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stawowych kategorii dydaktycznych w konstruktywistycz-
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In my article | point to the essential meaning of the “theo-
retical content” of the accepted educational model. Lack
of knowledge of the assumptions, assertions and implica-
tions resulting from a given concept or model generates
simplifications and becomes the reason of inconsistencies
in “didactic thinking” and acting.

The purpose of this article is an attempt to provide jus-
tification for the claim about the absolutely theoretized
character of considerations (of each type) in the field of
education theory. As a consequence, | also put forward
a thesis according to which we can not coherently and
consistently use concepts such as knowledge and learn-
ing “beyond” the paradigmatic context (understood here
as a specific theoretical model).

Konstruktywistyczny model ksztalcenia boryka si¢ z r6znymi problemami, czgsto
wynikajacymi z niejednorodnosci, a zarazem wielosci jego interpretacji. Literatura
swiatowa bogata jest w najrozmaitsze odmiany konstruktywizmu (cho¢ w ,,pol-
skiej dydaktyce” dostrzega si¢ zazwyczaj dwa, mozna uzna¢, ze podstawowe jego
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rodzaje: poznawczy i spoleczny; pierwszy inspirowany psychologia Jeana Piageta,
drugi Lwa Wygotskiego). Denis Philips wyréznia ich szes§¢, zauwazajac, iz nie jest
to lista kompletna. Zaproponowany przez niego podzial przebiega ,wzdluz” takich
nazwisk jak Immanuel Kant, John Dewey, Jean Piaget, Thomas Kuhn, Ernst von
Glasersfeld, Linda Alcoft i Elizabeth Potter (Philips, 1995: 6). Nieco inny podzial
zaproponowal David Geelan w artykule Epistemological Anarchy and the Many
Forms of Constructivism (Geelan, 1997). Co prawda réwniez w nim odnajduje-
my sze$¢ form konstruktywizmu, jednak w tym przypadku autor zastosowat inne
kryterium demarkacji, wynikiem czego powstala odmienna klasyfikacja. Geelan
wyroéznia tak zwany indywidualny konstruktywizm (personal constructivism)
Kellyego i Piageta, radykalny konstruktywizm Glasersfelda, spoleczny konstruk-
tywizm Salomona, spoteczny akonstrukcjonizm Gergena, krytyczny konstrukty-
wizm Taylora i kontekstualny konstruktywizm Coberna. W Geelanowskim ujeciu
wyraznie uwidacznia si¢ zasadny w przypadku konstruktywizmu podzial na spo-
teczne - indywidualne i obiektywne — relatywne (Geelan, 1997: 20).

Niezaleznie od powyzszych rozréznien konstruktywizm powinno sie postrzegac
jako projekt interdyscyplinarny, obejmujacy swoim zasiegiem wiele, niekiedy
bardzo odmiennych w swej metodologii i przedmiocie, badan z zakresu réznych
dyscyplin naukowych, poczawszy od nauk humanistycznych, tj. filozofii, historii,
literaturoznawstwa, przez spoteczne — psychologie, pedagogike, socjologie, a skon-
czywszy na matematyce, informatyce itd. Z tej wielo$ci i réznorodnosci wylania sie
szeroki wachlarz zagadnien obejmujacy ogromna réznorodno$¢ pol zaintereso-
wan stowarzyszonych z poszczegélnymi dyscyplinami naukowymi (por. Moroz,
2015). Z punktu widzenia dydaktyki nie jest oczywiscie tak bardzo wazne to, ile
konstruktywizmdéw mozna wymienic lub jakie cechy im przystuguja, niemniej jed-
nak nie mozna twierdzi¢, ze s to kwestie zupelnie bez znaczenia lub mato istotne
dla rozstrzygnie¢ dydaktycznych. Niekiedy uwaza sie, ze zbyt teoretyczne rozwa-
zania s3 niepotrzebne’ i bez zadnej szkody mozna je poming¢. Takie podejscie jest
wyrazem teoretycznej ignorancji i prawdopodobnie jest efektem braku orientacji
w zalozeniach, twierdzeniach i implikacjach wynikajacych z danej koncepcji, to

! Bywa, ze teoretycznos¢ traktuje si¢ jako niepotrzebny i obcigzajacy (nie tylko praktyke, ale
réwniez badania empiryczne) zarazem bagaz. Wydaje sie, Ze nie wszyscy proponenci takiego ,,rozu-
mienia” nauki sg $wiadomi, ze jej ,teoretyczna redukcja” pozbawia jej mozliwoéci wydawania sadow
(bo eliminuje aparature teoretyczna) na temat rzeczywistosci (jakkolwiek te ostatnig rozumie¢).
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za$ z kolei pociaga za soba réznego rodzaju pomylki, generuje uproszczenia i staje
sie przyczyna niespojnosci w ,,dydaktycznym” mysleniu i dziataniu.

Wskazany watek stanowi tto dla problematyki poruszanej w niniejszym ar-
tykule, albowiem obrany w nim cel wyraznie nawigzuje do znajomosci szerokich
kontekstow dydaktyki, niezbednych, jak sadze, dla lepszego rozumienia takich
cho¢by podstawowych zjawisk i procesow, jak wiedza czy uczenie si¢. Celem ni-
niejszego artykulu jest proba dostarczenia uzasadnienia, chocby ,stabego’, dla
twierdzenia o bezwzglednie teoretyzowanym charakterze rozwazan (kazdego
typu) z zakresu teorii ksztalcenia. W konsekwencji stawiam réwniez teze, zgod-
nie z ktdrg nie mozna spojnie i konsekwentnie postugiwac si¢ pojeciami wiedza
i uczenie si¢ ,,poza” kontekstem paradygmatycznym (rozumianym tu jako okre-
slony model teoretyczny).

Jak juz wspomnialem, nadmiar podejs¢ konstruktywistycznych stwarza duze moz-
liwosci interpretacyjne, co sila rzeczy prowadzi do wielu nieporozumien. Juz sama
liczba odmian myslenia konstruktywistycznego moze prowokowa¢ do pytania
o mozliwo$¢ istnienia tak wielu modeli poznania opartych na jednej tylko funda-
mentalnej tezie, obowiazujacej, skadinad, dla kazdej bez wyjatku wersji konstruk-
tywizmu, jednoczesnie stanowigc warunek i kryterium ich teoretycznej zgodnosci.

Teza, o ktérej mowa, sprowadza si¢ do pozornie banalnego stwierdzenia, ze
wiedza jest konstruktem. O ile jest to twierdzenie dla konstruktywizmu fundamen-
talne, o tyle jego teoretyczne umocowanie?, z perspektywy dydaktyki, nie wydaje
sie wystarczajagce. W momencie wyartykulowania wskazanej tezy koncza si¢ nie-
jednokrotnie poglebione rozwazania nad jej znaczeniem. Uznaje si¢, ze tak skon-
struowana dostarcza zadowalajacego wyjasnienia podstaw konstruktywistycznie
rozumianej teorii ksztalcenia. Pamietajac jednak, Ze funkcjonujemy w obrebie na-
uki w istotny sposob ,,zanurzonej w praktyce”, nie mozemy poprzesta¢ jedynie na
pobieznej eksploracji epistemologicznej warstwy konstruktywizmu (cho¢ trzeba
wyraznie podkresli¢, iz jest ona dla niego zasadnicza). W tym miejscu wypada po-
stawi¢ kilka wnikliwych pytan: co moze oznacza¢ fraza , konstruowanie wiedzy”?
Kto lub co konstruuje? Czy mozemy mowic o konstrukcie jako takim? Jesli nie, to

* Dostepna literatura dydaktyczna zazwyczaj dostarcza dos¢ ogolnikowego wyjasnienia zagad-
nienia ,wiedzy jako konstruktu”, ograniczajac si¢ do kategorii i wyjasnien z zakresu (nierzadko kla-
sycznej juz) psychologii i socjologii wiedzy.
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od czego mialtby on zaleze¢? Odpowiedzi istnieja, lecz nie sg jednoznaczne. Nawet
jesli nie mozemy spodziewac si¢ klarownych i jednoznacznych odpowiedzi, mu-
simy zadawac¢ pytania. Dla dydaktyka bowiem ma znaczenie, czy wiedza to praw-
dziwe, uzasadnione przekonanie’, zbiér informacji, a moze nic takiego jak wiedza
po prostu nie istnieje, za$ ,wiedzie¢” to tyle, co reagowac na otoczenie (zgodnie
z behawioralnym schematem S-R). Kwestie te maja teoretyczna wage, ktora bez
watpienia wyciska swoje pigtno na tym, co nie jest juz ,,tylko” modelem, lecz fak-
tycznym dzialaniem*. Podazajac tym tropem, musimy zapyta¢ o proces uczenia
sie — czym on z kolei jest. Trudno jest na to pytanie odpowiedzie¢, nie znajac odpo-
wiedzi na pytanie, czym jest wiedza, lub jedynie przyjmujac zalozenie (sugerujac
sie wybranymi autorami), Ze wiedza to blizej nieokreslony konstrukt. Nie uwazam,
by te uwagi byty jako$ szczegélnie odkrywcze, niemniej, pomimo ich ,,zwyczajno-
$ci’, w rozwazaniach dydaktycznych rzadko widuje si¢ ,,powazniejsze” odwolania
do szeroko pojmowanych badan lingwistycznych, cognitive science, wspolczesnej
psychologii poznawczej itp. To wlasnie tam mozemy odnalez¢ wiele istotnych dla
nas koncepcji, chocby, tak istotne z punktu widzenia prowadzonych w dydaktyce
badan, wspotczesne modele umystu pozwalajace w koncu wyjs¢ poza klasyczny
(czytaj: przestarzaly) juz podzial na behawioralng koncepcje Black Box i wczesno-
-kognitywna metafore umystu jako maszyny liczacej.

Problematyka wiedzy, a wraz z nim - poznania jawi si¢ jako wielowarstwowa,
a przez to niezwykle skomplikowana. Konstruktywistyczne analizy koncepcji
wiedzy ,dowodzg’, ze to rdzennie filozoficzne zagadnienie mozna prébowac
rozstrzygac¢ na polu socjologicznym. Niekiedy uwaza sie, ze jest to mozliwe po-
przez wyostrzanie akcentéw zwigzanych z tak zwanym spotecznym tworzeniem
rzeczywisto$ci. W takim ujeciu ,,rzeczywisto$¢” traci swdj metafizyczny (a wiec
bardzo subtelny z uwagi na swoja filozoficznos$¢) sens, stajac sie spolecznie wy-
twarzanym konstruktem. Takiego zadania podjal si¢ Alfred Schiitz, wskazujac,

ze wiedza jednostki o $wiecie (dla Schiitza jest to swiat zycia codziennego) jest

* Kwestie te poruszalem w artykule Jaka koncepcja wiedzy jest ,,potrzebna” pedagogice?, argu-
mentujac, iz klasyczne pojecie wiedzy, bedac niepoznawalnym, jest jednocze$nie malo ,,interesuja-
cym” dla teoretyka ksztalcenia (por. Moroz, 2013).

* To, co nazywam ,faktycznym dzialaniem”, nie moze oczywiscie by¢ zrozumiale poza mode-
lem. Opis zawsze jest jezykowo usytuowany, stad moje tak duze przywiazanie do ,teorii” egzemplifi-
kujacej sie, za kazdym razem, w jakim$ modelu.
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podstawowym instrumentem organizowania jej doswiadczenia i w zadnym wy-
padku nie mozna jej rozumie¢ jako wiedzy subiektywnej (mimo iz to wilasnie
nasz jednostkowy umyst wydaje si¢ by¢ podstawowym, a moze nawet jedynym
jej nosnikiem).

Swiat zycia codziennego powinien by¢ rozumiany jako $wiat intersubiektywny, ktéry ist-
niat dlugo przed naszymi narodzinami i doswiadczony oraz interpretowany przez innych —
naszych przodkow - jako $wiat zorganizowany. Obecnie dany jest naszemu do$wiadczeniu
i interpretacji. Podstawa wszelkiej interpretacji $wiata jest zasob uprzednich do$wiadczen,
zaréwno naszych wlasnych, jak i przekazanych nam przez rodzicéw i nauczycieli ktory
w postaci ,wiedzy podrecznej” stuzg jako schemat odniesienia. (Schiitz, 2008: 18)

W innym miejscu Schiitz pisze:

Tak dlugo, jak dziala raz ustalony schemat odniesienia oraz system uzasadnionych do-
$wiadczen naszych i innych ludzi, a takze tak diugo, jak dzialania realizowane pod ich
kierunkiem dostarczaja pozadanych rezultatéw, ufamy owym dos$wiadczeniom. (Schiitz,
2008: 33)

Réwniez Peter Berger i Thomas Luckmann®, stosujac analizy socjologiczne,
wskazujg, ze spoleczenstwo, w ktérym zyjemy, jak rowniez jezyk, ktérym sie po-
stugujemy, wyznacza zakres i granice naszej rzeczywistosci. Obaj socjologowie, nie
wchodzac w subtelng gre analitycznego definiowania zasadniczych dla ich rozwa-
zan kategorii wiedzy i rzeczywistosci, stwierdzaja:

Dla naszych potrzeb wystarczy zdefiniowac ,,rzeczywistos¢” jako wlasnos¢ takich zjawisk,
ktérym przyznajemy istnienie niezaleznie od naszej woli (nie mozemy ,,pozby¢ sie¢ ich na
zyczenie), a wiedze jako pewnos¢, ze dane zjawiska sg rzeczywiste oraz posiadajg okreslona
charakterystyke. (Berger, Luckmann, 1983: 23)

Takie socjokulturowe stanowisko wspiera w Polsce Andrzej Zybertowicz. Jego
zdaniem ,,(...) o charakterze wiedzy nie przesadza to, co jest jej przedmiotem, ale
spofeczne okoliczno$ci wytworzenia i funkcjonowania tej wiedzy” (Zybertowicz,
1995: 12). Sama za$ wiedza pojmowana jest bardzo szeroko, jako wszelkie spofecz-
nie podzielane przekonania (niezaleznie od ich spolecznego i epistemologicznego
statusu) (por. Zybertowicz, 1995: 19). Dziwi¢ moze nieco fakt, ze mimo deklaracji
o spotecznym pochodzeniu wiedzy, a tym samym konwencjonalnym rozstrzyga-

> Zainspirowani Alfredem Schiitzem, o czym pisza we wstepie do ksiazki Spoleczne tworzenie
rzeczywistosci (patrz: Berger, Luckmann, 1983).
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niu kwestii racjonalnosci naukowej (a wraz z nig pojecia wiedzy, prawdy, uzasad-
nienia itp.), autor pracy ,,Przemoc i poznanie..” podkresla, iz mozna méwic o roz-
nych rodzajach wiedzy w zaleznosci od stopnia jej spolecznego zdeterminowania.
I tak, zdaniem Zybertowicza, w ,skrajnym” przypadku (wiedza matematyczna)
wiedze traktowaé mozna jako wolng od wpltywoéw spotecznych®.

Niezaleznie jednak od ,klopotliwego” dla przedstawiciela konstruktywizmu
spolecznego statusu wiedzy wygenerowanej przez tak zwane nauki $cisle zatozenie
o metafizycznej naturze §wiata wydaje si¢ nieprawdopodobne. Odwzorowywanie
rzeczywistosci przez jezyk (nawet w wersji subtelnej, uwzgledniajacej jaki$ nie-
oczywisty rodzaj referencji) stwarza spore interpretacyjne problemy i nie wydaje
sie, by kiedykolwiek stalo si¢ mozliwe jego racjonalne wyjasnienie. Warto zazna-
czy¢, ze na konstruktywna role jezyka w ksztaltowaniu doswiadczenia wskazywali
francuscy konwencjonalisci juz ponad sto lat temu. Wszelkie rozstrzygniecia em-
piryczne nie moglyby mie¢ miejsca, gdyby nie jezyk i ,jego” ustalenia. Nie ist-
niejg teorie — zgodnie z konwencjonalizmem Pierrea Duhema - ktére moglyby
by¢ dowiedzione przez doswiadczenie, zas ich uznawalnos¢ zalezy tylko od decyzji
badacza (Jedynak, 2007: 11-14). Z perspektywy sformutowanego w niniejszym
artykule celu teza o uteoretyzowaniu obserwacji wydaje si¢ szczegdlnie ,,pocia-
gajaca’. Glosi ona, ze ,,(...) nie sposodb niczego zaobserwowac bez wczesniejszych
oczekiwan uksztaltowanych przez posiadane przez nas teorie” (Grobler, 2006: 70-
71). Zatem wynikiem przyjetych zalozen bedzie tres¢ obserwacji, co ostatecznie
wplynie na reakcje obserwatora na otoczenie. Taka holistyczng koncepcje nauki
wspolczesnie reprezentowang i utozsamiang z Willardem Van Ormanem Quine'm
akceptuje Richard Rorty, stwierdzajac, ze wyplywa ona ,,(...) z przeswiadczenia, ze
uzasadnienie nie jest sprawg jakiej$ szczegolnej relacji miedzy ideami (czy stowa-
mi) a przedmiotami, ale sprawa wymiany pogladow, rzeczg praktyki spoleczne;j”
(Rorty, 1994: 153).

Wydaje si¢ wiec, ze konstruktywizm zdobywa sprzymierzencéw réwniez
w filozofii nauki, ktéra podpowiada, ze doswiadczenie (réwniez to naukowe) ma
charakter pewnej konwencji mogacej zosta¢ zinterpretowang w kategoriach przy-
jetego jezyka. Nasze do$wiadczenie’ mozliwe jest dzigki poznaniu pojeciowemu
(by¢ moze nie tylko, niemniej mozna argumentowa¢, iz jest to dominujacy ro-
dzaj poznania). Jednym z warunkow poznania pojeciowego, jak stusznie zauwa-
za Zybertowicz, jest komunikacja spoleczna, zalezna od consensusu. Ten ostatni

¢ Wydaje sig, ze stwarza to pewne problemy zwigzane z wyja$nieniem ograniczonej obowiazy-
walnosci zasady zdeterminowania spolecznego wiedzy. Tej kwestii nie bede dalej rozwijal, albowiem
wykracza ona poza przedmiot podjetej w artykule analizy.

7 Zaréwno to naukowe, jak i potoczne, zdroworozsadkowe.
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z kolei nie zalezy ani od natury samego jezyka, ani od metafizycznie pojmowanej
rzeczywisto$ci, ani tez od wlasnosci ludzkiego umystu (Zybertowicz, 1995: 111).
To ustalenie jest znamienne dla naszego wywodu, albowiem z takiej perspektywy
zaklada sie, ze wiedza moze by¢ konstruowana jedynie w pewnym okreslonym,
kulturalistycznie pojmowanym systemie poznawczym. Tego ostatniego zatem nie
mozna sprowadzi¢ do jednostkowych, zindywidualizowanych aktéw poznaw-
czych - przeciwnie, kultura ,,sama” niejako wytwarza zasadniczy kontekst dla kon-
struowanej wiedzy. To wszystko powoduje, Ze nie jest mozliwe przyjecie poznaw-
czo ,uprzywileowanej” pozycji — usytuowanej poza wszelkim dyskursem. Wydajac
dowolne sady, oparte na dowolnych spostrzezeniach badz obserwacjach, zawsze
czynimy to z konkretnego punktu widzenia (mozemy nazwac to ,,perspektywa po-
znawczy, ,kontekstem poznawczym” ,jezykiem’, ,paradygmatem’, ,dyskursem”
itp.), ktory, zaleznie od uzytego terminu czy nazwy, stanowi konglomerat znakéw
wchodzacych ze sobg w ustalone na drodze konwencji relacje, tworzac system ko-
munikacyjny (jezyk). Ten ostatni konstytuuje pewna perspektywe ontologiczna
»hiewidoczng z innych pozycji’, a takich systeméw moze by¢ wiele (Moroz, 2014:
21-23).

W takiej perspektywie zagadnienie uczenia si¢ nieomal naturalnie zostaje wpi-
sane w kontekst jezykowo-spoleczny. W konstruktywizmie (znanego mi typu) nikt
»ha serio” nie bedzie glosil koncepciji ,,$wiatow prywatnych” (chocby dlatego, ze,
jak wykazal Wittgenstein (2012), jezyk prywatny nie jest mozliwy?®). Jak pisze Jere-
my Bruner

Konstrukcja rzeczywistoéci to produkt wytwarzania znaczenia, uksztalttowany przez tra-
dycje oraz przez kulturowe narzedzia sposobéw myslenia. W tym sensie edukacje nalezy
spostrzega¢ jako wspomaganie mlodziezy w uczeniu si¢ uzycia narzedzi do wytwarzania
znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania do $wiata, w kto-
rym zyje, oraz do rozpoczecia skutecznego procesu jego modyfikacji zgodnie z wlasnymi
wymaganiami. Edukacja moze by¢ nawet rozumiana jako pokrewna doskonalenia archi-
tektéw lub budowniczych. (Bruner, 2010: 37-38)

Koncepcja edukacji Brunera znajduje si¢ gdzies pomiedzy podejsciem skraj-
nie socjologicznym a kognitywnym. Jego kulturalizm wyraznie nawigzuje do
badan nad umystem i jezykiem®. W Kulturze edukacji zaznacza, ze przekazywa-

¢ A to wlasnie jezyk wyznacza nasze poznawcze pole, tworzac znang nam ontologie (twierdze-
nie to jest na tyle subtelne, ze nalezy postugiwac si¢ nim z odpowiednia ostroznoscia).

® Trzeba podkresli¢, Ze wczesne prace Brunera byly mocno sytuowane w podejsciu poznaw-
czym (por. Bruner, 1978), jednak w jego ostatniej ksigzce (por. Bruner, 2010) wyraZnie nabraly spo-
tecznego charakteru.
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nie wiedzy i umiejetnosci wymaga interakcji w grupie, ponadto ,(...) poprzez
interakcje z innymi dzieci dowiaduja sie, czym jest kultura i poznaja wlasciwe jej
sposoby konceptualizacji $wiata” (Bruner, 2010: 38). Niemniej nie sam jezyk sta-
nowi tu zasadniczy motor poznania, lecz intersubiektywnos$¢ (typowa dla kaz-
dego rodzaju konstruktywizmu) pojmowana jako ludzka zdolno$¢ rozumienia
umystow innych.

W zwigzku z powyzszym wydaje si¢, iz jedng z najwazniejszych kwestii,
ktére musi podnies¢ konstruktywizm (szczegdlnie ten dydaktyczny), jest nasza
umiejetno$¢ czytania ,innych umystéw”. Tak wiec na pytanie: czym jest wiedza
i uczenie sie? mozna odpowiada¢ w ramach konstruktywizmu, nie tylko powo-
tujac sie na zalozenia epistemologiczne i socjologiczne, ale réwniez wskazujac
na proces jej powstawania, co wymaga zaangazowania nauk kognitywnych.
Konstruktywizm wykazuje, jak sadze¢, mniejsze zainteresowanie wiedzg jako wy-
tworem, koncentrujac sie przede wszystkim na jego aspekcie czynnosciowym.
Wobec powyzszego nie jest dobrze, szczegdlnie dla konstruktywizmu, twierdzi¢,
iz teza o konstruktywnym charakterze wiedzy jest tworem stricte filozoficznym.
Mozna zasadnie twierdzi¢, iz podstawowa teza konstruktywistyczna znajduje
swoje ugruntowanie i uzasadnienie przede wszystkim w naukach o poznawaniu.
Jest to kwestia zarazem niezwykle ciekawa, jak i trudna, wymaga bowiem do-
starczenia wielu przykladéw z zakresu nauk kognitywnych, na to w niniejszym
tek$cie niestety nie ma juz miejsca.

* % %

Nieumiejetno$¢ wpisania si¢ w teoretyczny model opisu zjawisk o nauko-
wej proweniencji jest bolaczka nauczycieli (a czasem nawet badaczy) wszyst-
kich szczebli ksztalcenia zinstytucjonalizowanego (réwniez tych akademickich).
W takich przypadkach schematyczne, a niekiedy rowniez chaotyczne mysle-
nie o edukacji zazwyczaj wynika z braku orientacji w interdyscyplinarnie uje-
tej problematyce z zakresu teorii ksztalcenia. Niezrozumienie dla jej szerokich
kontekstow wytwarza bardzo szkodliwa, bo teoretycznie zubozaly, praktyke
edukacyjng, prowadzaca do niemal catkowitej eliminacji interpretatywnego mo-
delu dydaktyki. Swiadomo$¢é uteoretyzowania miedzy innymi kategorii wiedzy
i uczenia sig (a wiec zrozumienie, ze zyskuja one okreslony sens dopiero w da-
nym jezyku nauki) stwarza mozliwosci dla w pelni spdjnego myslenia i dzialania
w konstruktywistycznym modelu edukacji, co moze si¢ objawi¢ cho¢by w do-
brym rozumieniu aktywnej postawy uczacych sig, a takze nieinterwencyjnej roli
nauczyciela funkcjonujacego we wskazanym modelu ksztalcenia.



Kilka uwag na temat uteoretyzowania podstawowych kategorii dydaktycznych 71

Literatura

Berger P.L., Luckmann T. (1983). Spofeczne tworzenie rzeczywistosci. Przel. J. Niznik. Warszawa.

Bruner J. (1978). Poza dostarczone informacje. Przet. B. Mroziak. Warszawa.

Bruner J. (2010). Kultura edukacji. Przel. T. Brzostowska-Tereszkiewicz. Krakow.

Geelan D.R. (1997). Epistemological anarchy and the many forms of constructivism. “Science and Edu-
cation” vol. 6(1). s. 15-28.

Grobler A. (2006). Metodologia nauk. Krakow.

Jedynak A. (2007). Doswiadczenie i jezyk. Warszawa.

Moroz J. (2013). Jaka koncepcja wiedzy jest ,potrzebna” pedagogice? ,Kwartalnik Pedagogiczny” nr 2,
s. 5-20.

Moroz J. (2014). Czy relatywista moze by¢ parezjastg? ,,Parezja: czasopismo Forum Mlodych Pedago-
gow przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN” nr 1, s. 21-33.

Moroz J. (2015). Rzeczywistos¢ — poznanie — edukacja w kontekscie radykalnego konstruktywizmu
Ernsta von Glasersfelda. ,,Kultura i Edukacja” nr 1(107). s. 71-89.

Philips D.C. (1995). The good, the bad, and the ugly: The many faces of constructivism. “Educational
Researcher” vol. 24, no. 7, s. 5-12.

Rorty R. (1994). Filozofia i zwierciadlto natury. Przel. M. Szczubiatka. Warszawa.

Schiitz A. (2008). O wielosci rzeczywistosci. [W:] A. Schiitz. O wielosci Swiatow. Przel. B. Jablonska.
Krakow.

Wittgenstein L. (2012). Dociekania filozoficzne. Przel. B. Wolniewicz. Warszawa.

Zybertowicz A. (1995). Przemoc i poznanie: Studium z nie-klasycznej socjologii wiedzy. Torun.






