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ABSTRACT
Constructivism is one of the most popular and fastest growing paradigm
in recent pedagogy. The fundamental assumption of constructivism is the
thesis that knowledge is always and with necessity human construction.
All knowledge about the world around us is the result of our experience.
Of course, there are many forms of constructivism, although the Polish
educational literature generally mentions two faces of constructivism: the
personal (inspired by Piaget’s psychology) and the social (based on the
psychology of Vygotski). It appears that radical constructivism has not been
given proper discussion in Polish pedagogy. This theory, what is important,
is the most famous and important kind of constructivism because of its
epistemological and educational assumptions and consequences. Therefore
in this article I want to achieve two goals:
1) to present the principal assumptions and the thesis of radical construc-
tivism as articulated by Ernst von Glasersfeld;
2) to discuss selected controversies that this model of knowledge and
learning has brought about.

1 Jacek Moroz, Katedra Dydaktyki Ogélnej, Wydzial Humanistyczny, Uniwersytet Szczecifiski

w Szczecinie, Polska, jacekmoroz@wp.pl.



72 | Jacek Moroz

Keywords:
radical constructivism, Ernst von Glasersfeld, knowledge, theory of learn-
ing, philosophy of education, epistemology

Nie bedzie przesada stwierdzenie, Ze konstruktywizm stanowi obecnie jeden z naj-
szybciej rozwijajacych sie nurtow w naukach humanistycznych (chociaz swoim
zasiegiem obejmuje rowniez dziedziny spoza tego kregu). Mozna powiedzie¢, ze
jest to projekt interdyscyplinarny, albowiem ideologie konstruktywistyczng moz-
na odnalez¢ na pograniczu filozofii, psychologii, pedagogiki, socjologii, historii,
literaturoznawstwa, nauki o sztuce czy matematyki. Poszczeg6lne egzemplifikacje
konstruktywizmu obejmuja bardzo szeroki wachlarz zagadnien, bedacych efektem
ogromnej roznorodnosci pél zainteresowan i implikacji szczegétowych dyscyplin
naukowych. Niemniej istnieje element wspdlny, charakterystyczny dla kazdej jego
odmiany — jest to teza epistemologiczna, ktora przyblizy¢ mozna przez odwotanie
do dwoch teoriopoznawczych aspektéw obejmujacych?:

a) czynno$ci — proces poznawania,

b) wytwory — efekty procesu poznawania.

Pierwszy odnosi sie do mechanizméw kognitywnych, dzieki ktérym umyst
ludzki ,,poznaje Swiat”, drugi zas$ dotyczy tego, co jest wynikiem wszystkich
mentalnych aktéw poznawczych, a wiec wiedzy. Odwotanie sie do tego juz hi-
storycznego (por. Twardowski, 1965) rozr6znienia sfery czynnosciowej, a w jej
nastepstwie dziedziny wytworéw wydaje sie uzasadnione, poniewaz podejscie
konstruktywistyczne na obu tych ptaszczyznach wyraznie odbiega od ,,tradycyj-
nego modelu poznawczego”s. Dlatego tez poszukiwanie skutecznego kryterium
identyfikacji my$lenia konstruktywistycznego powinno rozpoczac sie od postawie-
nia pytan dotyczacych statusu istniejacej rzeczywistosci, jak rowniez mozliwosci
i sposobu jej poznawania.

Mysl konstruktywistyczna nie jest jednolita (por.: Philips, 1995; Geelan,
1997), jest raczej konglomeratem idei — z jednej strony moze przybiera¢ forme
bardziej zindywidualizowana, w ktorej punkt ciezko$ci spoczywa na poznawczych
aspektach podmiotu poznajacego, albo tez spoteczna, w ktérej wiedza staje sie
elementem kulturowych i spotecznych uwarunkowan; z drugiej zas — koncepcje

2 Jest to ujecie z perspektywy obiektywistycznej.

3 Wspomniane réznice staja sie tym wyrazniejsze, jesli dodatkowo wskazuje sie na niereprezen-
tacjonistyczng koncepcje umyshy, jako baze dla konstruktywistycznej teorii poznania. Zagadnienie
to wymaga jednak osobnego opracowania.
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konstruktywistyczne, sktaniajac sie ku antyobiektywizmowi, moga — ze wzgle-
du na aspekt ontologiczny i epistemologiczny — przyjmowa¢ formy mniej lub
bardziej relatywistyczne. Wydaje sie wiec, ze to wlasnie podstawowe supozycje
psychologiczno-socjologiczne (indywiduum — spoteczenstwo) i epistemologiczne
(subiektywne — obiektywne) wytyczaja linie graniczng oddzielajaca r6zne rodzaje
konstruktywizmu. Niemniej, jak wcze$niej sygnalizowatem, mozna méwic o jednej
zasadniczej i konstytutywnej dla wszystkich tego typu koncepcji tezie epistemo-
logicznej, mowiacej, ze cata nasza wiedza jest konstruktem, nie za$ wiernym, lub
chocby przyblizonym, odbiciem (reprezentacjg) zewnetrznej wobec podmiotu
percypujacego rzeczywistosci.

Na tak zarysowanym tle, niezaleznie od sposobu klasyfikacji kryteriow, rady-
kalny konstruktywizm (RK), cechujac sie zarazem indywidualizmem i subiekty-
wizmem, jawi sie jako stanowisko skrajne. Jego poczatkéw mozna poszukiwac
juz we wczesnych latach siedemdziesigtych XX wieku, jednakze dopiero nieco
pbzniej teoria konstruktywistyczna nabrata obecnego, systematycznego ksztattu.
Nie istnieje zadna Zrodtowa dyscyplina, w ramach ktdrej powstat i rozwijat sie ra-
dykalny konstruktywizmu, jednakze mozliwe jest wskazanie pierwszych istotnych
symptomow rodzacego sie paradygmatu. Zdaniem Michaela Fleischera (2010) za
takie uzna¢ mozna wczesne prace Heinza von Forestera i Ernsta von Glasersfelda,
jak rowniez Tree of knowledge Humberto R. Maturany i Francisko J. Vareli (1987).
Genetycznie RK wywodzi sie z badan prowadzonych w ramach wielu nauk, w tym
neurofizjologii, biologii, psychologii, cybernetyki, epistemologii i teorii nauki,
w pOzniejszym zas okresie liste powyzsza zasility takie dyscypliny, jak: lingwistyka
kognitywna, nauka o komunikacji czy literaturoznawstwo.

W polskiej pedagogice ostatnich lat zainteresowanie konstruktywizmem w ogo6-
le, a w szczegolnosci dydaktyka konstruktywistyczng, rozwinelo sie na tyle, ze
kazdy zaangazowany naukowo dydaktyk miat okazje co najmniej zetkna¢ sie
z jej tezami, a by¢ moze rowniez probami aplikacji do ,,naszej”, niezwykle her-
metycznej i $cisle strzezonej przed niebehawioralnymi wptywami, sfery praktyki
edukacyjnej. Moge wiec zatozy¢, ze pomyst pisania kolejnego artykutu na temat
podstawowych tez konstruktywizmu i jego dydaktycznych implikacji jest obecnie
mocno spdzniony. Niemniej zdajac sobie sprawe z doskonatych opracowan i analiz
konstruktywizmu, dokonanych szczegolnie przez Dorote Klus-Stanska (2000,
2010), odnosze wrazenie, Ze w polskiej literaturze pedagogicznej wciaz brakuje
omoOwien teorii konstruktywistycznych wykraczajacych poza dwubiegunowy
podziat konstruktywizmu ze wzgledu na kryterium psychologiczne — inspirowane
badaniami Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego — ktory stanowi tylko fragment (cho¢
niezwykle istotny) szerokiego spektrum istniejacych form. Luke te postaram sie
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czesciowo wypelni¢, omawiajac skrajng odmiane konstruktywizmu, ktéra w moim
przekonaniu zasluguje na uwage nie tylko ze wzgledu na swoja ,,Swiezo$¢”, ale
réwniez dlatego, ze prezentuje sp6jny model myslenia o edukacji z perspektywy
epistemologicznej.

Jako ze recepcja radykalnego konstruktywizmu w polskiej rzeczywistosci
pedagogicznej wiasciwie nie istnieje, w niniejszym tekscie zakladam realizacje
dwdéch celow:

* przedstawienie gléwnych zalozen i tez konstruktywizmu Ernsta von Gla-
sersfelda z uwzglednieniem konsekwencji pedagogicznych,

 przedyskutowanie wybranych kontrowersji nagromadzonych wokot tego
paradygmatu.

1. KONSTRUKTYWIZM EPISTEMOLOGICZNY ERNSTA VON GLASERSFELDA

W artykule Trzydziesci lat radykalnego konstruktywizmu Ernst von Glasersfeld
wypowiada charakterystyczne dla tego nurtu stowa: ,,... prawdziwa historia wy-
maga kilku ludzi do por6wnania wspomnien i uporzadkowania tego, co jest z nimi
zgodne” (von Glasersfeld, 2005, s. 9). Przytoczone stwierdzenie jest wyrazem
typowego dla radykalnego konstruktywisty podejscia, w ktérym nie ma miejsca
dla jednej uniwersalnej narracji nazywanej niekiedy ,historyczng”. We wspomnie-
niach Glasersfelda wystepuja ludzie, reminiscencje i konieczno$¢ zgody na to, co
bylo. Nie pojawia sie natomiast zaden punkt badz okres czasowy majacy wazno$¢
sub specie eternitatis. Nie ma wiec tym samym prawdy historycznej, uprawomoc-
nionej przez metafizyczna relacje zgodnosci sadéw z rzeczywistoscia (tu istnie-
jaca w przesztosci). Odrzucenie absolutystycznie pojetej rzeczywistosci zostaje
zastgpione relatywnymi warunkami, sprowadzajacymi sie do trzech elementow:
podmiotu, jego przekonan, wzajemnej koherencji przekonan. Tak rozumiana ,,hi-
storia” nie ma juz Archimedesowego punktu oparcia, na skutek czego nie istnieje
zadna wyrézniona perspektywa, z ktorej mozna by ocenia¢ stusznos¢, trafnosé
badZ prawdziwos¢ sadéw (przekonan) o wydarzeniach przesztych, przysztych lub
terazniejszych. Co wobec tego zostaje? Relatywizm poznawczy i akceptacja dla
wielosci ré6znorodnych konstruktow Swiatowych.

Radykalny konstruktywizm jest niekonwencjonalnym podejsciem do problemu
wiedzy i poznania. Zak}ada sie, ze wiedza znajduje sie ,,w glowach” podmiotow
myslacych, ktére na podstawie zdobytego doswiadczenia tworza odpowiednie
konstrukty — modele. DoSwiadczenie z definicji jest podmiotowe i chociaz mamy
wiele powoddéw, by zywi¢ przekonanie, ze nasza percepcja ,,rzeczywisto$ci” jest
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»taka sama” (w czym umacnia nas m.in. poczucie zycia w $wiecie, a takze istnienie
w nim roznych rodzajow obiektow, innych ludzi i nas samych), to jednak nie
ma zadnych dowodéw na to, zZe do$wiadczamy tego samego (von Glasersfeld,
1995). W przeciwienstwie do klasycznie uprawianej epistemologii, ktorej wysitki
koncentruja sie na definiowaniu, pochodzeniu i poznawczym statusie wiedzy, Ernst
von Glasersfeld pokazuje, ze jego podejscie nie jest ani nowq interpretacja, ani tez
préba przeksztatcenia czy zmiany odczytania badZ postrzegania tak rozumianej
teorii wiedzy*. O ile przedmiot zainteresowania epistemologii usytuowany jest
w tzw. ready-made world — ktéry mozna jedynie poznawac, nie wnoszac don
niczego nowego — o tyle konstruktywistyczny punkt widzenia zaktada, Ze podmiot
nie moze przekroczy¢ granic wlasnego poznania, te za§ wyznacza indywidualne
doswiadczenie (von Glasersfeld, 1995)°. Glasersfeld wielokrotnie, i z naciskiem,
powtarza, ze jesli nawet nasze pojecia i koncepcje uzyskiwane sg na drodze abs-
trahowania z doSwiadczenia, to nie ma zadnych podstaw, by zywi¢ przekonanie, ze
odnoszg sie one do czegos, co lezy poza samym doswiadczeniem (von Glasersfeld,
2012a). W tym aspekcie radykalny konstruktywizm nawigzuje do sceptycyzmu,
zgodnie z ktérym wiedza o Swiecie samym w sobie jest iluzoryczna. Jak pisze Gla-
sersfeld: ,,Z mojego punktu widzenia, kazdy, kto twierdzi, Ze posiada wiedze, ktéra
przedstawia $wiat obiektywnie, czyli tak, jak istnial, zanim go doswiadczylismy,
mozne uzasadnic to twierdzenie tylko na podstawie mistycznego objawienia” (von
Glasersfeld, 2012a, s. 3). Zatem nie jest logicznie mozliwe, by mozna cokolwiek
zasadnie o Swiecie twierdzi¢ w oderwaniu od naszego empirycznego interfejsu.
Innymi stowy: kazda wiedza, ktéra mozemy racjonalnie uzasadnic, jest wiedza
o Swiecie, w ktorym aktualnie zyjemy, wiedzq uzyskiwang z doSwiadczenia. Takie
wyjasnianie wszelkich fenomendw jest wyraznym nawigzaniem do idei przewrotu
kopernikanskiego Imanuella Kanta (von Glasersfeld, 1996).

W paradygmacie konstruktywistycznym pojeciu ,,wiedzy” przypisuje sie wiec
— z tradycyjnego punktu widzenia — rozumienie nietypowe. Zdanie, sad badz
teoria, a wiec elementy naszej wiedzy, nie sg juz ,,odbiciem” lub ,,reprezentacja
rzeczywistosci”, ale stanowia swego rodzaju mape, dzieki ktorej funkcjonujemy.
Mozna tu mowic¢ zaréwno o repertuarze poje¢, konceptualnych relacji, jak i ope-
racjach lub dziataniach, ktére okazaly sie ,,optacalne” w dazeniu do (i osiaganiu)
naszych celéw. Wiedza traci zatem swdj walor bycia transparentem rzeczywistosci,
przestaje by¢ réwniez wartoscig autoteliczng. Zyskuje odtad status instrumentu,

4 Dlatego Glasersfeld proponuje, by radykalnego konstruktywizmu nie uwazac za teorie wiedzy
lub teorie poznania, ale teorie poznawania (theory of knowing).

5 Okreélenie zapozyczone od Hilarego Putnama (por. Putnam, 1998).
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ktérego gldwnym zadaniem jest sprostanie naturalnemu, a zarazem podstawowemu
wymaganiu stawianemu przez Srodowisko — adaptacji. Jak podkresla Glasersfeld —
chodzi o zdolno$¢ organizmu lub gatunku do przetrwania i utrzymania rownowagi,
przy jednoczesnym uwzglednianiu warunkow i ograniczen okreslonych przez ich
obecne Srodowisko zycia (von Glasersfeld, 2013a, por. réwniez 1981).

Do problemu wiedzy mozna zatem podej$¢ na dwa sposoby: 1) zakladajac
realizm epistemologiczny i wierzac, iz posiadana aktualnie (badZ potencjalnie)
wiedza dostarcza, jesli nie wiernego, to przynajmniej przyblizonego obrazu $wiata;
2) przyjmujac sceptyczne rozstrzygniecie problemu wiedzy, a wiec poddajac
w watpliwos$¢ w ogble mozliwosc jej zdobycia. W Knowledge as Environmental
Fit Ernst von Glasersfeld i Paul Cobb (2013b) rozwazaja taka koncepcje wiedzy,
ktéra mogtaby ich zdaniem wyj$¢ poza perspektywe realistyczng i sceptyczna,
stanowigc tym samym rodzaj ,trzeciej drogi”. Takie podejScie pociagatoby za
soba kierowanie uwagi na réznorodne relacje, zachodzace pomiedzy cztowie-
kiem — organizmem poznajacym a doswiadczanym Srodowiskiem. Niemniej, co
nalezy wyraznie podkresli¢, nie sa to relacje bazujace na klasycznym — repre-
zentacjonistycznym podejsciu do koncepcji poznania i umystu. Jak wskazuja
von Glasersfeld i Cobb, na gruncie RK zaciera sie r6znica pomiedzy wiedza
a indywiduum poznajacym. ,,Wiedza” i proces poznawania sg postrzegane jako
nierozigczne. W pewnym sensie nasz umyst dokonuje operacji ,,modelowania
rzeczywistosci”. Konstruujemy uktady elementéw, dokonujemy ich klasyfikacji
i operujemy nimi; w podobnych warunkach i sytuacjach® produkujemy podobne
rezultaty, ktére sami, jako podmioty poznajace, sobie uSwiadamiamy. Wspomniane
uktady tworzg struktury poznawcze, ktérych pochodzenie genetycznie uzaleznione
jest od proceséw percepcyjnych. Pewne struktury beda powtarzane, w odniesieniu
do innych za$ organizm bedzie dazyt do ich eliminacji (von Glasersfeld, Cobb,
2013b).

Konstruktywizm, jak zostato juz powiedziane, nalezy pojmowac nie jako teorie
bytu, lecz wiedzy, ta za$ nie istniataby bez struktur pojeciowych. Te ostatnie, bedac
konstruowane przez podmiot poznajacy, powstaja w sytuacji relacji pomiedzy
podmiotem a tym, co nim nie jest. Nie mozemy jednak stwierdzi¢, ze jest to ,,relacja
korespondencyjna”, poniewaz od wiekéw niezmiennie cigzy nam nierozwiazy-
walny problem sceptykow sprowadzony do pytania: skad wiemy o czymkolwiek,
a tym bardziej o otaczajacej rzeczywistosci? Dzi§ mozemy powiedzie¢, ze ,relacja

6 Stanowiacych nie reprezentacje fragmentu postrzeganej rzeczywistosci, ale pewne wzorce
rzeczywistosci empirycznej, bedacej tworem naszego, obliczajacego i przetwarzajacego ogromna
liczbe danych, mézgu (por. Roth, 2010).
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korespondencyjna” nalezy do dziedziny mitéw nie tylko z powodu niemoznoSci
przekroczenia filozoficznej bariery uzyskania i uzasadnienia posiadania ,,wiedzy
pewnej”, ale rowniez z punktu widzenia tego, co wiemy juz o funkcjonujacym
moézgu. Mozna zatem, za Glasersfeldem i Cobbem, postawi¢ nastepujace pytanie:
jak ludzki umyst tworzy swoja rzeczywistos¢? To zas pytanie angazuje obszar
psychologii i badan nad dziataniem umystu i wytwarzaniem struktur pojeciowych.
Zwtaszcza badania struktur pojeciowych zyskuja z perspektywy RK fundamentalne
znaczenie, albowiem to one wiasnie pozwalajg naszemu umystowi organizowac
do$wiadczenie; bez nich natomiast nie mogitby zachodzi¢ proces uczenia sie.
Uzywane przez nas schematy pojeciowe shuza, ogdlnie méwiac, nie reprezen-
tacji czy ,lingwistycznemu odtwarzaniu” samoistnych struktur ontologicznych,
lecz przystosowywaniu sie (ang. fit) do otoczenia (jakkolwiek je nie pojmiemy).
Dlatego w ramach RK ,,wiedze” rozumiec nalezy jako ,,element Srodowiskowego
dopasowania” (knowledge as environmental fit). Wiedza - uzywajac metafory
Glasersfeld i Cobba — jest bardziej kluczem anizeli zamkiem, ,,dopasowanie” za$
opisuje zdolnos¢ klucza, a nie wtasno$¢ zamka (von Glasersfeld, Cobb, 2013b).
Glasersfeld w swojej koncepcji otwarcie nawigzuje do neodarwinizmu, wedle
ktérego adaptacja jest rezultatem przystosowania sie organizmu do srodowiska,
w ktérym zyje. Procesy adaptacyjne sa wynikiem selektywnego oddziatlywania
otoczenia, wobec czego eliminowani s osobnicy nieposiadajacy cech lub umie-
jetnosci niezbednych do przezycia. Glasersfeld wprowadza do swojej koncepcji
pojecie wiabilnosci (viability), ktére w ewolucyjnym kontekscie wiaze sie Scisle
z przetrwaniem. W procesie ewolucji gatunkéw nie ma miejsca na korekte, na-
tomiast wady i wynikajace z nich btedy w dziataniu moga by¢ ,,poprawione”
na poziomie funkcjonujacego gatunku poprzez wyeliminowanie organizméw
posiadajacych deficyty. Jednak przeniesienie pojecia wiabilnosci na poziom
poznawczy generuje nowq perspektywe. Poznajacy organizm potrafi sie uczyc,
a przez to sam moze modyfikowa¢ swoje strategie dziatania, dostosowujac je do
warunkow srodowiskowych. Uczenie sie bedzie zatem polegato na ,,promowaniu”
tych wypracowanych struktur pojeciowych, dzieki ktérym w przesztosci osiggato
sie sukces. Ten ostatni moze by¢ pojmowany roznorako, zaleznie od okoliczno-
$ci, w jakich organizmowi przyszto funkcjonowac. A zatem struktury pojeciowe
konstytuujace wiedze, niezaleznie od miejsca jej zdobywania (dom rodzinny,
grupa rowiesnicza, szkota czy tez sytuacja zagrozenia), sa przez radykalnego
konstruktywiste pojmowane instrumentalnie, bedac wartosciowymi tak dtugo, jak
dhugo wykazujq znamiona uzytecznosci. O ile wiec klasyczne podejscie do wiedzy
zakladato mozliwos¢ a nawet koniecznosc (ze wzgledu na kryterium adekwatnosci)
»odwzorowywania”, przez nasze struktury pojeciowe, rzeczywistosci, o tyle teoria
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wiedzy proponowana przez RK odnosi sie wylacznie do systeméw mysSlenia
i dzialania posiadajacego wiedze podmiotu, ktéry jest zdolny ja konstruowac i nig
zarzadzac (von Glasersfeld, Cobb, 2013b).

Z powyzszych ustalen wyltania sie nastepujacy obraz filozoficznych konse-
kwencji radykalnego konstruktywizmu: nie wiemy nic na temat ,,zewnetrznej rze-
czywistosci”, a to co nazywamy ,,rzeczywisto$cia” jest naszq umystowa, mentalng
projekcja. Taka koncepcja posiada swoje ugruntowanie w nowozytnych tradycjach
idealizmu transcendentalnego Kanta i brytyjskiego empiryzmu (Berkeley, Hume),
jak rowniez we wspotczesnych odmianach antyrealizmu (m.in. realizmie we-
wnetrznym Putnama). RK, wpisujac sie w nurt antyrealistyczny, pociaga za soba
filozoficznie istotne konsekwencje, mianowicie: relatywizm pojeciowy i aletyczny.
Zgodnie z relatywizmem pojeciowym (ktéry utozsamiam z ontologicznym) ist-
nienie klasy obiektéw O zalezne jest od systemu pojeciowego S. S; bedzie wiec
generowat obiekty O, za$ klasa obiektow O, bedzie efektem obowigzywania S..
Mozna zatem powiedzie¢, ze dany schemat pojeciowy ,,powotuje do zycia” okre-
$long rzeczywistosSc. Istnieje ona o tyle, o ile wyrazana jest w danym jezyku. Jezyk
za$, a zarazem schemat pojeciowy stuzacy opisowi dostepnej nam rzeczywistosci,
jest w znacznej mierze wytworem otoczenia w ktérym zyjemy. Niemniej to my
sami, doSwiadczajac, a wiec przetwarzajac olbrzymia ilos¢ dostepnych danych,
dokonujemy ich interpretacji. Trzeba jednak wyraznie podkresli¢, ze z wylaniajace;
sie z RK podmiotowe]j perspektywy poznawczej nie nalezy wyprowadzac¢ zbyt
skrajnego wniosku, jakoby sam podmiot poznajacy by} konstruktorem ,,$wiata”,
w ktorym zyje. Co prawda dokonuje on, jak zostalo powiedziane, interpretacji
doznawanych wrazen, jednakze czyni to przy uzyciu dostepnych mu srodkéw,
zas$ te ostatnie sa wytworem szeroko pojetej kultury.

2. TEORIA UCZENIA SIE W PERSPEKTYWIE RADYKALNEGO
KONSTRUKTYWIZMU

Dotychczasowe sposoby nauczania koncentrowatly swoje wysitki na dwdch za-
sadniczych zadaniach:

i) przekazywaniu gotowej wiedzy uczniom badz studentom,

ii) opracowywaniu jak najlepszych sposobdw transmisji informacji.

Takie podejscie wynikato ze specyficznego, cho¢ dzis bardzo jeszcze popu-
larnego, sposobu myslenia o edukacji. Uwazato sie bowiem, ze wiedza powinna
by¢, w ten czy inny sposob, transferowana z ,,glowy” nauczyciela do ,glowy”
ucznia, za$ zasadnicze problemy badawcze skupione byly woko6t sposobow
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realizacji takiego transferu, przy jednoczesnym poszukiwaniu stosownych kryte-
ribw — najczesciej pod postacia ,,specjalistycznych” testdw i wyszukanych metod
statystycznych — oceny skutecznosci tak pojetego nauczania (von Glasersfeld,
2007). W takim ujeciu wiedza staje sie towarem, ktéry wymaga odpowiednio
zaplanowanej i skutecznej dystrybucji. Relatywna zaleta tradycyjnego systemu
nauczania jest prostota i wzgledna przewidywalno$¢ nastepstw stosowanych w jego
ramach metod, jak réwniez weryfikowalno$¢ zamierzonych efektéw nauczania.
Problem tkwi jednak w tym, ze behawiorystyczna ideologia niczego nie mowi
nam o uczniowskich sposobach rozumienia omawianego materiatu, a nawet wie-
cej — w ogole nie uwzgledniajq istnienia indywidualnych struktur pojeciowych,
programowo odrzucajac sensowno$¢ takich termindw jak: ,,znaczenie”, ,,pojecie”,
L2umyst”, ,wiedza” czy ,rozumienie”, ,motywacja” itp. Nie trzeba tutaj dodawac,
ze te zjawiska, niezwykle istotne z perspektywy konstruktywistycznej, stajq sie
w ustach behawiorysty jedynie pustym sloganem, czego rezultatem jest czysto
instrumentalne traktowanie ucznia. Zwykle przejawia sie ono w dziataniach na-
uczyciela skupionych na $cisle okreslonych czynnosciach ucznia wygenerowanych
na bazie odpowiednio sformutowanych komunikatéw, polecen, badz schematow
dzialania. Nie podejmuje sie préb zrozumienia istoty dzialania ucznia poprzez
jego sposoby myslenia. W rezultacie proces ksztatcenia przybiera postac szkolenia
ucznia w odpowiednich, pozadanych zachowaniach.

Zasadnicze roznice na poziomie zalozen epistemologicznych paradygmatow
behawiorystycznego i konstruktywistycznego bezposrednio rzutuja na teorie,
a w rezultacie réwniez praktyke uczenia sie i nauczania. Bazujaca na konstruk-
tywistycznej teorii poznawania koncepcja zdecydowanie odcina sie od tradycji
ksztatcenia wzniesionej na scholastycznych i behawiorystycznych fundamentach.
Radykalny konstruktywizm przyjmuje dwie elementarne zasady o daleko idacych
konsekwencjach dla badan nad rozwojem poznawczym i uczeniem sie:

1. Wiedza nie jest pasywnie odbierana, ale aktywnie budowana przez podmiot

poznajacy.

2. Funkcja poznania jest adaptacja, stuzaca organizacji $wiata empirycznego,

nie za$ odkrywanie ontologicznej rzeczywistosci (von Glasersfeld, 1989a).

Wobec powyzszego nauczyciel konstruktywista ktadt bedzie nacisk nie na wie-
dze (utozsamiana ze zbiorem informacji o Swiecie), ale na rozwijanie rozumienia
rzeczywistosci empirycznej ucznia, przejawiajace sie m.in. w jego umiejetnosci
operowania poszczegblnymi pojeciami i catymi strukturami poznawczymi. ,,Ro-
zumienie” to zjawisko specyficzne, dlatego nie jest mozliwe, by w prostu sposéb
(np. przy uzyciu technik behawioralnych) ustali¢ jego ,,stopien” lub ,,poziom”.
Glasersfeld twierdzi, ze jest to rodzaj pojeciowego dopasowania (conceptual
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fit), przy czym mozna uzna¢, ze do konceptualnego systemu badz modelu pasuja
jedynie te elementy, ktore nie napotykaja zadnych ograniczen. Obowigzuje zatem
zasada koherencji przekonan. W sytuacjach szkolnych nauczyciele mogq zakladac,
Ze uczniowie zagadnienie zrozumieli wowczas, gdy ich wypowiedzi i dziatania
wydaja sie zgodne z ich pojmowaniem danego zagadnienia (von Glasersfeld,
2012a). Nie chodzi tu jednak o odtwarzanie konkretnych idea czy nasladownictwo
w dziataniu, lecz nauczycielskie analizy treSci generowanej przez ucznia funk-
cjonujacego w do$¢ ptynnej relacji komunikacyjnej. Oznacza to, ze nie zachodzi
tu z koniecznosci jakas relacja tozsamosciowa pomiedzy przekonaniami ucznia
i nauczyciela. Podobienstwo zachowan (i w ogole zachowan cztowieka), beda-
cych konsekwencja okreslonego sposobu mys$lenia, ma charakter bardzo ztozony
i jest zwigzane z nie do konca odkrytymi jeszcze mechanizmami funkcjonowania
ludzkiego umystu. Dlatego sadzenie, ze uczen na wysoce abstrakcyjnym pozio-
mie myslenia bedzie legitymowat sie konkretnymi intencjonalnymi dziataniami
wyuczonymi metodami behawiorystycznymi, a do tego beda one odpowiadaty
»wlasciwym”, z gory przewidywalnym, oczekiwaniom nauczyciela zastuguje
raczej na miano archaicznego i nieadekwatnego z punktu widzenia wspotczesnej
wiedzy z zakresu psychologii poznawczej i neuropsychologii.

W toku uczenia sie dochodzi do skomplikowanych operacji budowania wiedzy,
zas$ jej podstawowym warunkiem jest jezyk. W tym przypadku wazne jest, by
pamietac, ze wiedza jest siecig struktur pojeciowych i jako taka nie moze by¢ po
prostu transferowana jedynie przy uzyciu leksyki jezyka. Proces jej nabywania
(a wiec tworzenia struktur pojeciowych) ma charakter subiektywny, niezaleznie od
tego, ile razy jego uzytkownik zmieniat i dostosowywat swoje pojecia w wyniku in-
terakcji z innymi uzytkownikami. Dlatego wiasnie jezyk, jak podkresla Glasersfeld,
nie nadaje sie do transferowania ,,z jednej osoby na drugg” ani pojedynczych pojec,
ani struktur konceptualnych. Odbywa sie to dzieki re-prezentacjom doswiadczenia
(re-presentation of experience), ktére moga zosta¢ skojarzone z poszczegdlnymi
stowami lub ich kombinacjami’. Niemnie] jezyk moze dostarcza¢ nauczycielowi
istotnych informacji na temat pojeciowej aktywnosci uczniéw, co okazuje sie
niezwykle pomocne w projektowaniu ré6znych dziatan o charakterze dydaktycznym
(von Glasersfeld, 2012a).

Takie podejscie do jezyka radykalnie zmienia pojecie ,,rozumienia”. Nauczy-
ciel konstruktywista nie moze zaklada¢, ze jego odbiorca posiada identyczna
reprezentacje znaczeniowa wyglaszanych przez niego wypowiedzi. Co najwyzej
moze stwierdzi¢, ze reakcje ucznia, tj. jego wypowiedzi i zachowanie, sa w ja-

7 Do$wiadczenia podmiotowego, a nie ,,rzeczywistosci zewnetrznej”.
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kims$ sensie zgodne z tym, czego oczekiwal, a i tak tego typu kompatybilno$¢ ma
ograniczone zastosowanie (w pewnych sytuacjach, nawet analogicznych, moze
sie nie sprawdzi¢) (von Glasersfeld, 2012a). A zatem nauczyciel, znalazlszy sie
w sytuacji edukacyjnej, musi kazdorazowo budowac¢ modele konstrukcji pojecio-
wych, ktérymi operuja jego uczniowie. Nie ma innego sposobu na dotarcie do ich
aktualnych systeméw konceptualnych, a te przeciez sa warunkiem koniecznym
procesu ksztatcenia.

Dotychczasowe uwagi na temat procesu nabywania wiedzy wydaja sie dobrze
korespondowac z tezami konstruktywizmu stosowanymi w dydaktyce. Jak zo-
stalo wczesniej powiedziane, uczniowie i studenci traktowani sg jako podmioty
aktywne, co oznacza, ze kazdemu doswiadczeniu nadaja okreslone znaczenie.
Szkota zatem powinna tak organizowac srodowisko edukacyjne, by nie blokowac
naturalnego procesu zdobywania wiedzy, ktoéry polega nie tylko na nabywaniu
nowych struktur pojeciowych, ale rowniez na modyfikowaniu lub tez na catko-
witym porzucaniu ,,starych koncepcji rzeczywistosci”. Nie bede tu szczegdtowo
podejmowat kwestii ,,figur dydaktycznych” mozliwych do zastosowania w po-
dejsciu konstruktywistycznym, niemniej — w celu egzemplifikacji mozliwego
procesu ksztatcenia realizowanego z pozycji konstruktywizmu — przytocze, za
Philipem Scottem, Tonym Dysonem i Steavenem Gaberem, przykladowy schemat
dziatania z perspektywy nauczyciela. Tak pojety proces przybiera forme kilku
krokéw, poczynajac od:

a) orientacji majacej na celu zdobycie informacji na temat posiadanej juz
przez ucznia wiedzy;

poprzez:

b) umystowa aktywizacje ucznidw, polegajacq m.in. na wywolaniu w nich
checi i zaangazowania w pracy nad wlasnymi ideami i pomystami (w tym
momencie uczen musi by¢ $wiadom zywionych przekonan);

c) reorganizacje i zastosowanie, ktére stanowia kolejne dwa kroki, bedac
przedhuzeniem procedury budowania wiedzy. Chociaz nauczyciel moze
nakresli¢ odpowiednie ramy dzialania celem wspierania kreowania no-
wych pomystéw uczniéw, to jednak reorganizacja idei nalezy do samego
uczacego sie. Zrownowazone dziatania nauczyciela majq na celu dopro-
wadzi¢ do wymiany pogladow i idei wsréd uczniéw. Te mogq ujawnic¢
niezgodno$¢ w mysleniu uczniéw i sprowokowac do zakwestionowania
partykularnych perspektyw. Dodatkowo testowanie (w postaci dyskusji,
pracy eksperymentalnej itp.) sformutowane;j teorii, tezy czy wyjasnie-
nia, w réznych warunkach daje mozliwos¢ jej sprawdzenia, weryfikacji
i ewentualnej korekty;
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koniczac na:

d) przegladzie dokonanych zmian w indywidualnie badz zbiorowo opraco-
wanych koncepcjach — uczniowie dokonuja poréwnania ich obecnego
sposobu myslenia z tym, ktéry reprezentowali na poczatku zajec¢ (Scott,
Dyson, Gater, 1987).

Taki tok zaje¢ ma na celu umozliwienie rozwijania idei i teorii uczniéw, dawac
okazje do konfrontacji pogladow, jak réwniez ich ekspozycji i mozliwosci zbilan-
sowania. Procedura konstruktywistyczna stuzy uczniom, lepszemu zrozumieniu ich
wiasnych dziatan ukierunkowanych de facto na nadawanie znaczen poznawanym
teoriom. RK dobrze uzasadnia i wspiera uczniowskie wysitki zmierzajace do
zdobycia i przetestowania nowej, z perspektywy jednostki, teorii doSwiadczanej
rzeczywistosci. Sam proces uczenia sie rozumiany jest jako nadawanie znaczen
odbieranym konglomeratom wrazen, prowadzac ostatecznie do osobistego kon-
struowania rzeczywistosci.

Nie ma watpliwosci, ze zatozZenia i konsekwencje teorii konstruktywistycznej,
wsparte o najnowsze badania nad funkcjonowaniem mézgu-umystu, wymagaja
radykalnego przeobrazenia programoéw szkolnych i akademickich. Istotne jest tu
przedefiniowanie znaczenia i roli wiedzy, nauki, szkoty, nauczyciela i samego
ucznia. Zastosowanie konstruktywistycznej strategii w procesie ksztatcenia wpty-
wa na uczniowska swiadomo$¢ i rozumienie tego, ze nauka nie rozwija sie ptynnie
i progresywnie, nie musi tez tworzy¢ jednolitego i spdjnego konglomeratu idei.
Najwazniejszym za$ zadaniem nauczyciela konstruktywisty jest Scista wspolpraca
z uczniem w celu: permanentnego rozwigzywania napotykanych problemdw,
prowadzenia negocjacji znaczen poszczeg6lnych koncepcji rzeczywistosci,
wskazywania na niewiadome wspdtczesnej nauki, prowokowania do krytycznego
spojrzenia na ,,zastang rzeczywistosc”.

3. RADYKALNY KONSTRUKTYWIZM — SPORY | KONTROWERSJE

Mozliwos¢ poprawnej interpretacji rozstrzygnie¢ dokonanych w ramach radykal-
nego konstruktywizmu w znacznej mierze uzalezniona jest od zrozumienia jego
teoretycznych przestanek.

Po pierwsze, w warstwie epistemologicznej, zastepujac teorie wiedzy/poznania
teoriq poznawania, Glasersfeld dokonat réwnoczesnej zamiany teorii nauczania
na teorie uczenia sie, co nie pozostawato bez znaczenia dla przyjetej koncepcji
edukacji. Gdyby konstruktywista zajmowat sie teorig wiedzy albo poznania (por.
niemieckie Wissenschdftslehre), wowczas docelowo przedmiotem odniesienia
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bylaby dla niego dziedzina bytéw autonomicznych, a wiec niezaleznych ani od
niego, jako badacza, ani tez od tego, ktéry ma wiedze zdobywac¢. , Klasyczna”
epistemologia, zajmujgc niekonstuktywistyczny punkt widzenia, przedmiotem
swojego zainteresowania uczynita nature, warto$¢ i granice ludzkiego pozna-
nia. Oznacza to, ze zakres stawianych przez nia pytan mie$citby sie, oczywiscie
W uproszczeniu rzecz ujmujac, w polu zagadnien dotyczacych istoty wartosci
epistemicznych, tj. prawdy, wiedzy i uzasadniania naszych sadéw, jak réwniez
poszukiwan ostatecznych kryteriow, stuzacych zdobywaniu tzw. wiedzy rzetel-
nej. Konstruktywista, z racji juz znanych, takich celéw sobie nie stawia, a nawet
stawiaC nie moze. Dla niego bowiem punktem wyjscia i dojScia zarazem nie jest
autonomiczna wobec podmiotowych aktéw poznawczych obiektywna wiedza, lecz
to, co w wyniku wspomnianych aktéw powstaje. Mozna oczywiscie przyjac, ze
bedzie to rowniez ,,wiedza”, niemniej rozumiana nieklasycznie. Wiedza dla rady-
kalnego konstruktywisty bedzie wszystko to, co jest mozliwe do skonstruowania
na poziomie wiasnego umystu i co stuzy dostosowaniu i jak najlepszemu prze-
trwaniu w otaczajacym srodowisku. Tym samym wiedza przestaje by¢ rozumiana
jako pasywnie przyswajany towar®. Adaptacja do srodowiska $cisle zwiazana jest
wiasnie z aktywnym wytwarzaniem wiedzy — czyli jej konstruowaniem, ta za$
czynno$¢ odpowiada procesowi uczenia sie. Odrzucajac realizm epistemologiczny
i semantyczny, a w konsekwencji metafizyczny, zgadzamy sie na podmiotowa
konceptualizacje rzeczywistosci (w rozumieniu RK), ktéra z kolei jest wyrazana
poprzez zdolno$¢ uczenia sie (lub po prostu umiejetno$¢ dokonywania modyfikacji
ze wzgledu na uzytecznosc).

Po drugie, w warstwie psychologicznej Glasersfeld wyraznie odwotywat sie
do stworzonej przez Jeana Piageta koncepcji poznania i rozwoju ludzkiej wiedzy,
jednoczes$nie widzac w nim zwolennika i propagatora epistemologii konstruktywi-
stycznej. Taka perspektywa stwarzata dobre mozliwosci wyjasniania wiedzy, jako
podmiotowego konstruktu, wynikajacego wytacznie z naszego doswiadczenia,
nie za$ reprezentacji ,,rzeczywistosSci samej w sobie”. Teoretycznym rdzeniem
RK uczynit Glasersfeld piagetowski schemat dziatania z dwiema dynamicznymi
operacjami — asymilacja i akomodacja — znajdujacymi sie pod kontrola wewnetrz-
nego samoregulujacego mechanizmu réwnowazacego. Jak pisze Piaget, ,,...
przystosowanie umystowe, podobnie jak kazda forma adaptacji, jest stopniowym

8 W takim ujeciu znika problem wiedzy bedacej przekonaniem prawdziwym, a wiec kore-
spondujacym z rzeczywistosciq samq w sobie. Ta kwestia nie pozostaje bez znaczenia, albowiem
skrajnie obiektywna wiedza jest niepoznawalna (nie jesteSmy w stanie Swiadomie spehi¢ wszystkich
stawianych jej warunk6éw), a to stwarza fundamentalne problemy dla teoretyka ksztalcenia (por.
Moroz, 2013).
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osigganiem stanu rownowagi miedzy mechanizmem asymilujagcym i uzupetniajaca
go akomodacja” (Piaget, 1966, s. 17). W takim ujeciu podstawowq sita napedowa
zachodzenia proces6w konstruowania wiedzy jest organizacja i adaptacja, inteli-
gencja zas jawi sie jako cze$¢ procesu, elementem ktorego jest, procz powyzszych,
morfogeneza. Radykalny konstruktywizm z piagetowskiej psychologii wynosi
kilka waznych ustalen: podmioty poznajace konstruuja swoja wiedze w odpowiedzi
na ich wlasne doswiadczenia, uczenie sie zachodzi w znacznej mierze bez udziatu
innych os6b, poznawanie i w konsekwencji rozw6j zachodzi bez koniecznos$ci
specjalnego motywowania ze strony innych os6b (co nie oznacza, ze nie wptywa
pozytywnie na dzialania i rozwoj zainteresowan ucznia).

Wydaje sie, ze radykalny konstruktywizm nie bylby zrozumiaty bez spsy-
chologizowanej epistemologii Piageta. Tak istotny dla pedagogéw postulat
aktywnosci uczacych sie jest jedna z zasadniczych kwestii z niej wynikajacych.
Mozna oczywiscie twierdzi¢, iz wspomniany postulat wysuwany by} wczesniej,
chociazby przez Johna Deweya (do ktérego chetnie odwotuje sie rowniez Gla-
sersfeld). Niemniej to dopiero Piaget, jak podkresla Rudolph Schaffer (2012),
w tak szczegdlowy sposob opisat rozwoj dzieci, wskazujac na ich wrodzone
zdolnosci do eksploracji $wiata i eksperymentowania. Mozna zatem powiedzie¢,
ze konstruktywizm Glasersfelda odziedziczy} po psychologii Piageta badawcze
ukierunkowanie na rozwéj umystowy jednostki, a wlasciwie jej konceptualiza-
cje rzeczywistosci. Takie podejscie niejako automatycznie zmniejsza znaczenie
wplywu Srodowiska spotecznego, niemniej go nie likwidujac. RK dostrzega
w nim swoista warto$¢, chociaz rozwojogenna rola otoczenia spotecznego nie
jest tak duza jak w psychologii Lwa Wygotskiego (a tym samym w spotecznej
odmianie konstruktywizmu).

Radykalny konstruktywizm jest szczegdlnie (z racji przyjmowania skrajnej
perspektywy) narazony na réznorakie zarzuty wysuwane ze strony ,,realistycznie
usposobionych” oponentdw. Te za$ sa wynikiem nieporozumien interpretacyjnych
narostych wokot RK.

W pierwszej kolejnosci nalezatoby upora¢ sie z zarzutem o solipsyzm. Gla-
sersfeld wyjasnia, ze jego koncepcja nie moze generowac takich konsekwencji
jak solipsyzm, bowiem od podstaw zaprojektowana jest jako teoria wiedzy, a nie
teoria bytu (von Glasersfeld, 1989b). Dodatkowo RK nie wyklucza ksztattuja-
cego wplywu spotecznych interakcji, wyraznie dopuszczajac interakcje pomie-
dzy konstytuujaca i oddziatujaca na organizm naturg a kryjaca sie pod postacia
szeroko pojetych wpltywéw wychowania kulturg. Wzrost mézgu, jak rowniez
zdolnos¢ percepcji i uczenia sie beda zastuga wptywéw naturalnych, réwniez
zdolnos¢ adaptacji i organizacji nalezaloby uzna¢ za wlasno$ci wrodzone, nie-
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mniej jednak w obu tych przypadkach mamy do czynienia z aspektami wykra-
czajacymi poza ,naturalne ramy”. Rzecz dotyczy niezbednych do przetrwania
organizmu procesow adaptacji i organizacji. Z jednej strony bowiem sposob
w jaki organizmy reaguja na bodzce ze Srodowiska, zalezy od ich wilasnych
celéw (dziatalno$¢ adaptacyjna), z drugiej zas organizmy integrujq poszczeg6l-
ne obserwacje w sp6jng wiedze (dzialalnos¢ organizacyjna). I te wlasnie dwa
aspekty ludzkiej egzystencji w znacznej mierze sa uzaleznione od czynnikow
kulturowych (srodowiskowych). Jak pisze Roth: ,,Nawet jezeli mdzg jest sys-
temem w sobie funkcjonalnie i kognitywnie zamknietym, nie znaczy to, Ze jest
on odizolowany od srodowiska. Jego stany mogq by¢ modulowane zdarzenia-
mi srodowiska zewnetrznego poprzez organy zmystowe. Zasadnicza izolacje
wszystkich neuronalnych systeméw od $wiata mdzg znosi przez to, ze tworzy
on Swiat jako swoje Srodowisko wewnetrzne i nim sie tez postuguje. Dotyczy
to zwlaszcza Srodowiska spotecznego. Nie ma wobec tego zadnej sprzecznosci
w tym, ze nasza indywidualna, zamknieta w sobie rzeczywistosc jest rzeczywi-
stoScia spotecznq, poniewaz realny mozg, ktory wytwarza indywidualna rzeczy-
wisto$¢, moze, jak pokazaly to badania dwéch ostatnich dziesiecioleci, rozwijac¢
swoje funkcje tylko w specyficznych warunkach spotecznych. W tym sensie
konstruowana przez nasz mozg rzeczywistosS¢ jest rzeczywistoscia spoteczna,
a nie monadq w rozumieniu Leibniza, chociaz faktycznie nie posiada zadnych
okienna zewnatrz” (Roth, 2010, s. 149).

Druga kwestia dotyczy problemu wyjasniania na gruncie RK mozliwosci
komunikacji pomiedzy podmiotami poznajacymi, a w tym kontekscie jego sto-
sunku do tak zwanego konstruktywizmu spotecznego. W przeciwienstwie do
RK spoteczny konstruktywizm zdaje sie dobrze eksplikowac role oddziatywan
spotecznych w konstruowaniu wiedzy. To ujecie nastrecza jednak pewnych
problemoéw, albowiem konstruktywisci spoteczni przejawiaja nieuzasadniong
tendencje do traktowania spoteczenistwa jako czego$ danego, juz zastanego (von
Glasersfeld, 2012b), wpadajac w ten sposob w putapke sprzecznych z ideologia
konstruktywistyczna zatozen metafizycznych. Nalezy podkresli¢, iz nie mozna
wykroczy¢ ,,poza dostarczone informacje”. Moje doSwiadczenie istnienia innych
podmiotéw zdolnych do aktéw kognicji, komunikowania sie z nimi, zZywienia
roznorakich uczu¢ w stosunku do nich (czyli doswiadczanie rzeczywistosci spo-
tecznej) w warstwie ontycznej, niczym nie r6zni sie od pozostatych doswiadczen
(chociaz ja sam poszczegdélnym do$wiadczeniom moge nadawa¢ bardzo rézne
znaczenie). Radykalny konstruktywista nadaje spoteczenstwu status jeszcze jed-
nego konstruktu pojeciowego i dopiero z takiej perspektywy mozna wyjasniac
i wlasciwie oceni¢ jego role w budowaniu pozostatych pojec.
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Taka perspektywa nie wyréznia Zadnego elementu ,,0taczajacej rzeczywisto-
$ci”. Czlowiek, spoteczenstwo, kultura itp. sg takimi samymi jej sktadnikami,
jak kamienie, wzgoérza czy zachody stonca. Dla radykalnego konstruktywisty
moéwienie o ,,rzeczywisto$ci zewnetrznej” przypomina dywagacje na temat wia-
$nie znalezionej czarnej skrzynki. Nie jesteSmy w posiadaniu zadnych narzedzi
zdolnych rozwia¢ nasze watpliwosci co do jej zawartosci. Jedyne, co w tej sytu-
acji mozemy zrobi¢, to szuka¢ nie odpowiedzi na pytanie, co kryje skrzynka, ale
co mozemy o niej powiedzie¢ i do czego moze nam ona postuzy¢. W kontakcie
z nowym zjawiskiem ,,zwycieza” koncepcja oferujaca bogatsze mozliwosci
zarowno eksplanacyjne, jak i praktyczne. W celu uzasadnienia swoich wybo-
row i dziatan konstruktywista bedzie sie wiec odwotywat do takich poje¢, jak:
uzytecznosé, instrumentalizm czy utylitaryzm, zawsze narazajac sie na zarzuty
0 rozmaicie rozumiang stronniczos¢ (zawsze bowiem ,,obowigzuje” czyjas per-
spektywa). Na tak sformulowany zarzut mozna odpowiedzie¢ prosto — obiektyw-
nos¢ nie jest ani nie moze by¢ celem dla radykalnego konstruktywisty, bowiem
jest to pojecie z jego punktu widzenia niezrozumialte. Idee czy teorie cenimy
ze wzgledu na jej funkcjonalnos¢, ktora sama w sobie nie ma uniwersalnego
charakteru, lecz jest kontekstowa. Podobnie rzecz sie ma z celami ksztalcenia.
Nie ma zadnego uzasadnienia dla uniwersalistycznie pojetych celéw ksztalcenia.
Te powinny by¢ formulowane ze wzgledu na zmieniajace sie warunki zycia,
jak réwniez przez wzglad na wiedze o relatywnym charakterze doswiadczanej
rzeczywistosci. Z punktu widzenia RK wspomniane cele nie musza by¢ row-
niez formulowane przez nauczyciela, wpltyw na nie powinni mie¢ takze sami
uczniowie. A zatem koncepcje tego, co ma by¢ przedmiotem (w najszerszym
sensie) podejmowanym przez szkol, moga by¢ odmienne. Gdybysmy chcieli
twierdzi¢ ogodlnie, iz zadaniem edukacji jest wszechstronny rozwoj intelektualny
badz po prostu wyksztatcenie ludzi inteligentnych, napotkaliby$my istotne prze-
szkody zwiazane z przyjeciem adekwatnego kryterium ,bycia inteligentnym?”.
Roth i Dicke o inteligencji pisza, iz: ,,Nie istnieje powszechnie akceptowana
definicja inteligencji zwierzat lub procedura jej mierzenia. Inteligencja moze by¢
definiowana i mierzona, wtaczajac w to inteligencje ludzi, w kategoriach pred-
kosci i skutecznosci rozwigzywania problemow celem przetrwania w naturalnym
i spotecznym srodowisku” (Roth, Dicke, 2005, s. 250). Idac tym tropem, mozna
broni¢ pogladu, ze jednym z zasadniczych postulatéw radykalnego konstrukty-
wizmu jest szkota, w ktorej ksztalcg sie jednostki inteligentne, czyli potrafiace
odnies$¢ osobisty sukces (rozmaicie interpretowany). Tak postawiony cel mozna
osiaga¢ w roznoraki sposob...
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44, PODSUMOWANIE

W radykalnym konstruktywizmie jednostka zajmuje pozycje uprzywilejowana.
Podmiot poznajacy wyznacza przestrzen, a zatem i granice tego, co wchodzi
w zakres dostepnej mu ontologii. Moje ,,ja” jest punktem wyjscia, a zarazem ogni-
skowa wszelkich dziatan. Pobiezna ocena RK moze nasuwac przypuszczenia, ze
jest to jeszcze jedna wersja idealizmu subiektywnego (a co gorsza, solipsyzmu),
niemniej doktadne przeanalizowanie zasadniczych supozycji i tez konstrukty-
wizmu Glasersfelda pokazuje, ze doskonale wpisuje sie on w nurt wspotcze-
snego antyrealizmu, nie wiklajac sie przy tym, jak ma to miejsce w przypadku
konstruktywizmu spotecznego, w trudnosci z wyjasnianiem ontycznego statusu
innych ludzi, spoteczenstwa oraz kultury®. W RK nie twierdzi sie, ze wszystko
jest wytworem jednostkowego podmiotu, ale Ze jest on warunkiem wstepnym
wszelkiego poznania, a zarazem istnienia. Jest to perspektywa wysoce zindywi-
dualizowana, cho¢ w zadnym wypadku nie solipsystyczna. Z pozycji radykalnego
konstruktywisty mozna metaforycznie twierdzi¢, iz naszq powinnoscia nie jest jak
najlepsze odwzorowywanie $wiata, ale jak najskuteczniejsze sprostanie doswiad-
czanej rzeczywistosci. Dla nauczycieli wazne jest, by pamietali, Ze zawsze staja
przed wyborem okreslonej strategii nauczania, ktorej konsekwencje ponosza nie
tylko oni sami, ale przede wszystkim ich uczniowie. Wybrane strategie musza
by¢ z koniecznosci umiejscowione w jednym z dwdéch paradygmatéw myslenia
o Swiecie — realistycznym albo antyrealistycznym (np. konstruktywistycznym).
Kazdy z nich pociaga za soba okre$lone konsekwencje. Jesli wiec przyjmujemy, ze:

(a) istnieje transcendentny i epistemicznie dostepny $wiat, to w peini zasadne
jest, by wysitki nauki byty skoncentrowane na jego poznaniu i opisaniu.
Wadéweczas to rolg edukacji jest wierna transmisja danych uzyskiwanych
na temat tegoz Swiata.

Jesli za$ zalozymy, ze:

(b) pojecie ,,autonomicznego wobec naszych aktéw poznawczych $wiata”
nie ma sensu (por. stanowisko RK), albowiem poznanie ze swej natury
jest podmiotowo-kontekstowe, to w takim ujeciu model nauczania tra-
dycyjnego, opartego na transmisji wiedzy pewnej, wydaje sie catkowicie
chybiony. Tym samym zyskuja znaczenie rozwigzania edukacyjne pro-
ponowane w ramach konstruktywizmu.

Konkludujac: jesli chcemy by¢ konstruktywistami, to musimy zaakceptowac
(b), w innym bowiem razie daleko bedzie nam do konstruktywizmu.

¥ Dos¢ powiedzie¢, ze idealizm réwniez obciazony jest grzechem metafizycyzmu.
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