Sylwia Stowinska

UCZENIE SIE DOROSLYCH
W NIEMIECKIE]J REFLEKSJI
SYSTEMOWO-KONSTRUKTYWISTYCZNE]

Podstawowe zalozenia podejscia systemowo-strukturalnego
w niemieckiej andragogice

Konstruktywizm to nurt teoretyczny niejednorodny i ztozony, w ktérym
spotykaja si¢ interdyscyplinarne wptywy. Horst Siebert (2011, s. 54) wsréd
przedstawicieli konstruktywistycznego mys$lenia wymienia badaczy z ré6znych
dyscyplin nauki i obszaréw, m.in. biologii — Humberto Maturana i Francesco
Varela; neurologii — Gehradt Roth, Antonio Damasio; psychiatrii, psychote-
rapii — Luc Compi; filozofii, psychologii — Ernst von Glaserfeldt, cybernetyki
— Heinz von Foerster; teorii komunikacji — Paul Watzlawick, Siegfried
Schmidt; teorii systeméw — Niklas Luhmann; teorii chaosu — Hermann Ha-
ken; psychologii spotecznej — Kenneth Gergen. W niemieckiej dyskusji na-
ukowej w obszarze andragogiki konstruktywizm pojawit si¢ w latach 90.
dwudziestego wieku. Od poczatku silnie zaznaczyla si¢ tam perspektywa
systemowo-konstruktywistyczna, w ktorej potaczyty si¢ poglady konstrukty-
wizmu z teorig systeméw. Celem tekstu jest zarysowanie, istotnych z punktu
widzenia uczenia si¢, podstawowych zalozen podejScia systemowo-
-konstruktywistycznego oraz ich zrédel. Nastgpnie zostang przedstawione
zasadnicze stanowiska budujace perspektywe konstruktywistyczng w nie-
mieckiej andragogice, przede wszystkim dotyczace sposobu pojmowania
uczenia si¢ oraz konsekwencji dla pracy z dorostymi, jakie przynosi myS$lenie
konstruktywistyczne.

Jak podaje jeden z gtéwnych przedstawicieli konstruktywistycznej anra-
gogiki w Niemczech, Rolf Arnold, mianem konstruktywizmu okresla sig¢
poglady osadzone w réznych obszarach nauki: Nie ma jednego konstruktywi-
zmu. Pojecie »konstruktywizmu« odnosi si¢ do licznych teorii i koncepcji
w roznych kontekstach, ktorym wspdlne jest zalozenie, Ze cztowiek nie ma
bezposredniego dostgpu poznawczego do rzeczywistosci (Arnold 2010, s. 32).
Konstruktywizm odrzuca reprezentacjonizm i zaklada zasadniczg niepozna-
walno$¢ obiektywnej rzeczywistosci. Poglady te maja swoja dtuga historig,
kwestiag niepoznawalnosci $wiata filozofowie zajmowali si¢ od dawna, m.in.
Protagoras, Ksenofanes, David Hume, Immanuel Kant, Giambattista Vico,
Charles S. Peirce. Mamy tu do czynienia ze sceptycyzmem epistemologicz-
nym, gloszacym, ze niemozliwe jest poznanie polegajace na odzwierciedleniu
w umysle podmiotu poznajacego obiektywnej rzeczywistosci. Czlowiek kon-
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struuje rzeczywistos¢, nie jest ona nam dana, lecz wytwarzamy ja. Stanowisko
gloszace zupelng niepoznawalno$¢ obiektywnej rzeczywisto$ci nazywane jest
takze radykalnym konstruktywizmem, cho¢ Rolf Arnold twierdzi, Ze nie ma
radykalnego konstruktywizmu, gdyz w ogdle cata mysl konstruktywistyczna
jest radykalna per se (2010, s. 169).

Konstruktywizm zaklada, ze cztowiek jest obserwatorem i to od niego
zalezy postrzeganie. Jestesmy »tylko« obserwatorami, a nasze obserwacje sq
tymczasowe, pisze H. Siebert (2011, s. 53). Rzeczywisto$¢ nie jest obiektem,
ktéry obserwujemy, lecz obserwujac, wytwarzamy wlasng rzeczywisto$¢, jest
wigc ona efektem naszej obserwacji. Zatem obserwowanie nie jest odtwarza-
niem $wiata, lecz konstruktywnym jego przezywaniem (Arnold, Siebert 2006;
Siebert 2008). Rolf Werning (1998, s. 2) zauwaza, ze obserwacja wiecej
mowi o obserwatorze niz o obserwowanym. Kazda wypowiedz jest opisem
obserwatora, to, co powiedziane, to, co pomyS$lane, jest powiedziane czy
pomyslane przez kogos, kogo obserwacje sg selektywne, zalezg od jego syte-
mu sensorycznego, kognitywno-afektywnego, od jego do$wiadczenia, usytu-
owania spotecznego, przynaleznos$ci kulturowe;j itd.

Ernst von Glaserfeld, uznawany za przedstawiciela radykalnego kon-
struktywizmu, definiuje go jako teori¢ wiedzy, uwaza, ze czlowiek porzadku-
je 1 strukturyzuje swoj $wiat przezyc¢, interpretujac i przypisujac zwiazki oraz
reguly: Dokonujgc segmentacji strumienia swoich przezy¢ i odnoszgc do
siebie oraz tqczgc czesci, podmiot tworzy sobie modele »rzeczy« i kategory-
zuje obszar doswiadczenia, w ktorym zostajg one wydzielone jako »otocze-
nie«. Jesli te rzeczy okazujq si¢ potem mniej lub bardziej trwate i mogg by¢
wzajemnie do siebie odnoszone i ze sobq wiqzane, to wytania sie konstrukcja
koherentnej rzeczywistosci (v. Glaserfeld 1992, s. 34).

Jedno z podstawowych zalozen podejscia systemowo-strukturalnego,
istotne dla mySlenia o uczeniu si¢, dotyczy samoorganizacji systemow. Sa-
moorganizujace si¢ systemy sa kompleksowe, dynamiczne, wzglednie stabil-
ne. Sg one autopojetyczne, samoreferencyjne, rekursywne, emergentne, ope-
racyjnie zamkniete, strukturalnie luZno zwigzane ze §wiatem zewngtrznym
i zdeterminowane przez struktury wewnetrzne (Siebert 2008, s. 24-27).
W odniesieniu do systeméw kognitywnych to zatozenie potwierdzity wyniki
badan nad ludzkim mézgiem prowadzone w ostatnich latach w obszarze neu-
robiologii i mocno wptywajace na konstruktywistyczne poglady w niemiec-
kiej andragogice. Niezwykle wazng role w ksztatltowaniu si¢ konstruktywi-
stycznego mysSlenia odegraly takze poglady chilijskich biologéw, Humberto
Maturany i Francisco Vareli. Swoje dokonania w obszarze neurobiologii
badacze ci powigzali z kategoriami z obszaru teorii systeméw. Giéwnym
pojeciem wprowadzonym do dyskusji przez chilijskich biologéw bylo aupo-
iesis, systemy autopojetyczne. W naukach spolecznych pojecie systeméw
autopojetycznych rozpropagowat Niklas Luhmann, ktéry wyréznit systemy
biologiczne, psychiczne i spoteczne. Humberto Maturana i Francisco Varela
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uzyli tego okreSlenia dla istot zywych. Autopoiesis, autopoeza dostownie
oznacza samowytwarzenie si¢ (gr. autos — samo, poien — wytwarzac, robic)
(ang. self-creation, niem. die Selbsterzuegung). Zywe organizmy s3 systema-
mi autopojetycznymi, inaczej méwigc samowytwarzajacymi si¢, samowystar-
czalnymi, samoorganizujagcymi si¢. Konstruktywizm okreslenie to odnosi do
wszelkich zywych systeméw, takze do ludzkiej §wiadomosci i organizacji
spolecznych, réwniez ludzki mézg traktowany jest jako system autopojetycz-
ny (Siebert 2008, s. 39). Horst Siebert (2011, s. 52) pisze na ten temat: Ludzie
sq autonomicznymi, samoreferencyjnymi systemami, ktore wprawdzie sq
»Sprzezone« z otoczeniem, ale ktore nie sq zewnetrznie zdeterminowane i nie
mozna nimi sterowac z zewngtrz jak maszyng. Cztowiek, poznajac nie odtwa-
rza zewngtrznej rzeczywisto$ci, lecz wytwarza samoreferencyjnie wiasny
$wiat, opierajac si¢ na wewngtrznych strukturach mentalnych. Celem pozna-
nia jest utrzymanie wlasnej organizacji, czyli przezycie (Siebert 2008, s. 27).
Jak podkresla H. Siebert, powolujac si¢ na poglady niemieckiego badacza,
Gerhardta Rotha, tylko znikoma cz¢$¢ pracy ludzkiego mézgu, jako sytemu
samoorganizujacego si¢, to przetwarzanie zewnetrznych danych (inputs),
w giéwnej mierze polega ona na procesach wewngtrznych. Wedtug G. Rotha,
moézg tworzy wlasny §wiat wyobrazony, ktéry z wydarzeniami na zewnatrz
jest jedynie luzno powigzany. Wszystko, czego doznajemy, co widzimy, sty-
szymy, czujemy, myslimy, jest wynikiem dzialan konstrukcyjnych naszego
moézgu (Roth 2001, s. 214-215, za: Siebert 2008, s. 27). Jako system samore-
ferencyjny i operacyjnie zamknigty mézg kazdego cztowieka konstruuje swo-
ja wlasng, niepowtarzalng i jedyng w swoim rodzaju rzeczywisto$¢ (Siebert
2008, s.16). Jesli dwie osoby cos przezywajg, to w ogdle nie jest to to samo,
glosi G. Roth (2001, s. 365). Wszelkie procesy wewnatrz sytemu wynikajg
z procesOw wewnatrzsystemowych, mozg jest systemem zamkni¢tym, reaguje
jedynie na wlasne stany (Siebert 2008, s. 71). Uwaza si¢, ze prowadzi on ze
sobg wewnetrzny monolog. R. Arnold (2004, s. 1), opierajac si¢ na koncepcji
Niklasa Luhmanna wyjasnia, ze samoreferencyjnos$¢ systeméw (takze kogni-
tywno-emocjonalnych) oznacza, iz systemy te same produkujg i reprodukujg
elementy, z ktérych si¢ sktadajg. Systemy kognitywno-emocjo-nalne tworza
wlasne interpretacje, sposoby odczuwania i myslenia z elementéw, ktdére
zawierajg w sobie. Wiedza i uczucia nie s3 transportowane z zewnatrz, po-
wstajg wewnatrz nich.

Teza, ze systemy autopojetyczne sg operacyjnie zamknigte, nie oznacza,
iz s3 one odizolowane od $wiata zewngtrznego. Nie chodzi o izolacjg, lecz
samoorganizacj¢. Systemy te nie sg zdeterminowane zewngtrznie i nie mozna
nimi sterowa¢ z zewnatrz, ale sg strukturalnie powigzane z otoczeniem, pod
wplywem §wiata zewnetrznego moga zosta¢ zaburzone (perturbacje). Syste-
my autopojetyczne znajduja si¢ w interakcji z innymi systemami, z otocze-
niem spotecznym. Istnieje strukturalne sprz¢zenie pomigdzy jednostka a jej
$rodowiskiem, np. zmiany strukturalne $rodowiska wywotujg zmiany syste-
moéw psychicznych (Siebert 2008, s. 42). Samoreferencyjne zamknigcie ludz-
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kich systeméw kognitywno-emocjonalnych nie powinno by¢ odczytane jako
uwiezienie czlowieka. Wedle konstruktywistow jest wrecz odwrotnie, stanowi
ono podstaw¢ autonomii, samostanowienia i odpowiedzialno$ci za siebie
jednostki (Arnold, Siebert 2006, s. 90). Cztowiek podlega wptywom Srodowi-
ska, ale w zadnym razie nie jest okreslony przez Swiat zewngtrzny.

W pedagogice diugi czas dominowato modernistyczne myslenie uksztat-
towane pod wptywem nauk przyrodniczych, linearne, mechanistyczne, przy-
czynowo-skutkowe, dualistyczne: Ciato i dusza, duch i materia, przedmiot
i podmiot, przyczyna i skutek, ale tez postrzeganie i myslenie, sfera emocjo-
nalna i kognitywna, refleksja i dziatanie sq skrzetnie rozdzielone i przewaznie
zestawiane linearnie i monokauzalnie: postrzeganie powoduje myslenie,
myslenie powoduje dziatanie itd. (Arnold, Siebert 2006, s. 31). Ten spos6b
myslenia ostatnio jest podwazany przez dokonania w réznych obszarach
nauki, inspirujace andragogéw i pedagogdédw. Biologia, cybernetyka, teoria
systemOw, teoria chaosu czy synergetyka tworza dynamiczne, holistyczne
modele rzeczywistoéci, zrywajace z tradycyjnym mys$leniem linearnym. Po-
dobnie w obszarze konstruktywizmu méwi si¢ o kontyngencji i cyrkularnosci.
A wigc akcentuje si¢ wzajemne oddziatywanie, sieciowe powigzania w polu
wielu czynnikéw, przypadkowos¢, nieprzewidywalno$é, wieloznacznosc,
nieplanowos¢. Jedna przyczyna moze mie¢ liczne i r6znorodne konsekwencje
(Arnold, Siebert 2006, s. 106). Wedlug konstruktywizmu ludzkiemu postrze-
ganiu, mysleniu i dzialaniu wlasciwa jest cyrkularno$¢. Z punktu widzenia
klasycznej teorii poznania dokonuje si¢ ono wedle modelu linearnego: naj-
pierw zmystowe postrzeganie, potem kognitywne przetwarzanie, nast¢pnie
w konsekwencji — dzialanie. Konstruktywizm zaklada za§ wzajemne sprzeze-
nia, powigzania postrzegania, myS$lenia i dzialania. Wprawdzie wiemy, co
zobaczylisSmy 1 ustyszeliSmy, ale takze odwrotnie: widzimy i styszymy to, co
juz wiemy. Nasza wiedza uzupetnia takze nasze zmystowe doznania (Arnold,
Siebert 2006, s. 107). Réwniez relacja pomig¢dzy postrzeganiem a dziataniem
jest cyrkularna, nie tylko doznania zmystowe steruja dziataniami, ale i od-
wrotnie: widzimy (postrzegamy) to, czego potrzebujemy do dziatania. Cyrku-
larno$¢ wystepuje tez pomigdzy postrzeganiem a interpretacja, mysleniem
a emocjami. Takze uczenie si¢ mozna uja¢ jako proces cyrkularny (Arnold,
Siebert 2006, s. 108).

Przyjmujac stanowisko, ze wiedza nie jest czyms, co istnieje poza czto-
wiekiem, co jest transmitowane z zewnatrz do ludzkich umystéw i zakladajac,
Ze jest ona wytwarzana przez podmiot, konstruktywizm kwestionuje i odrzuca
koncepcje wiedzy prawdziwej, obiektywnej. W miejsce prawdziwosci wiedzy
proponuje jej wiabilno$¢. Kryterium wiabilno$ci wiedzy wprowadzil Ernst
von Glaserfeld. Uwaza on, ze:

e  Wiedza moze by¢ sprawdzana tylko w swiecie doswiadczenia, mozna
Jjedynie okresli¢ jej wiabilnosé, ale nie jej prawdziwos¢é w sensie ontologicz-
nym, o ktorej marzy wigkszos¢ filozofow.
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®  Gdy okreslone sposoby myslenia i dziatania okazg sie w pewnym
warunkach uzyteczne, nie znaczy to, ze sq jedynymi mozliwymi.

o 7 perspektywy konstruktywistycznej jest iluzjg, ze jezyk jest zdolny
do przenoszenia pojeé, a zatem i wiedzy od jednej osoby do drugiej (von
Glaserfeld 1995, s. 8, za: Arnold, Larmen 2009, s. 27).

Wiabilno$¢ oznacza dostownie uzytecznos$¢, funkcjonalno$¢, dopasowa-
nie, adekwatnos$¢. Nasza wiedza jest wiabilna, gdy utatwia nam orientacje,
daje podstawy dziatania i w ogdle umozliwia przezycie (Arnold, Siebert
2006, s.103). Dla Ernsta von Glaserfeldta jest to kategoria kluczowa, odnosi
on jg nie tylko do wiedzy, ale wszelkich ludzkich konstruktéw, wzoréw inter-
pretacyjnych czy dzialan i postrzegania. Sa one wiabilne, gdy umozliwiaja
ludziom dziatanie i osigganie celow. Wiabilne jest tez myslenie i dzialanie,
ktore jest intersubiektywnie akceptowane i kompatybilne z celami i interesami
innych ludzi.

Wiabilnos¢ to gldéwny motyw uczenia si¢ (Arnold, Siebert 2006, s. 104).
Gdy wiedza i umiejetnosci czlowieka sg wiabilne, a wigc gdy umozliwiajg
jednostce orientacje, dziatania i osigganie celdéw, to znajduje si¢ ona w stanie
réwnowagi wewngtrznej i rOwnowagi z otoczeniem. Jesli ta r6wnowaga zo-
staje zachwiana, gdyz obraz $wiata jednostki zaczyna si¢ rozsypywac, a jej
orientacje i sposoby rozwigzywania problemOw przestaja by¢ adekwatne
i funkcjonalne, to wéwczas wzrasta potrzeba uczenia si¢. Ono bowiem poma-
ga jednostce na nowo zbudowa¢ réwnowage.

W perspektywie systemowo-konstruktywistycznej od poczatku mocno
zaznaczyla si¢ koncentracja na sferze kognitywnej. Nalezy jednak podkresli¢,
iz konstruowanie rzeczywisto$ci ma nie tylko charakter kognitywny, lecz
takze afektywny. Dotyczy to wigc rOwniez uczenia si¢, ktére tez jest zabar-
wione emocjonalnie. Emocjonalne komponenty przenikaja postrzeganie,
myslenie i dziatanie Na znaczenie emocji w konstruowaniu rzeczywistosci
zwrdcili uwage m.in. szwajcarski psycholog Luc Compi, amerykanski neuro-
log Antonio Damasio, niemiecki badacz mézgu G. Roth czy chilijski biolog
Francesco Varela. Do niemieckiej debaty o edukacji dorostych poglad, ze
konstruowanie rzeczywisto$ci ma takze wymiar emocjonalny wprowadzit
w latach 90. Horst Siebert, ktory pisal: Afekty mobilizujq i motywujqg procesy
myslenia, selekcjonujg i hierarchizujg tresci myslenia, tworzq powigzania
i (biograficzng) ciggtosc (Siebert 1999, s. 31). W ostatnich latach te poglady
znalazly swoéj wyraz w koncepcji emocjonalnego konstruktywizmu Rolfa
Arnolda, ktéry uwaza, ze na sytuacje uczenia si¢ i edukacji nalezy patrze¢,
przyjmujac model wspétdziatania sfery kognitywnej i emocjonalnej (2010,
s. 2).

Gi6wng tezg emocjonalnego konstruktywizmu jest, ze ludzie konstruuja
wlasng rzeczywisto$¢ taka, jaka moga ,,znie$¢”, ,,wytrzymac”, postuguja sig¢
przy tym znanymi i sprawdzonymi schematami emocjonalnymi (Arnold 2010,
s. 2). Rolf Arnold pisze: Nasze uczucia wydajg si¢ by¢ w nas juz od zawsze.
Sq stare, by nie powiedzie¢ przestarzate. Nosimy je w sobie jako bardzo
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wczesnie zainstalowane programy, wiele wczesniej nim spotkalismy naszych
obecnych partneréow Zyciowych, ukochang osobe lub irytujgcego kolege.
Czujemy sig w swiecie, tak jak si¢ nauczylismy czuc, cenieni, wystraszeni,
kochani, przesladowani, pomijani, akceptowani lub odrzuceni. Swiat jest
naszym przyjacielem lub wrogiem (2009, s. 7).

Dorosli mysla, dziataja i czujag na podiozu swoich emocjonalnych ma-
tryc (Matrix), ktére powstaja juz we wczesnym okresie zycia. Matryce te
tworza mechanizmy konstruowania rzeczywisto$ci, kanalizuja nasze do-
$wiadczenie, sterujg orientacjami i sposobami zachowania. Ludzkie zachowa-
nie zatem nie jest tylko reakcja na dang sytuacje¢, lecz zwigzane jest z uczu-
ciami, ktére nosimy w sobie i poprzez ktére postrzegamy dang sytuacje (Ar-
nold 2010, s. 6-7). Jak uwaza R. Arnold, dla andragogiki istotne jest nie tylko
zatozenie, ze doro$li konstruuja lub rekonstruujg swojg rzeczywisto$¢ i swoje
uczenie si¢ na gruncie subiektywnych emocjonalnych matryc, ale tez, ze in-
stytucje edukacyjne wspomagaja lub uniemozliwig pewne rekonstrukcje.

Uczenie si¢ jako proces konstruowania i rekonstruowania (wlasnej)
rzeczywistos$ci

W perspektywie systemowo-konstruktywistycznej uczenie si¢ nie jest
traktowane jako proces technologiczno-instrumentalny, mechanicznie stero-
wany z zewnatrz. Konstruktywizm odrzucit pojmowanie uczenia si¢ jako
przekazywania informacji ze §wiata zewnetrznego do umystu jednostki. Sze-
roko ujmujac, uczenie si¢ to konstruowanie i rekonstruowanie wilasnej rze-
czywistosci.

Uczenie si¢ dorostych stuzy wytwarzaniu wiabilnosci, tj. wiabilnych po-
gladéw, interpretacji rzeczywisto$ci i strategii dzialania. Jest procesem sytu-
acyjnym, gdyz dzieje si¢ w okreslonych kontekstach i jest zorientowane na
okreslone konteksty (Arnold, On-line Worterbuch Erwachsenenbildung).
Jednostki w swoich procesach uczenia si¢ sg autonomiczne i samosterowne.
H. Siebert uwaza, ze dotyczy to ludzi w kazdym wieku, cho¢ dzieci sg bar-
dziej otwarte na to, co nowe. Im czlowiek jest starszy, tym jego postrzeganie
jest bardziej selektywne 1 w tym wigkszym stopniu jego mozg komunikuje si¢
z samym sobg (2011, s. 64). Uczenie si¢ zatem polega na wigzaniu tego, co
nowe (ale selektywnie postrzegane) z uprzednimi do§wiadczeniami. Ludzkie
postrzeganie i poznanie nie dzieje si¢ w pustce, podkreslaja R. Arnold
1 H. Siebert (2006, s. 89). Sa one naznaczone przez histori¢ ewolucji gatunku,
wzory kulturowe i spoteczne oraz biograficzne do$wiadczenia, wymogi
i oczekiwania. Sposéb, w jaki konstruujemy nasz $wiat, zalezy od naszej
socjalizacji, uprzednich do§wiadczeh uczenia si¢, warunkéw zycia i perspek-
tyw na przysztosc.

Od lat 80. w dyskursie andragogicznym w Niemczech istotng role od-
grywala koncepcja wzoréw interpretacyjnych. Poglady te obecne sg w podej-
$ciu konstruktywistycznym, w zwigzku z czym uczenie si¢ dorostych zaczgto
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by¢ postrzegane jako uczenie si¢ interpretacyjne, ktdre polega na wigzaniu
starych 1 nowych wzoréw interpretacyjnych jako uzytecznych sposoboéw wi-
dzenia i wyjasniania $wiata. Uczenie interpretacyjne to systematyczne, swo-
iste, refleksyjne i samodzielne zmaganie si¢ cztowieka dorostego z wlasnymi
iobcymi wzorami interpretacyjnymi oraz modyfikowanie istniejacych juz
interpretacji (Arnold, Siebert 2006, s. 5). Sensem uczenia si¢ nie jest odtwa-
rzanie zewnetrznej rzeczywisto$ci, lecz umozliwianie skutecznego dziatania,
rozwigzywania probleméw i komunikowania z innymi poprzez konstruowanie
1 transformowanie §wiata przezy¢ dorostych (Arnold, Siebert 2006, s. 88).

Przyjmujac, Ze uczenie si¢ jest zmiang stanu systemu, transformacja
w obszarze wiedzy, emocjonalno$ci, umiejetnosci, wartosci i wzoréw inter-
pretacyjnych, warto odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb do takiej prze-
miany dochodzi. Z punktu widzenia konstruktywizmu restrukturyzacje su-
biektywnie stworzonej rzeczywisto$ci wywota¢ moga zewngtrzne perturbacje.
Moga one spowodowac¢ zmiany, ale ich przebieg i efekt jest nieprzewidywal-
ny, sa bowiem przypadkowe, czyli kontyngentne (Arnold, Larmen 2009,
s.29). Przez perturbacje rozumie si¢ odczuwane jako wazne zaburzenia
w relacjach cztowiek—§wiat. Gdy jednostka w wyniku zaktécen nie jest w sta-
nie utrzyma¢ dotychczasowej réwnowagi, wowczas powstaje sytuacja sprzy-
jajaca uczeniu si¢ pojmowanemu jako zmiana.

Pojecie perturbacji do dyskusji naukowej wprowadzili Humberto Matu-
rana i Francesco Varela. Perturbacje to oddzialywania z zewnatrz, z otocze-
nia, ktére wywoluja wewnetrzne procesy, ale ich nie determinujg. Jest to
subiektywnie postrzegane zaktdcenie, irytujaca interakcja pomiedzy czlowie-
kiem a $rodowiskiem. Cho¢ otoczenie nie determinuje cztowieka, to wywotu-
je autonomicznie sterowane procesy uczenia si¢. Jednak to sam czlowiek
rozstrzyga, jakie zmiany $rodowiska postrzega jako perturbacje oraz jak je
traktuje, w jaki spos6b do nich podchodzi. Rolf Arnold i Horst Siebert uwa-
7aja, ze perturbacje moga by¢ wywotane przez naturalne Srodowisko, przez
system spoteczny, przez grupy odniesienia, ale tez przez wilasng psychike.
Autorzy ci odwolujg si¢ tu m.in. do koncepcji uczenia si¢ transformatywnego
Jacka Mezirowa. W okres§lonych warunkach perturbacja postrzegana jest jako
kryzys, ktéry wywotuje transformacj¢ ramy odniesienia (reframing). Gdy
obraz $wiata okazuje si¢ niewiabilny, moze sta¢ si¢ niezb¢dna rekonstrukacja,
reinterpretacja, reframing. Takie rekonstrukcje z reguly sg najbardziej inten-
sywnym uczeniem si¢, ktére wymaga oduczenia si¢ znanych interpretacji
i sposobéw zachowania oraz wymaga nowej wiedzy i nowych pogladéw.
Potrzebna zatem jest nowa rama, nowy system odniesienia dla naszych warto-
Sciowan i interpretacji (Arnold, Siebert 2006, s. 116—-117). Uczenie si¢ poj-
mowane jako transformacja ramy odniesienia jest procesem wymagajacym
i trudnym. Bowiem cztowiek sklonny jest raczej do stosowania tych samych
rozwigzan problemoéw, a nietatwo jest mu podej$¢ do sytuacji w nierutynowy
sposob. Tworzenie nowej ramy i zwigzane z nim procesy uczenia si¢ wyma-
gajg wysitku i czesto sg irytujace, nierzadko prowadzg do krytycznych bilan-
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sow we wlasnej biografii. Dlatego tez, by tego unikng¢, ludzie przewaznie
ignoruja, wypieraja i bagatelizujg zakiécenia rOéwnowagi i1 sprzecznosci
w swoim obrazie rzeczywistosci (Arnold, Siebert 2006, s. 118). Stad nalezy
zauwazy¢, iz tak pojmowane uczenie si¢, bedace glebokim przeobrazeniem
$wiata, ktéry jednostki sobie konstruujg, nie jest udzialem wszystkich ludzi
dorostych, a jedynie tych, ktérzy sg sktonni do spojrzenia na wlasne sposoby
interpretacji, emocjonalnego reagowania i dziatania z krytycznego dystansu.

Praca edukacyjna z dorostymi w podejs$ciu systemowo-
-konstruktywistycznym

Zatozenie, ze systemy (w tym kognitywno-emocjonalne) sg autopoje-
tyczne, samoreferencyjne i operacyjnie zamkni¢te, jest niezwykle istotne dla
myslenia o uczeniu si¢ i o pracy edukacyjnej z dorostymi. Uczenie si¢
w ujeciu systemowo-konstruktywistycznym to procesy konstruowania i re-
konstruowanie subiektywnej rzeczywisto§ci w ramach zamkni¢tego systemu.

Tabela 1. Od mechanistycznej do systemowej koncepcji uczenia si¢

Dydaktyka mechanistyczna Dydaktyka systemowa
nauczanie i uczenie si¢ jako linear- cyrku- | nauczanie i uczenie si¢ jako
linearny proces pomig¢dzy na- nosé lar- niezalezne procesy, w ktérych
uczajacym lub sytuacja a ucza- nos$¢ artykutuja si¢ struktury
cym si¢ i,,projekty uczenia si¢” ucza-

cych si¢ 0s6b
efekty zaje¢ mozna oceniac, efekty efekty | efekty sa specyficzne, zalezne
a nawet mierzy¢ wedle logiki okreslo- | otwar | od wielu trudnych do okresle-
»przed”i,,po” ne te nia czynnikéw i od wewnetrz-
nej logiki uczacych si¢
nauczajacy powinien motywo- kiero- samo- | uczacy si¢ zasadniczo moga
wac uczacych si¢ i nakierowy- wanie dziel- | uczy¢ si¢ sami, nalezy tylko
wa¢ na oczekiwane wyniki no$¢ odkry¢ ich motywacje
jakos¢ i sukces procesu naucza- | ,,input” | proces | jakos$¢ i sukces procesu na-
nia—uczenia si¢ zalezy od tresci uczania —uczenia si¢ zalezy od
przekazywanych przez nauczy- wewngtrznej logiki uczacych
ciela, programéw, warunkéw si¢ systemow
i wyposazenia, przygotowania
nauczyciela (input)
nauczanie moze przekazywac przeka- | przy- | nauczajacy moze jedynie
wiedz¢ i umiejgtnosci zywanie | swa- pobudzac i udostgpnia¢ moz-
janie liwosci przyswajania
gdy wszyscy chca (musza) tego standa- | roz- wyniki sg lepsze dzigki rézno-
samego, wyniki sg lepsze ryzacja | norod | rodnosci osobistych mozliwo-
i poréwnywalne no$¢ $ci uczacych sie

Zrédto: R. Arnold, Die Systemik des pidagogischen Feldes. Pidagogischer Kon-
struktivismus, Teil II, 2004, s. 2.
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Uczenie si¢ jest procesem aktywnym i autonomicznym, nie jest wywotywane
i kierowane przez nauczajgcych, mozna jedynie je pobudzaé lub zaburzyc.
Nauczyciele nie buduja zasobéw wiedzy i kompetencji u oséb uczacych sie,
moga jedynie aktywizowac procesy restrukturyzacji i przyswajania, towarzyszy¢
im i umozliwia¢ je (Arnold, Larmen 2009, s. 26). Zadanie nauczyciela polega
na tworzeniu sytuacji, ktére uczacym si¢ umozliwiaja wiabilne rekonstrukcje
»~Swiata zycia” (dydaktyka umozliwiania). Odpowiedzialno$¢ za proces uczenia
si¢ spoczywa wiec na osobie uczacej si¢ (Arnold, Larmen 2009, s. 28).

Rolf Arnold, opisujac podejscie systemowo-konstruktywistyczne do
uczenia si¢ przeciwstawia je podejsciu mechanistycznemu (Arnold 2004).
Z perspektywy systemowej osoby uczace si¢ s3 podmiotami, a kazda z nich
kieruje si¢ swoja wilasng logika uczenia si¢, ktéra wyznaczajg indywidualne
mozliwosci jednostki, jej zainteresowania, cele, do§wiadczenia. Ta réznorod-
no$¢ musi by¢ uwzgledniona i respektowana w procesach edukacyjnych.
Z perspektywy systemowej osoby uczace si¢ uzyskujag mozliwos¢ aktywnego,
opartego na wspotpracy i konstruowaniu (wiedzy) oraz powigzanego z kon-
tekstem zycia uczestniczenia w procesie uczenia si¢.

Skoro uznaje si¢, ze uczace si¢ osoby sg aktywne, samosterowne i same
kontrolujg proces uczenia si¢, to wazne jest, by w pracy z ludZmi dorostymi
uwzglednia¢ ich indywidualne do$wiadczenia, wiedz¢ i interpretacje. Horst
Siebert podkresla wielokrotnie w swoich publikacjach, ze osoby doroste sg
zdolne do uczenia sig, ale niepodatne na pouczanie. Jesli chcemy traktowac
powaznie zasade samoorganizacji procesu uczenia sie, to ma to dalekosi¢zne
konsekwencje dla teorii i praktyki. (...) Krotko mowigc »dydaktyke poucza-
nia« zastgpuje »dydaktyka animacji«. Nauczajgcy mogq sktadac oferty inter-
pretacji. To, czy informacje sq znaczqce, zalezy od doswiadczen biograficz-
nych i dlatego kazdy z osobna sam musi to rozstrzygngé (Siebert 2002, s. 8).
Podstawowe cechy pracy edukacyjnej wedtug Horsta Sieberta (2011, s. 58)
mozna ujgé w kilku punktach™:
kompatybilno$¢ nowych tresci wobec tego, co znane,
powiazanie z praktyka,
dostrzeganie i uwzglednianie réznic,
dazenie do krzyzowanie perspektyw nauczyciela i uczacego sie,
powiazanie tre$ci z do§wiadczeniami biograficznymi,
wsparcie autonomicznego uczenia sig,
stwarzanie otoczenia pobudzajacego uczenie si¢,
zaskoczenia i perturbacje,
relatywizacja wiedzy naukowej,
emocjonalne zabarwienie wiedzy.

* Konsekwencje konstruktywizmu dla dydaktyki dorostych opisata H. Solar-
czyk-Szwec, w artykule Konstruktywizm w edukacji dorostych — inspiracje z Niemiec,
,.Bdukacja Dorostych” 2005, nr 2-3, s. 47-48.
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Perspektywa systemowo-konstruktywistyczna w niemieckiej andragogi-
ce ozywila debate naukowg i wywotata istotne zmiany w mysleniu o uczeniu
si¢ ludzi dorostych oraz w sposobie pracy z nimi. To, co u krytykéw tego
myslenia budzi sprzeciw, jest jednoczesnie dla jego zwolennikéw szczegdlnie
interesujace i warto§ciowe, mianowicie ujecie uczenia si¢ ludzi jako dokonu-
jacego si¢ w ramach operacyjnie zamknietego systemu samoreferencyjnego.
Uczenie si¢ jawi si¢ tu wigc jako proces subiektywny, indywidualny, co
zwlaszcza przy wzrastajacej dzi$ popularnosci spoteczno-kulturowego podej-
$cia do uczenia si¢ ludzi dorostych takze moze budzi¢ zastrzezenia i niezgo-
de¢. Nalezy jednak podkresli¢, iz w swojej poczatkowej fazie nurt systemowo-
-konstruktywistyczny byt silniej ukierunkowany indywidualistycznie i subiek-
tywistycznie, gtdwnie za sprawg inspiracji pogladami H. Maturany, F. Vareli
i E. von Glaserfeldta, akcentujgcych indywidualny charakter poznania i opisu-
jacych go za pomocg koncepcji systeméw autopojetycznych, jednak skupienie
na indywidualnym charakterze procesdw poznania nie oznacza zaprzeczenia
roli spolecznych i kulturowych kontekstéw uczenia si¢, cho¢ rzeczywiscie,
przez przedstawicieli konstruktywizmu systemowego kwestia ta traktowana
byta raczej marginalnie.

Myslenie systemowo-konstruktywistyczne o uczeniu si¢ nadal jest nur-
tem znaczacym w niemieckiej andragogice, nurtem o niepodwazalnej pozycji,
co wynika prawdopodobnie z tego, iz idee, ktore gltosi — by¢ moze z obecnej
perspektywy nie wszystkie szczegdlnie odkrywcze i oryginalne — niewatpli-
wie sg wcigz atrakcyjne pedagogicznie. Uczenie si¢ traktowane jako proces
o charakterze dynamicznym i kompleksowym, przebiegajacy w sprzezeniu ze
$wiatem zewnetrznym, ale wedle modelu samoorganizacji, polega na aktyw-
nym konstruowania i rekonstruowania wtasnej rzeczywistosci i jest zdetermi-
nowane jedynie przez struktury osoby uczacej si¢. Zatem jego przebieg jest
spleciony z historig zycia, zalezy od indywidualnego do$wiadczenia, wiedzy
i interpretacji osoby dorostej. Ta operacyjne zamknigcie i samoreferencyjnos$¢
stanowi podstawe niezalezno$ci i autonomii dorostego uczacego si¢. Czto-
wiek jest tu niezalezny i samodzielnie kontroluje ten proces uczenia si¢, ktéry
wprawdzie moze by zaktécony z zewnatrz, ale to jednostka decyduje, w jaki
sposéb owe zaklécenia zinterpretuje i wykorzysta. Przedstawiciele nurtu
systemowo-konstruktywistycznego glosza, iz uczenie si¢ nie stuzy gromadze-
niu danych, rejestrowaniu informacji, odtwarzaniu obiektywnego obrazu
$wiata, lecz jest procesem tworczym, wymagajacym od jednostki aktywnosci,
zaangazowania i kreatywnosci. Stuzy skutecznemu dziataniu i wspétdziataniu
z innymi ludzmi w §wiecie. Istotng cechg procesu uczenia si¢, ktérg wyekspo-
nowato podejscie systemowo-konstruktywistyczne, a ktéra ma niebagatelne
znaczenie dla os6b pracujgcych z dorostymi jest kontyngento$¢, czyli nie-
przewidywalnos$¢, przypadkowo$¢ oddziatywan. Konstruktywizm systemowy
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uswiadamia, iz efekty dziatah sg trudne, a wregcz niemozliwe do przewidzenia
1 zaplanowania. Sg one tak rézne, jak r6zni sg ludzie, z ktérymi si¢ pracuje,
zaleza od indywidualnych do$wiadczen, oczekiwan, potrzeb, nastroju, sytu-
acji. Najwazniejszym wskazaniem dla edukatoréw jest tu, iz uczacy si¢ nie
odtwarzaja struktur nauczajacego, uczenie si¢ jest procesem tworczym, zas
zadaniem edukatora jest ten proces pobudzac i wspierac.

Konstruktywizm, a zwlaszcza w nurt systemowo-konstruktywistyczny
od poczatku budzit skrajne oceny i spotykat si¢ takze z ostrg krytyka wsréd
przedstawicieli nauk o edukacji. Przyzna¢ jednak nalezy, iz perspektywa
systemowo-konstruktywistyczna odegrala istotng role¢ w mysleniu o edukacji
ludzi dorostych. Przyczynita si¢ ona do wigkszej refleksyjnosci w obszarze
wiedzy i praktyki edukacyjnej, a w konsekwencji do odrzucenia paradygmatu
pouczania i instruowania w pracy z ludZmi dorostymi na rzecz wspierania,
umozliwiania i stwarzania warunkéw dla autonomicznego uczenia si¢.
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Summary
Adult learning in the systemic — constructivist approach in Germany

Key words: constructivism, system theory, autopoietic systems, adult learn-
ing, constructing and reconstructing of knowledge.

The paper aims to give an overview of the systemic-constructivist per-
spective that has established in adult education discourse in Germany since
the “90. of the 20" century. At the first the authoress draws the basic concepts
of the systemic-constructivist approach: the concept of autopoiesis/autopoietic
systems, the ideas of structural coupling, circularity, contingency and viabil-
ity. Then she presents the understanding of learning from systemic-
constructivist perspective: it is a process of construction and reconstruction of
individually created reality happened in the closed system. Adult learning has
a form of the interpreting learning and transformative learning induced by
external perturbation. The third part of the paper reflects on the systemic
constructivist principles of the adult education that consist in making oppor-
tunities to learn and not in instructing the learners.



