy jezyka (Zybertowicz, 1995, s. 59). Stowa jedynie uobecniaja prawdg, ale jej nie tworzg.
Po trzecie, fakty oraz prawidlowosci sa odkrywane przez podmiot poznajacy (Zybertowicz,
1995, s. 59). Nie sg one konstruowane czy wytwarzane przez ten podmiot. Po czwarte, wiedza
jest rezultatem relacji pomigedzy podmiotem poznajagcym 1 przedmiotem poznania, za$ jej
ksztalt wyznaczany jest przez $wiat, do ktorego te wiedzg odnosimy (Zybertowicz, 1995, s.
60). Po pigte, wptyw okoliczno$ci spotecznych na proces zdobywania wiedzy moze by¢
jedynie uboczny i przede wszystkim przeksztatcajacy (Zybertowicz, 1995, s. 61). Nie nalezy
wyolbrzymia¢ znaczenia tego wplywu. Po szoOste, poznanie jest adekwatnym
odzwierciedlaniem rzeczywistosci przez $swiadomo$¢ poznajacego podmiotu (Zybertowicz,
1995, s. 63). Po siddme, przedmiotem poznania jest obiektywnie istniejaca rzeczywistosc,
zarowno pozakulturowa, jak i kulturowa (Zybertowicz, 1995, s. 63).

Konstruktywistyczny model poznawczy, tak jak opisuje go A. Zybertowicz, wydaje si¢ by¢
catkowitym  przeciwienstwem  modelu  obiektywistycznego. Po  pierwsze, w
konstruktywistycznym modelu poznawczym to, co spostrzegane jest jako rzeczywistos¢, jest
konstruowane w ramach uregulowanych kulturowo praktyk spotecznych, w tym praktyk
poznawczych, za§ prawdziwos$¢ przekonan zalezy od kontekstu spolecznego w ktoérym sg
wyrazane (Zybertowicz, 1995, s. 59). Rzeczywisto$¢ nie jest czym$ niezaleznym i
zewnetrznym wzgledem poznania. Po drugie, rzeczywisto$¢ zewngtrzna wobec kultury, z
natury swej pozostanie nieznana (Zybertowicz, 1995, s. 63). Nie ma prawdy obiektywnej,
zewnetrzne] wzgledem kultury, jezyka 1 wiedzy, na podobnej zasadzie jak nie moze by¢
mowy o obserwacji bez obserwatora. Stowa nie tylko uobecniaja wiedzg, ale ja tworza. W
zwigzku z tym jezyk odgrywa ogromng rol¢ w poznawaniu $wiata, a raczej — jak
powiedziatby konstruktywista — w jego konstruowaniu. Po trzecie, to, co uznajemy za fakty,
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jest spotecznie wytwarzane, a nie odkrywane (Zybertowicz, 1995, s. 59). Po czwarte, wiedza
powstaje w obszarze relacji migdzyludzkich, jest efektem nastgpujacych po sobie interakcji
spotecznych, a nie relacji podmiotu poznajgcego i przedmiotu poznania (Zybertowicz, 1995,
s. 60). Po piate, wiedza nigdy nie jest neutralna wobec ludzkiego dziatania i zwigzku z tym
zawsze ma ona charakter ideologiczny (Zybertowicz, 1995, s. 61).

3 PROBLEMY Z RECEPCJA KONSTRUKTYWIZMU W POLSCE

Model obiektywistyczny — zdaniem A. Zybertowicza (1995, s. 82) — wydaje si¢ zgodny ze
zdrowym rozsadkiem oraz catkowicie przekonujacy dla osob z kregu nowozytnej kultury
Zachodu. Jego zaletami jest prostota, a takze to, ze jest on zgodny z intuicjg. Na modelu tym
wyrosta nowozytna nauka europejska oraz kultura intelektualna $wiata zachodniego, w tym
takze mysl pedagogiczna i powszechne szkolnictwo. Te cechy obiektywistycznego modelu
poznawczego majg wplyw na dominujacg pozycje tego modelu w edukacji, mimo jego
niedoskonato$ci i wad oraz pomimo tego, ze za konstruktywizmem stojg — na co wskazuje M.
Fleischer (2010, s. 11) silne argumenty zaréwno filozoficzne, jak 1 wynikajace
z empirycznych badan naukowych. Autor ten zauwaza, ze problemy z recepcja
konstruktywizmu wynikaja z inercji przyzwyczajen myslowych ludzi. Konstruktywizm jest
kontrintuicyjny, co oznacza, ze jego podstawowe zalozenia przecza powszechnie
podzielanym schematom i sposobom postrzegania $wiata, a takze naszej wiedzy potocznej
(Fleischer, 2010, s. 9-10).

Poza tym problem z recepcja konstruktywizmu moze wynikaé¢ z konserwatyzmu wielu
pedagogow, ekspertow i badaczy edukacji. Perspektywa konstruktywistyczna — jak zauwaza
G. Kelly (2003, s. 4) — moze wydawac si¢ wywrotowa dla konserwatywnych badaczy z tego
wzgledu, ze wiedza ludzka nie jest w niej postrzegana jako stabilny i trwaly gmach na ktérym
(wraz z postgpem wiedzy) dobudowywane sg kolejne pigtra. Jest ona raczej postrzegana jako
elastyczny budulec wielokrotnego (wlasciwie to nieskonczonego) uzytku. Kazda konstrukcja
umystowa moze zosta¢ =zastgpiong inng konstrukcjg. Kazde fakty moga zostac
zreinterpretowane na nowo, tworzagc w ten sposob nowa wiedzg, alternatywng wobec
pierwszej interpretacji. W zwigzku z tym misternie budowana przez badacza konstrukcja
moze szybko zosta¢ zamieniona w gruzowisko lub zosta¢ przeksztatcona w zupelnie inng
konstrukcje. Niektorzy badacze moga odbiera¢ te sytuacje jako zagrozenie ich dorobku
naukowego, ich stanowiska filozoficznego, a nawet ich poczucia moralnego bezpieczenstwa
(Kelly, 2003, s. 4).

W zwigzku z powyzszym paradygmat obiektywistyczny jest wcigz bardzo gleboko
zakorzeniony w polskim szkolnictwie. D. Klus-Stanska zauwaza, ze wskazuje na to nawet
jezyk w ktorym zapisany jest program nauczania w polskiej szkole, uzyte w nim zwiazki
frazeologiczne. Uzywane sformutowania typu przekazywanie wiedzy, przyswajanie wiedzy,
zapoznawanie ucznia czy wdrazanie ucznia jednoznacznie wskazuja na to, ze edukacja jest
postrzegana z perspektywy obiektywistycznej. Rolg nauczyciela jest przekazywanie wiedzy,
za$ rolg uczniéw jest przyswojenie wiedzy (Klus-Stanska, 2010B, s. 39). W programach
nauczania w innych panstwach (np. w angielskim National Curriculum) typowe konstrukcje
jezykowe opisujace procesy nauczania i uczenia si¢ sg zgota odmienne. Wystepuja okreslenia
takie jak konstruowanie pojeé¢ (ang. constructing notions/ideas), nadawanie znaczen (ang.
giving meanings to), uczen bada (ang. the pupil inquires) czy uczen doswiadcza (ang. the
pupil experiences) (Klus-Stanska, 2010B, s. 39). Te zwigzki frazeologiczne $wiadczg o tym,
ze o$wiata w tych panstwach jest tworzona w oparciu o inny paradygmat edukacyjny.
Zgodnie z hipoteza Sapira-Worfa jezyk wplywa na sposob myslenia ludzi. W kontekscie
edukacji mozna uznaé, ze nie tylko tre§¢ merytoryczna programu nauczania, ale nawet jezyk
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wpltywa na sposob myslenia nauczycieli o tym, czym jest edukacja i jak powinna ona
wyglada¢ (Klus-Stanska, 2010B, s. 38-39). Samo pojgcie program nauczania sugeruje, ze
nauczanie jest czyms, co mozna w petni zaplanowacé czy zaprogramowac.

4 DLACZEGO KONSTRUKTYWIZM MOZE BYC ZRODLEM INSPIRACJI DLA
OSOB ZAJMUJACYCH SIE EDUKACJA NAUCZYCIELI?

4.1 AKkcentowanie aktywnos$ci osob uczacych si¢ w procesie nauki

Paradygmat dominujacy w polskiej edukacji, nazywany obiektywistycznym lub
funkcjonalistycznym, jest czesto przedstawiany jako pozbawiajacy uczniéw podmiotowosci i
traktujacy osobg¢ uczaca si¢ jako obiekt poddawany obrobce nauczycieli. Istnieje
przeswiadczenie o tym, ze uczen nabywa wiedze glownie poprzez swiadomg aktywnos¢
nauczyciela, ktory kieruje si¢ programem szkolnym (Klus-Stanska, 2002, s. 63).

Natomiast cecha charakterystyczng konstruktywizmu jest akcentowanie aktywnosci i
zaangazowania 0sob uczacych si¢ w proces nauki. Badacze zwigzani z konstruktywizmem
odwotuja si¢ do prac klasykow psychologii i pedagogiki L. Wygotskiego oraz J. Piageta.
Pomimo réznic w koncepcjach obu uczonych, obaj oni wykluczali bierne przyswajanie
wiedzy przez ucznia w formie gotowej. Wrecz przeciwnie, podkreslali oni, ze mtody cztowiek
uczgc sie¢ dziata jak naukowiec, jest aktywny 1 poprzez swoja dziatalno$¢ konstruuje wlasng
wiedze o swiecie (Rosalska, Zamorska, 2002, s. 83-84).

D. Klus-Stanska zauwaza iz, zgodnie z nowszymi koncepcjami wiedzy, wiedza to nie tyle
zbior wiadomosci, ile sposob ich funkcjonowania w umysle, ktory zalezy od warunkow ich
poznawania. Pamigé ludzka gromadzi bowiem nie tyle efekty aktywnosci poznawczej, ile
sposoby dojscia do tych efektow (Klus-Stanska, 2011, s. 47). Autorka ta wyjasnia, ze w klasie
szkolnej uczen uczy si¢ dokladnie tego, co faktycznie robi, a nie tego, co chce mu przekazaé
nauczyciel: Jesli zatem uczen gtownie sledzi rozumowanie nauczyciela, a potem éwiczy to, co
mu pokazano, jego umyst dysponuje glownie takimi strategiami: absolwent umie sledzi¢ cudze
wyjasnienia i je replikowac w jednoznacznych sytuacjach, ale nie umie juz wytwarzac wilasnej
argumentacji (Klus-Stanska, 2011, s. 47). Inaczej mowige, uczenie si¢ nie prowadzi do
wytworzenia gotowego produktu (wiedzy), ale czego$ w rodzaju skrzynki narzedziowej
umozliwiajacej jej wyprodukowanie. Ten model nazwano Hipoteza Wykorzystywania (Klus-
Stanska, 2010A, s. 54). W zwiazku z tym edukacja oparta na konstruktywizmie musi by¢
oparta na aktywnosci i zaangazowaniu ucznia, a nie nauczyciela. Uczen, zeby si¢ czegos
nauczy¢, musi to faktycznie zrobi¢, a wigc musi eksperymentowaé, argumentowac,
rozwigzywac problemy teoretyczne lub praktyczne etc., a nie tylko obserwowac jak robi to
nauczyciel czy powtarza¢ jego dzialania. Wigze si¢ z tym kolejny aspekt konstruktywizmu,
czyli sprzyjanie tworczosci.

4.2 Sprzyjanie tworczoSci

Pedagodzy przychylni koncepcji konstruktywizmu zwracaja uwage na to, ze paradygmat
obiektywistyczny nie sprzyja zbytnio tworczosci i1 kreatywnosci, nie pozostawia on miejsca
na nowatorstwo oraz wykraczanie poza utarte schematy. Dzieje si¢ tak, poniewaz traktowanie
zastanej rzeczywistosci spolecznej jako obiektywnie istniejacej, a wigc de facto niezaleznej
od podmiotu poznajgcego, prowadzi do wniosku, ze niewiele mozna w niej zmienié, ze
mozna jedynie zaadaptowac si¢ do tej rzeczywistosci i zaakceptowac ja taka, jaka ona jest. Z
tej perspektywy rolg nauczyciela jest odpowiednie urabianie ucznidéw w taki sposob, aby
dziatali oni zgodnie z odgdrnie narzuconym planem (Nowak-Lojewska, 2009, s. 153). Tego
typu dziatania rozwijaja w uczniach konformizm, a nie tworczos¢.
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Jesli istnieje wiedza obiektywna 1 pewna, to rolg nauczyciela powinno by¢ przede wszystkim
przekazywanie tej wiedzy. Wiedza — jak zauwaza S. Dylak (2009, s. 40) — jest traktowana w
tym kontekScie jako produkt, ktory nalezy upowszechni¢. Dyskusje czy samodzielne
poszukiwania prowadzone przez ucznidow staja si¢ w tym konteks$cie zbgdne. Zgodnie z tym
zalozeniem, szybsza drogg do wiedzy bedzie przekazanie przez nauczyciela najlepszego
sposobu dotarcia do tej wiedzy np. przekazanie schematu najlepszej metody rozwigzywania
okreslonego zadania matematycznego. W ten sposob oszczedzi sig uczniom wysitku 1 czasu,
ktory musieliby poswieci¢ na wilasne poszukiwania, przemyslenia, dyskusje czy
eksperymenty. Zaoszczedzony w ten sposdb czas mozna poswieciC na nauczenie si¢
schematow rozwigzania kolejnych zadan.

Natomiast zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu wiedza nie moze by¢ traktowana jako
produkt, poniewaz jest ona i musi by¢ samodzielnie wytwarzana przez podmiot poznajgcy (W
przypadku klasy szkolnej tym podmiotem jest uczen). W zwigzku z tym nauczyciel nie moze
przekazac wiedzy, moze on co najwyzej pobudzi¢ ucznidow do wytworzenia wlasnej wiedzy,
ktora bedzie w jakim$ stopniu podobna do wiedzy nauczyciela, ale nie bedzie ona identyczna.
Ta wiedza wytwarzana jest w trakcie aktywno$ci ucznia, co bylo juz wspomniane w
poprzednim paragrafie. Poszukiwania ucznidéw w zwigzku z tym nie tylko nie sg zbedne, ale
sg one koniecznoscig i podstawa uczenia si¢.

D. Klus-Stanska zwraca w tym kontekscie uwage na to, ze celem ksztatcenia powinno by¢ nie
tylko zaznajomienie uczniéw z dorobkiem kulturowym, ale tez aktywne uczestnictwo w
kulturze obejmujace rowniez przyczynianie si¢ do zmiany tego dorobku (Klus-Stanska, 2002,
S. 23). Nie chodzi wigc tylko o ksztalcenie odbiorcow kultury, ale tez jej tworcow. Autorka ta
stwierdza, ze: Nowe pokolenia muszq nauczy¢ sig tworczo rozumie¢ swiat, w ktorym oprocz
glosu nauki stychac¢ tez glosy innych racjonalnosci, a sama nauka nie zglasza juz
zapotrzebowania ~ na  skrupulatnych — <<obserwatoréw-archiwistow>>,  ale  na
zdyscyplinowanych myslicieli, tworzgcych smiate, plodne w pytania teorie (Klus-Stanska,
2002, s. 23).

4.3 Akcentowanie zwiazku pomiedzy jezykiem i mysleniem

Walorem konstruktywizmu jest bardzo silne akcentowanie zwigzku pomiedzy jezykiem i
mysleniem. Konstruktywisci odwotuja si¢ do wspomnianej juz hipotezy Sapira-Whorfa,
zwanej tez prawem relatywizmu jezykowego. Zgodnie z tg koncepcja jezyk jest narzedziem
kulturowym nie tyle odzwierciedlajacym rzeczywistos¢, ale ja konstruujacym. Jezyk, poprzez
okreslone struktury gramatyczne oraz znaczeniowe, wpltywa na sposob myslenia ludzi.
Wplywa on na to, jak ludzie rozumiejg $wiat i jakie sensy mu nadajg. Zgodnie z tg hipoteza
mys$l jest ksztattowana przez jezyk (Klus-Stanska, 2010B, s. 38-39).

Przyjmuje si¢, ze edukacja nauczycieli oparta na konstruktywistycznych zatozeniach w
wickszym stopniu ktadzie nacisk na kwestie zwigzane z jezykiem uzywanym w sytuacjach
edukacyjnych. Bardzo wazne jest, aby przyszli nauczyciele mieli okreslong wrazliwos¢ w tej
dziedzinie, aby zdawali sobie sprawe z tego, ze swoimi stowami ksztaltujg rzeczywisto$¢
klasy szkolnej 1 calej szkoty.

4.4 Wigksza tolerancja w interakcjach miedzyludzkich

Z konstruktywizmem wigzg si¢ okreslone implikacje o charakterze etycznym, spotecznym i
praktycznym. Wydaje si¢, ze konstruktywistyczny model poznania jest popularyzowany i
promowany przez wielu badaczy z dziedziny nauk spotecznych (i nie tylko) wlasnie ze
wzgledu na te implikacje. E. von Glasersfeld, badacz uwazany za wspottworce radykalnego
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konstruktywizmu, zauwazyl, ze orientacja konstruktywistyczna prowadzi do wigkszej
tolerancji w interakcjach spotecznych. Ta tolerancja ptynie z uswiadomienie sobie, ze ludzie
nie majg dostgpu do ontologicznej rzeczywistosci, operuja jedynie na stworzonych przez
siebie konstruktach rzeczywisto$ci, ktére dla tych konkretnych oséb okazaty si¢ wiabilne, a
wiec wartoSciowe z perspektywy radzenia sobie w zyciu (von Glasersfeld, 2010, s. 43).
Wiabilno$¢ jest pojeciem uzywanym przez radykalnych konstruktywistow i oznaczajacym
taki charakter konstruktu, ktory umozliwia przetrwanie jednostce lub spoteczenstwu,
niezaleznie od tego, czy dany konstrukt jest zgodny ze $wiatem zewngtrznym czy nie jest
zgodny, gdyz — zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu — takiej zgodnosci 1 tak nie jesteSmy
w stanie w zaden sposob stwierdzi¢ (Fleischer, 2010, s. 11).

4.5 Bardziej swobodna komunikacja na lekcji i otwarcie na dialog

Dla paradygmatu obiektywistycznego charakterystyczny jest — jak zauwaza D. Klus-Stanska -
formalizm wiedzy oraz oczekiwanie, by wiedza przyjmowata $cisle okreslong postac, zakres i
ram¢. Chodzi o to, by wiedza nie byta w najmniejszym stopniu zmieniana przez uczniow,
inaczej interpretowana, by nie nadawano jej znaczen innych niz chciatby tego nauczyciel.
Prowadzi to do sytuacji w ktorej samo posiadanie wiedzy przez ucznia nie wystarczy, aby
zyskac aprobat¢ nauczyciela. Uczen musi jeszcze wyrazi¢ t¢ wiedze¢ w okreslony sposéb, tak
jak wyraza ja nauczyciel (Klus-Stanska, 2012, s. 27). Oczywiscie, takie przestanki mocno
utrudniajg jakikolwiek autentyczny dialog w klasie szkolnej.

Z kolei z konstruktywizmem utozsamiane jest otwarcie na dialog w edukacji i mozliwosé
bardziej swobodnej komunikacji na lekcji. Jak pisze D. Klus-Stanska: Pgknigcie wiary w
niekwestionowalng ~ prawomocnos¢  tzw.  obiektywnych  twierdzenn  nauki  jako
zmonopolizowanego Zrodta jedynie wlasciwej wiedzy (prawdy) otworzylo liczne perspektywy
dla zaistnienia dialogu w jego wielorakich postaciach. Mowigc lapidarnie — monolog empirii
zostal przerwany przez dialog znaczen (Klus-Stanska, 2002, s. 25). Jesli zgodnie z
konstruktywizmem $wiat kazdego ucznia jest inny, to z tej perspektywy narzucanie jednej
wizji §wiata przez nauczyciela wszystkim uczniom jest czym$ szkodliwym 1 ograniczajacym.
Stad wynika wigksza potrzeba dialogu rozumiejgcego, negocjowania znaczen, dyskusji i
konfrontowania réznych pogladow (Klus-Stanska, 2002, s. 66).

4.6 Docenienie znaczenia wiedzy potocznej

Zgodnie z paradygmatem obiektywistycznym uczen w toku nauki szkolnej powinien zostacé
wyposazony w poprawng reprezentacje $wiata oraz w pozadany spolecznie system warto$ci
(Klus-Stanska, 2002, s. 63). Wiedzy osobistej ucznidéw przypisuje si¢ generalnie niskg
warto$¢. Dodatkowo wiedzg osobista mlodego cztowieka odgradza si¢ linig demarkacyjng od
wiedzy szkolnej, ktora jest ceniona nieporoéwnywalnie wyzej (Klus-Stanska, 2002, s. 63).
Charakterystyczne jest to, ze z badan prowadzonych w trakcie lekcji wynika, ze nauczyciele
nie akceptuja wiedzy osobistej uczniow zdobytej poza szkolg i to nawet wtedy, gdy wiedza ta
odpowiada wymaganiom programowym (Klus-Stanka, 2002, s. 175).

Walorem konstruktywizmu jest to, ze pozwala on dostrzec i doceni¢ w pelni znaczenie jakie
ma wiedza potoczna uczniéw, ale tez nauczycieli w kontekscie edukacyjnym. Z perspektywy
konstruktywistycznej, myslenie nauczycieli 1 ucznidw nie stanowi prostego odzwierciedlenia
rzeczywistosci (tego, jak jest), ale samo to myslenie stanowi rzeczywisto$¢ spoteczng i w
zwigzku z tym wptywa na praktyki spoleczne. Jak zauwazyli P. L. Berger i T. Luckmann
(2010, s. 32), swiat zycia codziennego ludzi powstaje w ich myslach i dziataniach oraz dzigki
tym myslom i dziataniom trwa jako swiat rzeczywisty. Wiedza potoczna zawsze wptywa na
postawy 1 zachowania, bez wzgledu na jej faktyczng warto$¢, gdyz ludzie wychodzg z
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zatozenia, ze ich wiedza jest prawdziwa 1 kierujgc si¢ ta przestanka dziataja w rzeczywistosci
spotecznej (Dylak, 2000, s. 176-190).

5 PODSUMOWANIE

Konstruktywizm jest zrodtem inspiracji dla rozwoju wspoiczesnej edukacji nauczycieli,
poniewaz z konstruktywizmem wigza si¢ okre§lone implikacje o charakterze etycznym,
spotecznym 1 praktycznym, ktore sg postrzegane jako potencjalnie wzbogacajace edukacje.
Przyjmuje si¢, ze konstruktywizm w znacznie wigkszym stopniu niz dominujacy dotychczas
w polskiej edukacji paradygmat obiektywistyczny akcentuje aktywno$¢ osob uczacych sie w
trakcie nauki, sprzyja tworczosci, akcentuje zwigzek pomigdzy jezykiem i mysleniem, sprzyja
wiekszej tolerancji w interakcjach migdzyludzkich, sprzyja bardziej swobodnej komunikacji
na lekcji oraz pozwala dostrzec i doceni¢ znaczenie wiedzy potocznej uczniow i nauczycieli
w kontekscie edukacyjnym.
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