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While the term “cognitivistic pedagogy” appeared already in Polish literature, “cognitivistic didac-
tics” is addressed mainly by foreign authors. We define principles and methods of innovative didac-
tics based on constructivistic and cognitivistic theories. The two main paradigms of such didactics
consist in constructing the knowledge (and competences) of pupils (listeners, students) in an inte-
ractive narration and in using real didactic objects, preferably pulled out of a pocket. We call these
concepts hyper-constructivism and neo-realism.
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Potrzeba nowej dydaktyki

Pojawienie si¢ Internetu zaledwie dwadziescia lat temu' zmienilo zasad-
niczo dostep do wiedzy: juz nie tygodniowe poszukiwania w setkach toméw
abstraktow na poétkach w bibliotekach, ale utamek sekundy - o ile udato sie
w Google’u napisa¢ wlasciwy wyraz, a autor publikacji zadbat o wlasciwe jej
pozycjonowanie. Problemem staje sie¢ nie uzyskanie informacji, ale pozbycie

T W 1999 roku zaledwie potowa nauczycieli i szkét w USA dysponowata dostepem do In-
ternetu (B. Smerdon i in., Teachers” Tools for the 21st Century: A Report on Teachers” Use of Technol-
o0gy, National Center for Education Statistics, September 2000, s. 14). Przypomnijmy, ze w Polsce
w 1996 roku toczyla sie publiczna debata na temat odptatnosci dostepu do Internetu dla wyz-
szych uczelni; Internet nie byt dostepny dla oséb prywatnych.
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sie tej niechcianej. Jeszcze wiekszym problemem staje sie wlasciwa i sprawna
ocena, przesiewanie i porzadkowanie informacji w umysle czlowieka?. Juz nie
dzialania w $wiecie materialnym - produktéw rolniczych, rzemieslniczych,
czy przemyslowych - stanowia pozadana umiejetnos¢, ale wytwarzanie, ma-
gazynowanie, sprzedawanie (i utylizacja) zasobéw komputerowych, czyli
wirtualnych. Giganci ,przemystu” informacyjnego zaczynaja wyprzedza¢ gi-
gantow przemystu samochodowego, stoczniowego, a nawet elektronicznego.
Jak pisze Andrzej Cwiklinski:

Przyszto nam zy¢ na przetlomie dwoch etapéw cywilizacyjnego rozwoju ludzkosci:
przemijajacego, zwiazanego z erg przemystows, oraz informacyjnego, ktérego burz-
liwy rozw6j mozemy obserwowaé na przetomie wiekéw. Stad pojawia sie potrzeba
podjecia nowego wyzwania, ktérym jest przygotowanie ludzi do radzenia sobie w no-
wej rzeczywistosci, tj. w spoteczeristwie wiedzy®.

Ta wszech-dostepnos¢ informacji pozwala tez na zupelnie nowa dydak-
tyke - skuteczng, szybka, trwalg i przyjemna (czyli taka, o jakiej pisal Ko-
merniski?). Wszystkie informacje mozemy znalez¢ w Internecie - eksperymen-
ty fizyczne, teksty lektur i ich streszczenia, rozwiazania zadan z algebry dla
studentéw i tym podobne. Wszystko zobrazowane jest nieprzeliczalnymi za-
sobami multimediéw - réznego rodzaju, w réznych formach, réznego prze-
znaczenia’. Wydaje sie, ze nauczyciel staje si¢ niepotrzebny. Wydaje sie, bo
to wlasnie nauczyciel w pierwszej kolejnosci powinien dostosowac sposoby
nauczania do zmieniajacej sie sytuacji nie tylko percepcji ucznia, ale calosci
zmian kulturowych w §rodowisku otaczajacym szkote. Zadaniem nauczycie-
la staje sie nie sam przekaz wiedzy, ale kierowanie procesern zdobywania wie-
dzy przez uczniéw - procesem w duzej mierze autonomicznym. Stanistaw
Dylak zwraca uwage na zasadnicza trudno$¢, jaka ta zmiana roli sprawia na-
uczycielom:

? Jan Komerniski w Wielkiej dydaktyce tak pisal o koniecznosci przesiewania wiedzy: ,Ula-
twimy przeto zadanie szkolom, jesli skraca¢ bedziemy tres¢ nauki, co nastapi, jesli pomijac be-
dziemy: L. to, co bezuzyteczne, II. to, co obce, III. to, co jest zbyt drobiazgowe”; J.A. Komensky,
Wielka dydaktyka Jana Amosa Komeriskiego, przekt. H. Wernic, Warszawa 1883, s. 143.

3 A. Cwiklinski, Zmiany w polskiej edukacji w okresie globalizacji, integracji i transformacji sys-
temowej, Poznan 2005, s. 95.

* ,1. Zamierzamy teraz powyzsze rozproszone uwagi, tyczace sie nauczania zgodnego
z wymaganiami dydaktyki, nauk, jezykéw, moralnosci i poboznosci, razem przestawic dla ta-
twiejszego ich zastosowania. Méwie z naciskiem wedlug wymagania dydaktyki, t. z. latwo,
gruntownie i szybko”; J.A. Komensky, Wielka dydaktyka, s. 143.

5 Zob. np. G. Karwasz, Czy media w dydaktyce sq potrzebne? [w]: Media w edukacji, kulturze
i zmianie spolecznej - odniesienia kognitywne, Ksiega jubileuszowa poswiecona profesorowi Bro-
nistawowi Siemienieckiemu w 60. rocznice urodzin, red. S. Juszczyk, Torun 2010, s. 167-172.
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Nauczyciel zawsze byl mandatariuszem wiedzy dla uczniéw. I to stato sie obecnie bo-
daj najwiekszym obcigzaniem tej profesji. Przekonanie o przekazywaniu wiedzy jako
glownym zadaniu nauczyciela nie przystaje juz do dzisiejszych realiéw, w ktérych pro-
blemem nie jest brak informacji, tylko jej nadmiar. W takiej sytuacji przekazywanie wie-
dzy przestato by¢ najwazniejszym zadaniem nauczyciela. Co wiecej - przekazywanie
wiedzy jest sprzeczne z konstruktywistyczng interpretacja samej wiedzy. Ta bowiem
- w ujeciu konstruktywistycznym rozumiana jako system twierdzen o rzeczywistosci
zbudowany w toku wlasnej aktywnosci poznawczej z uwzglednieniem juz posiadanej
wiedzy, sadéw, przekonan, intuicji i emocji - trudna jest do przekazania. Podobnie jak
doswiadczenia osobiste, ktérych nie mozna przekaza¢ komus, zas mozna tylko o nich
opowiadac¢ i organizowac sytuacje inicjujace okreslone doswiadczenia®.

Cytujac ponownie Andrzeja Cwiklinskiego:

Konwencjonalne procesy uczenia sie nie odpowiadaja potrzebom nowej cywilizacji.
Informacja stata si¢ warunkiem naszego przetrwania, poniewaz umozliwia konieczna
wymiane miedzy nami a naszym srodowiskiem’.

Natlok informacji stwarza podstawowe problemy z jej uporzadkowaniem.
Latwo zebrana informacja trafia w ogromnych ilosciach réwniez do podrecz-
nikéw szkolnych, mnoza sie tabele, ,bryki”, poradniki, kompendia, atlasy
i tym podobne. Podreczniki szkolne, szczegdlnie w Polsce, sa przetadowane
drobiazgowymi informacjami nie stanowiacymi calosciowej konstrukcji (ryc.
la). Latwosé dostepu do informacji nie przeklada sie na wyniki maturalne
ani na wiedze studentéw na poziomie szkoly éredniej. Nie tylko w dziedzinie
fizyki, ale rowniez historii (nawet lokalnej), geografii, biologii studenci maja
braki obejmujace wiekszos¢ materiatu szkolnego. Wymownym $wiadectwem
jest zarowno procent zdawalnosci matury, z matematyki na poziomie 30%,
jak i szczegotowe jej wyniki, na przyklad z fizyki®, przypominajace rozklad
Poissona, czyli zdarzen rzadkich (ryc. 1b).

Zadaniem dydaktyki staje sie¢ wiec formutowanie podstawy programowej,
jednak nie tej formalnej, ministerialnej, ale minimum wiedzy, jaka absolwent
liceum winien sprawnie operowaé. W dziedzinie fizyki jest to prawo swobod-
nego spadku Galileusza, pojecie energii i rownowazno$¢ Einsteina (zreszta
E = mc? bylo tytutem polskiego filmu). Dysponujac ta podstawg, mozna na
niej budowac¢ dalsza operatywng naukowo i praktycznie wiedze. Naukowo -
aby zrozumie¢, ze w spadku swobodnym nastepuje zamiana energii poten-
cjalnej w kinetycznag, a praktycznie - aby zaakceptowac energetyke jadrowa,
w ktorej korzystamy z rownowaznosci masy i energii.

¢ S. Dylak, ,Nasze szkolne credo...”, [w:] Strategia ksztatcenia wyprzedzajgcego, red. S. Dylak,
Poznan, 2013, s. 7.

7 A. Cwiklinski, Zmiany w polskiej edukacji, s. 109.

8 J. Brojan, S. Sawicki, S. Sapanowski, Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2014. Fizyka
i astronomia, Warszawa 2014, s. 5.
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Tabela. Hipsometria kontynentéw: powierzchnia kontynentéw w przedziatach wysokosci (w %)
oraz $rednia wysokos¢ kontynentéw (w m n.p.m.)

Wysokosc

whmapm | EWoPs  Ada  Afka  pitHE NS e | Antarkyda
powyzej 5000 00 26 00 05 11 00 01

3000-5000 01 39 02 01 39 02 25

2000-3000 0,6 6,0 1.5 10,1 34 0,7 56,9

1000-2000 4,4 175 20,2 ' 16,5 6,2 ‘ 24 | 28,7

500-1000 10,9 21,2 28,6 17,4 16,9 13,0 52

300-500 10,0 156 270 226 195 29,5 02

0-300 72,6 321 224 328 49,0 54,0 64

ponizej O 14 1 i 01 0,0 0,0 0,2 0,0

Srednia | | 7

wysokos¢ 292 987 657 781 655 330 2030
wm n.p.m.

Procent zdajacych

- .lI IIIIll-

0 4 8 12 16 20 24 28 32 36 4 44 48 52 56 60 64 6 72 76 80 84 88 9 9% 100
Wynik w procentach

Ryc. 1a. Przyklad z podrecznika geografii do 8 klasy szkoly podstawowej dotyczacy hip-
sometrii kontynentéw. Szczegélowos¢ danych zawartych w tabeli nie pozwala
na ich porzadkujaca analize. Znacznie czytelniejszy bytby wykres stupkowy lub po pro-
stu mapa fizyczna kontynentow

Ryc. 1b. Rozklad wynikéw matury z fizyki w roku 2014 - poziom podstawowy przypomi-
najacy rozklad Poissona, czyli rozklad zdarzen mato prawdopodobnych: zdanie matury
z fizyki to spory ,tut szczescia”. Rozklad wynikéw na poziomie rozszerzonym jest gaus-
sowski, czyli normalny. Innymi stowy, nauczanie fizyki jest adresowane do wybraricow,

a nie do wszystkich. A to juz powaznie narusza przydatnosé przedmiotu jako ogélnie
dostepnego

(zroédto: J. Brojan, S. Sawicki, S. Sapanowski, Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2014. Fizyka
i astronomia, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2014)

Wszechobecno$é¢ informacgji, i to nie tylko w Internecie, ale réwniez w te-
lewizjach dydaktycznych, dyskusjach réwiesnikéw na podwoérku i tym po-
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dobnych, stwarza mozliwos¢ nowej dydaktyki, w ktérej nie musimy nawet
korzysta¢ z Internetu: wystarczy wiedza w grupie klasowej (wykladowej, se-
minaryjnej). Grupa szkolna, pozornie samodzielnie (ale pod Scista i rozumna
kontrola nauczyciela), staje sie podmiotem konstruujagcym wiasng wiedze.
Metodologie te nazywamy nad-konstruktywizmem.

Hyper-konstruktywizm

Za prazrédlo wyjsciowe do tej nowej dydaktyki mozna przyjaé konstruk-
tywizm - i to nawet w ujeciu spotecznym’: wiedza jest uzgadniana w okreélo-
nej grupie spotecznej. Ale w odréznieniu od ujecia Bergera i Luckmanna, nie
dopuszczamy relatywizmu wyniku: prawo Newtona, do ktérego musi do-
prowadzi¢ proces uzgadniania w grupie klasowej/studenckiej, winno mie¢,
ostatecznie, wlasciwe sformutowanie.

Celem dzialania dydaktycznego jest wytworzenie w umyséle ucznia okre-
Slonej koncepcji (dokonania kategoryzacji, jak to nazywa Jerome Bruner):
zrozumienia pojecia, procesu, rOwnania, zjawiska. Jak podkresla Bruner ze
wspotpracownikami', kategoryzacja umozliwia dokonanie uproszczenia zlo-
zonego $rodowiska''. Kategoryzacja zmniejsza rowniez koniecznos¢ statego,
szczegdlowego uczenia sie: raz skonstruowana koncepcja staje sie baza do
kolejnego kroku poznawczego.

W koncepcji hyper-konstruktywistycznej wiedze konstruujemy w klasie,
w swobodnej (pozornie) dyskusji, w ktérej uczniowie/studenci swobodnie
formutuja wlasne zdanie, zapisuja je, swobodnie i demokratycznie (uczestni-
cza wszyscy) dyskutuja, a pézniej, po zakoriczonej dyskusji - oceniaja sformu-
fowane opinie i protokotuja wnioski (nieco podobnie, jak w klasycznej burzy
mozgow). Istotny w procesie uzgadniania wiedzy jest udziat wszystkich czton-
kéw powotanej ad hoc spotecznosci - bez przypisywania a priori podziatu rél
(»a Waldek to sie zna na technice”). Pedagogiczny cel - przyzwyczajenie do
samodzielnosci (i odpowiedzialnosci'?) - jest dla wytworzenia kompetencji
spolecznych znacznie wazniejszy, anizeli szczatkowa wiedza, jak to przysto-
wiowe prawo Newtona. Andrzej Cwiklinski pisze:

? P.L. Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, przekl. J. Niznik, Warszawa
2010.

10°1.S. Bruner, J.J. Goodnow, G.A. Austin, A Study of Thinking, New Brunswick - New York
1986, s. 12.

By categorizing as equivalent discriminably different events, the organism reduces the
complexity of its environment” (Tamze).

12 Zob. G. Karwasz, Migdzy neorealizmem a hyper-konstryktywizmem - strategie dydaktyczne dla
XXI wieku, [w]: Awangarda w szkolnej i pozaszkolnej edukacji, Problemy Wczesnej Edukacji, 2011,
3(15), s. 8-30.
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Dzisiaj coraz czesciej przyjmuje sig, iz samodzielnos¢ jest wlasciwoscia wyksztatco-
ng podczas czynnosci dzialan poznawczych, a samodzielnos¢ w myséleniu i dziataniu
czlowieka charakteryzuje sie okreslonym stopniem niezaleznosci od warunkéw ze-
wnetrznych i wewnetrznych oraz umiejetnoscia wychodzenia poza znane schematy
myslenia i dzialania®.

W odréznieniu jednak od konstruktywizmu spolecznego, w proponowa-
nej metodologii wynik nie jest uzgodnieniem zdan, ale prawem Newtona, ktore
nalezalo sformulowaé. A wlasciwie, jak precyzujemy to dalej, kognitywna per-
cepcja tego prawa: w umysle kazdego ucznia okreslona konstrukcja, na ktérym
to prawo sie opiera, bedzie nieco inna - nie tylko w zaleznosci od r6znych pre-
dyspozycji (wzrokowych, stuchowych, manualnych; praktycznych, abstrakcyj-
nych itd.), ale réwniez w funkgji poprzedniej wiedzy (szkolnej, pozaszkolnej)
i wiadomosci skorelowanych z innych dziedzin. Ilos¢ indywidualnych uwa-
runkowan decydujacych o koricowej konstrukcji pojeciowej jest ogromna™.

W hyper-konstruktywistycznej dydaktyce prowadzeniem dyskusji musi
zajmowac sie nauczyciel, wiedzac jaka droga (a wiasciwie jakie r6zne, alter-
natywne drogi) prowadzi do wyniku. A droga ta obrazowo stanowi Sciez-
ke po glazach ulozonych w odleglosci kroku, ale pieczotowicie, jak miny na
pustyni, przysypanych piaskiem: nauczyciel zna ich rozklad, ale uczerr musi
przejsé sciezke krok po kroku®.

Nauczyciel/wykladowca/showman na pokazie/wyktadzie/warsztatach
w Kklasie szkolnej/sali teatralnej/na festiwalu nauki prowadzi dyskusje krok
po kroku, jakby wedtug klasycznej zasady stopniowania trudnosci czy syste-
matycznosci'®. Kazdy krok koriczy sie osiagnietym consensusem. W odréznie-
niu od klasycznych zasad, a zgodnie z zasada naczelna no-student-left-behind",
wszyscy uczniowie musza by¢ przekonani o tym consensusie. Jakakolwiek
watpliwos¢ ktéregokolwiek ucznia oznacza, ze przeprowadzone rozumowa-
nie nie byto wyczerpujace - nie obejmowato mozliwych ,rozgatezien” éciezki
poznawczej i/lub nie bylo dostatecznie usieciowane poprzez mozliwe skoja-

1 A, Cwiklinski, Zmiany w polskiej edukacji, s. 111.

" Ta ogromna liczba uwarunkowar poprawnej wiedzy czyni metody konstruktywistycz-
ne niezbyt popularne wéréd nauczycieli, rowniez w tak rozwinietych edukacyjnie krajach, jak
Wielka Brytania czy Republika Korei (praktyczne doswiadczenia dydaktyczne autora).

15 W literaturze dydaktyki kognitywistycznej pojawia sie rowniez pojecie ,budowania mo-
stow”. Tak pisza Gagnon i Collay: ,Przed rozpoczeciem jakiejkolwiek ‘nowej’ nauki, nauczyciel
musi zaprosi¢ studentow do przejrzenia ich poprzedniej wiedzy, ktéra stuzy jako ‘stopa” albo
fundament mostu pomiedzy tym, co studenci juz wiedzg, a nowym nauczaniem, ktére zbu-
duja” [ttumaczenie - G.K.[; G.W. Gagnon Jr., M. Collay, Constructivistic Learning Design. Key
Questions for Teaching to Standards, California 2006, s. 86.

16 Zob. np. F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogolnego, Krakéw 2007.

17 Zob. G. Karwasz, A. Karbowski, No student left behind - recepta konstruktywistyczna — im-
plementacje i analizy porownawcze w fizyce, [w:] Roznice, edukacja, inkluzja, red. A. Komorowska,
Gdanisk 2015, s. 103-114.
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rzenia i/lub nie pokazalo zastosowan praktycznych i wiedzy interdyscypli-
narnej i/lub uzyty jezyk byl niezrozumiaty - hermetyczny i specjalistyczny™.

Obrazowo, wybor kierunku rozumowania i osiggane consensusy czescio-
we przypominaja kroczenie przez jezioro po palach ukrytych tuz pod tafla
wody: nalezy stabilnie stana¢ na dwéch nogach na wybranym palu, po czym
dokladnie sprawdzi¢, gdzie postawi¢ kolejny krok™. A przy tym Sciezka pali
musi prowadzi¢ do okredlonego punktu - celu lekgji (faktu, pojecia, prawa,
zjawiska) po drugiej stronie jeziora®.

Rozumowanie razem z grupa stanowi istote drugiej, obok konstruktywi-
zmu, zasady nowej dydaktyki, a mianowicie kognitywizmu. Nauczanie prawa
Newtona nie ma przebiegac zgodnie z tym, co wymyslili fizycy teoretycy, ale
wedlug obrazu, jaki powstaje w umystach uczniéw. To nie Newton ma rozu-
mie¢ swoje prawa, ale nastolatek w XXI wieku, z jego wlasnymi uwarunko-
waniami, ktére sktadaja sie na specyficzne srodowisko kulturowe: przypisane
do momentu historycznego, miejsca geograficznego, statusu ekonomicznego,
dostepu do wiedzy i tak dalej*.

Nauczyciela nie interesuje prawo Newtona samo w sobie, ale przedstawie-
nie, czyli reprezentacja tego prawa w umystach uczniéw*: to oni musza to
prawo rozumiec i stosowac. Kopniecie ciezkiej pitki lekarskiej moze sie skon-
czy¢ zwichnieciem kostki; zjezdzanie z gorki na rowerze bez hamowania
»rozpedza” rower dokladnie do tej samej szybkosci, do jakiej rozpedza sie
samochdd na tej samej gérce - mozna powaznie rozbi¢ glowe. Droga hamo-
wania nie zalezy od stanu hamulcéw, ale od nawierzchni drogi. Wprowadze-
nie praw Newtona nie tylko do szkolnej wiedzy, ale wrecz do podswiadomosci
ucznia dostarcza tych kompetencji, ktére beda przydatne w dorostym zyciu.
Jest to znacznie dalej posuniete stwierdzenie niz klasyczna zasada ,zastoso-
wania wiedzy w praktyce”: jest to kompetencja spoteczna®.

Nalezy podkresli¢ subiektywnos$é wytwarzanych indywidualnych kate-
gorii pojeciowych. Jak pisze Anita Pacholik-Zuromska, charakteryzujac ko-
gnitywizm w ujeciu Jerry’ego Fodora:

® G. Karwasz, Nauczanie fizyki - trudnosci matematyczne czy nieumiejetnosc¢ komunikacji? Ko-
gnitywistyka i Media w Edukacji, 2013, 1, s. 107-114.

¥ Ta sama koncepcja, budowania wiedzy na palach-fundamentach pojawita sie, bodajze,
u Karla Poppera, ale autor z niej nie korzystat: obie przedstawione w tej pracy metodologie,
hyper-konstruktywizm i neo-realizm pojawity sie jako ewolucja praktycznych, autorskich im-
plementacji dydaktyki interaktywnej.

2 Zob. ilustracje w: G. Karwasz, Miedzy neorealizmem a hyper-konstryktywizmen, s. 8-30.

2l Zob. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne, Krakow 2013.

2 Zob. J. Kruk, G. Karwasz, Reprezentacja, przyczynowosc i badania eksperymentalne jako zna-
czqce punkty ,,mapy poznawczej” dydaktyki ogolnej, Forum O$wiatowe, 2005, 2(33), s. 97-111.

3 G. Karwasz, A. Karbowski, Hyper-konstruktywizm w nauczaniu fizyki. Tozsamos¢ indywi-
dualna i kompetencje spoteczne, Acta Universitatis Nicolai Copernici. Pedagogika, 2016, XXXII,
Nauki Humanistyczno-Spoteczne, 435, s. 177-202.
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Sa one [nastawienia sadzeniowe] relacjami pomiedzy podmiotem a tresciag danego
sadu. Inaczej moéwiac, podmiot przyjmuje wobec konkretnych sagdéw nastawienia,
wyrazajace sie w jakiej$ psychologicznej modalnosci, np. przekonaniu czy wierzeniu.
Tres¢ tego sadu ma charakter reprezentacji mentalnej, ktérej najmniejszy sktadnik sta-
nowia pojecia®.

Celem dydaktyki hyper-konstruktywistycznej nie jest prosty przekaz
wiedzy, ale wytworzenie poje¢ w umysle ucznia, w zalozeniu obiektywnych,
w praktyce zawsze nieco subiektywnych.

Reasumujac, nauczyciel obserwuje twarze uczniéw i wskutek wyniku tej
obserwacji prowadzi, przerywa, lub zmienia tok rozumowania. Kognitywizm
z calg jego zloZzonoscia jest wiec rownie wazny w wyksztalceniu nauczyciela,
jak podstawy fizyki. Lee Shulman nazywa te pozaprzedmiotowa wiedze PCK
- ,Pedagogical Contents Knowledge”?#, stanowiacy caly zespoét doswiadcze-
nia i zachowan, ktére odrézniaja dwoéch znawcéw tematu - czystego na-
ukowca i nauczyciela®.

Celem nowej dydaktyki jest wiec konstruowanie w umysle ucznia racjo-
nalnego obrazu rzeczywistosci (przyrodniczej, technicznej, humanistycznej). Co
wiecej, mozliwe jest interaktywne konstruowanie zagadnienia z grupa uczniow
(stuchaczy na wykladzie uniwersytetu dzieciecego, studentéw na semina-
rium), korzystajac jedynie z ich wiedzy. Pogladowos¢ zostaje zastgpiona
przez indywidualne wiadomosci uczniéw: to ich odpowiedzi staja sie ,na-
ocznodcig”.

Podkreslamy, ze w odréznieniu od konstruktywizmu spolecznego, two-
rzony interaktywnie obraz rzeczywistosci nie jest jednak czystym wynikiem
uzgodnien, ale zalozong programowo trescig; proces uzgadniania przypomi-
na konstruktywizm, ale jest to proces SciSle prowadzony przez nauczyciela.
Zasobami wyjSciowymi nie jest podrecznik, nie jest ,wiedza potoczna”, ale
wiadomosci zebrane spontanicznie przez pojedynczych uczniéw w ich sa-
modzielnym uczeniu sie, gléwnie pozaszkolnym. Zadaniem nauczyciela jest
selekcjonowanie tych odpowiedzi, ktére sa wiasciwe do konstruowania kolej-
nego kroku Sciezki poznawczej”.

2% A Pacholik-Zuromska, Ewolucja jezyka mysli, Diametros, 2012, 34, s. 79-91.

% L.M. Shulman, Knowledge and teaching: Foundations of the new reform, Harvard Education-
al Review, 1987, 57(1), s. 1-22.

% Piero Crispiani wymogi pedagogiczne definiuje w sposéb nastepujacy: ,Permanentna
refleksja pedagogiczna jest niezbedna dla konstruowania systematycznej i teoretycznie uargu-
mentowanej wizji dziatan dydaktycznych, w ich wielorakich realizacjach; refleksja ta umozliwia
formulowanie definicji i poszukiwanie dla nich konsensusu, nawet jeéli bytby on ograniczony”
[ttumaczenie - G.K.]; P. Crispiani, Dydaktyka, edukacja, styl. Dydaktyka kognitywistyczna jako styl,
przekl. G. Karwasz, Cognitive Science - New Media - Education, 2017, 3, s. 27.

7 Nie piszemy selekcjonowanie odpowiedzi ,poprawnych”, bo dla stymulowania mysle-
nia wszystkie odpowiedzi sa przydatne, nawet te niewlaéciwe. Nie nazywamy tez ich ,bted-
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Baza poznawcza nie jest ,$rednia” z wiedzy uczniéw, ale takie stwierdze-
nia indywidualne, ktore prowadzg do wyznaczonego przez nauczyciela celu.

Nie jest to metoda majeutyczna, bo celem nie jest wykazanie wyzszosci
operacyjnej nauczyciela nad uczniem, ale zacheta do samodzielnego poszu-
kiwania wiadomo4ci i ich oceny: uczniowie sami stawiaja pytania i dyskutuja
odpowiedzi, a nauczyciel w razie potrzeby jedynie reformuluje pytania tak,
aby prowadzily do wlasciwego celu. Umiejetnos¢ formutowania pytan wy-
chodzi nawet poza wytyczne UE - inquiry-based-teaching.

Co wiecej, jak wskazuja Kirschner i wspétpracownicy®, pozostawianie
uczniom swobody w konstruowaniu wiedzy, dajac jedynie minimalne wska-
z6wki, nie przynosi dobrych wynikéw dydaktycznych. Dlatego, proponowa-
na nowa dydaktyka, ale stosowana blisko 20 lat w réznych realiach, réwniez
za granica®, wykracza wiec poza tradycyjny konstruktywizm, choé¢ z niego
sie wywodzi. Nazywamy te metode nad-konstruktywizmem, czyli hyper-kon-
struktywizmem™.

Celem metody hyper-konstruktywistycznej jest nie tylko aktywne po-
zyskanie wiadomosci przez ucznidéw, ale przede wszystkim dostarczenie
minimum wiedzy - trwalej i operatywnej. Stuza temu interdyscyplinar-
nos¢ i usieciowanie wiadomosci. Niewielu dorostych pamieta wielkos¢ po-
wierzchni Polski lub Francji. Ale warto wiedzie¢, na przyklad przez roz-
poczeciem wyprawy na Moskwe, o ile Rosja jest wieksza od Francji. Warto
wiedzie¢, przed rozpoczeciem dysput ekonomicznych, jaki kraj w Europie
ma najwiecej mieszkaricow, a z jakimi graniczy Polska. Stuzg temu mapy,
zestawienia, poréwnania, analogie, odnosniki historyczne i tym podobne.
Mozg czlowieka w racjonalnym dziataniu dla zachowania wtasnej opera-
tywnosci usuwa wiedze niczemu nie stuzaca. A zatem, zdobycze kognitywi-
zmu stajq sie baza nowej dydaktyki.

nymi”, ale ,poprawnymi, ale ,sprobujmy jeszcze raz”, przez szacunek dla indywidualnosci
ucznia. Blad, jak pisze Jean-Pierre Astolfi, jest waznym elementem nauczania - na nim uczy sie
nie tylko uczen, ale przede wszystkim nauczyciel; J.-P. Astolfi, L’erreur, un outil pour enseigner.
Pratiques et enjeux pédagogiques, Montrouge 2012.

% P.A. Kirschner, J. Sweller, R.E. Clark, Why Mimimal Guidance During Instruction Does Not
Work: An Analysis of the Failure of Cnstructivistic, Discovery, Problem-Bases, Experiential, and Inquiry-
-Based Teaching, Educational Psychologists, 2006, 41(2), s. 75-86.

¥ G. Karwasz, Didattica cognitivista come ricetta in fisica, [w]: Le vie della pedagogia. Tra lingua-
g1, ambiente e tecnologie, a cura di P. Crispiani e S. Pellegrini, Macerata 2016, s. 211-234.

% Konstruowanie w usieciowanych kontekstach staje sie tez wytyczna UE. W opracowaniu
dotyczacym nauczania przedmiotéw Scistych (Hazelkorn) stwierdza sie, ze sukces nauczania
lezy w nabywaniu kompetencji kluczowych: umiejetnosci wspélpracy, stuchania cudzych idei,
myslenia krytycznego, zdolnosci twérczych, podejmowania inicjatyw i rozwigzywania proble-
mow; E. Hazelkorn (chair), Science Education for Responsible Citizenship, Report to the European
Commission of the Expert Group on Science Education, Luxembourg 2015.
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Neo-realizm

Jeszcze przed nastaniem ery komputerow, w latach 60. XX wieku w USA
rozpoczal sie proces upowszechniania dostepu do wiedzy - w postaci centrow
interaktywnych nauki. Pierwowzorem jest , Eksporatorium” w San Francisco™.
Proces byl czescig szerzej pojetej demokratyzacji, a jednoczesénie , post-pro-
duktem” ogromnych nakladéw ponoszonych na badania naukowe (bomba
jadrowa, lot na Ksiezyc, era tranzystoréw itd.). Zaistnialo zapotrzebowanie na
uczynienie wiedzy ,na wyciagniecie reki”. I nie jest to bynajmniej tylko , Eks-
ploratorium”, ale regionalne (co sto kilometréw - Chicago, Ann Arbour, Kala-
mazoo, Detroit) centra, w ktorych miejscowe spolecznosci uzbieraty eksponaty
paranaukowe (lub chocby , zabytki” techniczne, jak pierwsze pralki i lodowki),
aby stworzy¢ lokalny osrodek agregacji kulturowej oraz grupowej, pozaszkolnej
dydaktyki, opartej na realnych, ,namacalnych” eksponatach.

Programy szkolne pozostaty jednak , hermetyczne” na te nowe rozwiaza-
nia dydaktyczne. W szkotach nadal pokazywano zelazne, zazwyczaj zardze-
wiale, woézki do praw Newtona i podobnie zardzewiale cigzarki. Bardziej
skomplikowane pomoce naukowe w wielu szkotach (nie tylko w Polsce) do
tej pory drzemia w pudetkach z szarej tektury, nie zostawszy nigdy wiaczo-
ne w proces dydaktyczny. Problemem jest niedostosowanie tych pomocy do
szybkiej i ,podrecznej” dydaktyki.

Jednym z rozwigzan, stworzonym na Uniwersytecie w Trydencie we
Wiloszech na poczatku lat 90. XX wieku, sa interaktywne wystawy zatytuto-
wane , Fizyka zabawek”*. Pierwsze tego typu w Polsce mialy miejsce w War-
szawie, Stupsku i Bialymstoku®. Fascynacja ta forma dydaktyki wynika
z moznosci ,wlasnorecznego” eksperymentowania. Widzom proponujemy:
»prosimy dotyka¢ eksponaty”. Mozliwos¢ przeprowadzenia samodzielnego
doswiadczenia jest dydaktycznie duzo efektywniejsza niz skomplikowane
wyjasnienia. Najwieksza zaleta ,dotykalnych” eksponatow jest mozliwos¢
wielokrotnego eksperymentowania, a przez to samodzielnego odkrywania.

Sukces realnych eksponatow z ,Fizyki zabawek”, ktéry przerodzit sie
w ciagu kolejnego dziesieciolecia w liczne centra nauki w calej Polsce, wy-
nikal rowniez z dostepnosci opiséw doswiadczeri, natychmiast umieszczo-
nych w przestrzeni internetowej. A jednoczesnie, wirtualizacja przekazu
informacji, a w ostatnich latach réwniez wirtualizacja komunikacji interper-

31 Zob. np. G. Karwasz, J. Kruk, Idee i realizacje dydaktyki interaktywnej. Wystawy, muzea i cen-
tra nauki, Torun 2012.

2 V. Zanetti i1in., I giocattoli e la scienza - schede per una diversa didattica della fisica, ,La fisica
nella scuola” (A.LF.) quaderno n.4 - ottobre/dicembre 1993.

¥ G. Karwasz, Czy Swiat kreci sie w prawo? Fizyka i zabawki, XXXV Zjazd Fizykow Polskich,
20.09.1999 Biatystok, Postepy Fizyki, 2000, 51, Zeszyt dodatkowy, s. 97.
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sonalnej* czyni wrecz patologiczna cheé¢ dotykania realnych przedmiotéw,
o czym dobrze wiedzg oprowadzajacy po centrach nauki: spora czes¢ eks-
ponatéw nie wytrzymuje tej zadzy ,, zabawy”.

W kolejnych latach proste eksponaty doswiadczalne i $ciezki z nich zbu-
dowane zostaly wykorzystane w wielu ré6znorodnych formach dydaktycz-
nych. Oczywiscie, odwolanie si¢ do rzeczywistosci nie jest pomystem no-
wym, a raczej powtérzonym (stad neo-realizm). Komenski pisat:

Ucza w szkolach jezykéw przed realiami; albowiem zajmujg umysty przez kilka lat
studytami jezykowymi i dopiero potym Bég wie kiedy wprowadzaja ich do realnych
studyjéw matematyki, fizykiit. d. A przeciez rzeczy stanowia rzeczywistos¢, a wyra-
zy przypadkowos¢: rzeczy sa jakby ciatem, wyrazy jakoby odzieza; rzeczy - jadrem,
wyrazy - lupinka i ostonka. Rzeczy i wyrazéw nalezy tedy jednoczesnie udziela¢
umystowi ludzkiemu; przedewszystkim rzeczy, poniewaz stanowia one przedmiot
tak poznania, jak i mowy®.

Neo-realizm nie dotyczy tylko do$wiadczen fizycznych. Eksponatem
W nauczaniu matematyki moze by¢ réwnie dobrze stozkowy kieliszek do
wina, jak tez internetowa kopia egipskiego papirusu z XV wieku p.n.e., z ry-
sunkiem $cietej piramidy. Wazne, aby uczen budowat skojarzenia na realnie
istniejacych obiektach.

TrudnoSci i zagrozenia

Oczywiscie, obie strategie - hyper-konstruktywizm i neo-realizm wy-
magaja znacznego doswiadczenia dydaktycznego. Ilustracja zagadnierr za
pomoca doswiadczen ,,wycigganych z kieszeni” - w biologii, fizyce, chemii
wymaga obycia z tymi eksponatami: umiejetnosci szybkiego przeprowadze-
nia pokazu, wyjasnienia wynikéw, a w razie trudnosci z wykonaniem - wy-
jasnienia powod6éw innego wyniku niz oczekiwany.

Réwniez metoda hyper-konstruktywistyczna jest niezwykle trudna dla
prowadzacego - wymaga statej uwagi pedagogicznej (to reakcje uczniow okre-
Slaja dalszy tok narracji - trudniejszy lub bardziej zabawny) oraz niezwykle
szerokiej, interdyscyplinarnej wiedzy merytorycznej. Nauczyciel nie moze
na zadne pytanie odpowiedzie¢: ,Nie! Nie masz racji!” ale, pozornie akcep-
tujac bledna odpowiedz, musi tak pokierowac samodzielnym rozumowaniem
ucznia, aby ten zdat sobie sprawe z bledu.

¥ D. Siemieniecka, G. Karwasz, Internetowa tozsamosé - czyli o kreowaniu wtasnego ID, [w]:
Oblicza internetu. Sieciowe dyskursy. (Roz)poznawanie cyfrowego swiata, red. M. Sokotowski, Elblag
2014, s. 23-30.

% J.A. Komensky, Wielka dydaktyka Jana Amosa Komeriskiego, s. 89.
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Repertuar tych bledéw jest szeroki - nazywam ten zakres 9 : 1 - jedna
odpowiedz jest prawidlowa, a dziewie¢ mozliwych biednych. Nauczyciel
musi wiedzie¢ nie tylko, dlaczego odpowiedz jest bledna, ale jakie prze-
stanki lub sposoby rozumowania przywiodly ucznia do blednej odpowiedzi.
Na przyktad, w fizyce nauczyciel musi mie¢ wiec dobre przygotowanie nie
tylko w zakresie dydaktyki, metodologii, ale tez historii i filozofii nauki: Kar-
tezjusz tez sformulowatl trzy prawa dynamiki, ale pierwsze z nich (o iner-
qji) bylo bledne; natomiast trzecie (o przekazie pedu) prostsze niz III prawo
Newtona. W innych naukach niezbedna jest podobnie szeroka wiedza inter-
dyscyplinarna.

Badania ankietowe wsréd nauczycieli w Wielkiej Brytanii wykazaly, ze
nauczyciele boja sie stosowac kognitywistyczne metody nauczania, zdajac so-
bie sprawe, Ze nie dysponuja odpowiednim zakresem wiedzy, aby podejmo-
wac dyskusje ,z wolnej reki” z uczniami. Jednakze, jak stwierdza sie w innym
internetowym opracowaniu®, korzysci ze stosowania inquiry-based teaching sa
trudne do przecenienia: dokonuje sie integracja wiedzy, umiejetnosci i kon-
cepcji, umozliwiajaca rozwigzywanie realnych probleméw zycia praktyczne-
go¥. Do podobnych wnioskéw dochodzi Stanistaw Dylak®: o ile 99% nauczy-
cieli (i uczniéw) uwaza wyprzedzajace strategie nauczania za interesujace,
to zaledwie 7% z nich deklaruje, ze bedzie je stosowalo w praktyce szkolne;j.

Zasady dydaktyki hyper-kognitywistycznej

Nowa dydaktyka definiuje w inny sposéb , klasyczne” zasady dydaktycz-
ne, jak zasada pogladowosci, faczenia wiedzy z praktyka, stopniowania trud-
nosci, aktywnego udzialu uczniéw i tak dalej”. Nowe zasady nie zamieniaja
poprzednich, ale ich waga i wzajemne nachodzenie dzialani sa inne. Gléwna
stanowi aktywno$¢ grupowa uczniéw, bez spetryfikowanego indywidualne-
go podziatu rol: jest to potaczenie zasady indywidualizacji nauczania (kazdy
uczerr ma mozliwo$¢ wypowiedzenia wiasnej opinii, bez obawy przed nega-
tywna ocena reszty grupy) z zasada pracy grupowej (odpowiedzi, sila rzeczy,
sa komplementarne).

% N.G. House, The Inquiry-based Approach to Teaching Math: Teaching Students to be Math-
ematical Thinkers, ISA (Institute for Student Achievements), 2018, https://www.studen-
tachievement.org/blog/inquiry-based-approach-teaching-math-teaching-students-mathemati-
cal-thinkers/ [dostep: 22.12.2018].

¥ ,The inquiry approach requires students to integrate knowledge, skills, and concepts
and apply a body of knowledge to solve a real-life problem” (Tamze).

% S. Dylak, , Nasze szkolne credo...”, [w:] Strategia ksztatcenia wyprzedzajgcego, red. S. Dylak,
Poznan 2013, s. 126.

¥ Zob. F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogolnego.
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Komplementarnos$¢ i spontanicznoé¢ wypowiedzi ma na celu budowanie
samodzielnosci w zadawaniu pytan. W literaturze EU zasada ta nosi nazwe
inquiry-based-teaching.

Podobnie podstawowa zasada jest usieciowanie wiedzy i praktyki -
uczent musi wiedzie¢, ze wiedza jest potrzebna i to ,,zaraz, za rogiem”. Musi
tez kojarzy¢ - ,,miarka metrowa, zupelnie podobna do uzywanej przez mo-
jego dziadka”. Z punktu widzenia aksjologii, hyper-kontruktywizm, akty-
wizujacy wszystkich uczniéw, z ich uzdolnieniami komplementarnymi dla
calosci grupy, odpowiada zasadzie XXI wieku w polityce edukacyjnej USA
i UE: no student left behind*.

Reasumujac, przestanki i procedury hyper-konstruktywizmu sa naste-
pujace:

* Informacja jest wszech-dostepna.

* Nauczanie jest interaktywne.

* Suma indywidualnej wiedzy uczniéw jest wyjsciowym zasobem dla kon-
struowania wiedzy zbiorowej.

* Nauczyciel precyzyjnie definiuje (ale niekoniecznie w sposéb jawny)
cel lekcji (punkt dojscia w Sciezce interaktywnej) - prawo fizyczne, pojecie,
zjawisko.

+ Zdefiniowany cel poznawczy nie jest jednak obiektem: to nasze wyobra-
zenie o tym obiekcie (kategoria pojeciowa, uzywajac terminologii Kanta).

+ Zadaniem nauczyciela nie jest przekazanie kategorii, ale jej wytworzenie
w umys$le ucznia (uczen czuje potrzebe uzywania nowej kategorii).

+ Cel dojscia definiowany jest kazdorazowo w nieco inny sposéb, zgod-
nie z zasobami wiedzy grupy klasowej, warunkéw szkolnych (liczby godzin
W programie, wyposazeniem pracowni itd.) - czyli zastanych zasoboéw kultu-
ry zbiorowej.

+ Konstruujac ciezke dojicia, nauczyciel korzysta z wiedzy uczniéw, ale
tez z doSwiadczen (w fizyce) lub zasobu faktow (w historii), tekstow (w jezy-
ku polskim), ,,wycigganych z kieszeni” ad hoc, dla wlasciwego ukierunkowy-
wania toku dyskusji.

* Nauczanie jest demokratyczne, z poszanowaniem godnosci indywidu-
alnych nauczyciela i ucznia.

* Nauczanie (i uczenie si¢) jest pelng radosci procedura odkrywania $wiata.

Ta ostatnia zasada pojawila sie juz u Komeriskiego, ktéry pisal, Ze jesli na-
uczyciele beda wymowni i uprzejmi, a dzieci bedziemy nagradza¢ jabtkami
lub orzechami, ich pobyt w szkole bedzie milszy niz w domu*'. A serio, liczne

% G. Karwasz, A. Karbowski, No student left behind, s. 103-114.

4, Jesli nauczyciele beda wymowni i uprzejmi, a surowoscig nie beda odstreczali od siebie
umyslu, lecz przeciwnie beda przywabiali do siebie przychylnoscia ojcowska, stowami i gesty-
kulacjg; jesli nauki, jakie wykladajq, zalecaé beda z powodu ich doskonalosci, przyjemnosci i ta-
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badania, w tym zagraniczne*?, pokazuja, ze pierwsze lata szkolne sa tym okre-
sem, w ktérym uczniowie traca swe poczatkowe zainteresowania poznawcze,
niezaleznie czy jest to fizyka czy jezyk francuski.

Dekalog zasad dydaktyki demokratycznej, kognitywistycznej, efektywnej
bylby nastepujacy:

1. Zasada przeswiadczenia (tak ucznia, jak i nauczyciela) o uzytecznosci
wiedzy (dawna zasada Iaczenia teorii z praktyka).

2. Zasada wykorzystania talentow (dawna zasada indywidualizacji na-
uczania).

3. Zasada konstruowania (dawna zasada przystepnosci i stopniowania
trudnosci).

4. Zasada superkompetencji nauczyciela (koniecznoé¢ dostosowania na-
uczania do zmieniajacych sie warunkow i réznych potrzeb i/lub mozliwosci
uczniow).

5. Zasada dojrzatosci motywacyjnej tak ucznia, jak i nauczyciela (,, po co ja
to wszystko robie”) - dawna zasada aktywizacji uczniow.

6. Zasada rozbudzania ciekawosci poznawczej uczniow - u Komernskiego
»szkola musi by¢ miejscem, do ktérej uczen podaza z checig, jak na kolorowy
jarmark”+.

7. Zasada interdyscyplinarnosci i wzajemnego usieciowania réznych sek-
toréw wiedzy.

8. Zasada dialogu - miedzy uczniami, miedzy uczniami a nauczycielem,
miedzy nauczycielem a instytucjami edukacyjnymi - wynikajaca z demokra-
tyzacji kontaktow spotecznych.

9. Zasada poszanowania réznorodnych mozliwosci poznawczych uczniéw
(no student left behind - zapewnienie wszystkim minimum wynikéw, ale bez
identycznych wymagan w zakresie maksimum wiedzy).

10. Zasada poszanowania godnosci osobistej uczniéw i nauczyciela (wy-
nikajaca z obowiazujacego porzadku prawnego i kultury wspoétczesnego spo-
teczenstwa).

twosci; jesli pilnych niekiedy beda chwalili (a pomiedzy mniejszych niekiedy rozdawali jabtka,
orzechy, cukierki); jesli ich do siebie przywotlaja i pokaza (albo u siebie albo podczas publicznéj
nauki) ryciny tego, czego kiedy$ maja sie uczy¢, obrazy, instrumenty optyczne albo jeometrycz-
ne, globusy i tym podobne rzeczy, ktére zdolajg ich zadziwié; daléj, jesli niekiedy bedq uwia-
damiali rodzicéw o ich postepach - jednym stowem, jesli mile beda obchodzili sie z dzie¢mi,
to fatwo zdobeda sobie ich serca, tak dalece, ze pobyt w szkole bedzie im milszy niz w domu”
(J.A. Komensky, Wielka dydaktyka Jana Amosa Komeriskiego, s. 102).

2 Np. J. Osborne, Attitudes towards science: a review of the literature and its implications, Int.
J. Sci. Educ., 2003, 9(25), s. 1049-1079.

# J.A. Komensky, Wielka dydaktyka Jana Amosa Komeriskiego, s. 102.
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Szczegodlnie wazna jest zasada ostatnia - warunkiem efektywnego uczest-
nictwa calej grupy uczniowskiej (widzéw, studentéw) jest ich poczucie wia-
snej wartosci, co umozliwia swobodne wypowiadanie wtasnych pogladéw.
Wspomniany juz Gerry House pisze*:

Studenci staja sie wilascicielami swojego uczenia sie. Moi studenci przewiduja, inter-
pretuja, przedstawiaja idee, bronig ich i dyskutuja z nauczycielami, dlaczego przyjeli
okreslong metode dla rozwigzania problemu. Ich gtosy, myéli i idee sa doceniane i re-
spektowane®.

Dwie metodologie - hyper-konstruktywizmu i realnych do$wiadczen - sa
Scisle ze sobg zwigzane: sam tylko dialog z widownig/klasg, ale bez interak-
tywnego, doswiadczalnego odpowiadania na pytania, ktére si¢ w tym dialo-
gu pojawiaja, dryfuje w kierunku pre-sokratesowych sofizmatéw, aby nie po-
wiedzie¢ umystowych spekulacji (po wlosku cavigli mentali, czyli meandréw
umystowych). Samo doswiadczenie, bez przygotowania konstrukcji myslo-
wej jest jeszcze bardziej szkodliwe. PokazaliSmy ,co$”, ale nie wiadomo po
co*. Drugi raz ten sam eksperyment juz ucznia nie zainteresuje: zmarnowany
zostal eksponat, mozliwos¢ wyttumaczenia zjawiska, a co najgorzej - moment
otwarcia umystowego ucznia na nowa wiedze.

Nie jest nawet istotne, czy przewidywanie wyniku do$wiadczenia bylo po-
prawne czy nie: musi to przewidywanie mie¢ wlasciwe miejsce przed dokona-
niem eksperymentu. Jak wykazuja badania wsréd studentéw w USAY, jezeli
doswiadczenie pokazano po przewidywaniu, ponad 80% udziela (nastepnego
dnia) poprawnego wyjasnienia zjawiska; jesli doswiadczenie przeprowadzono
bez przewidywania, mniej niz 60% studentow udziela poprawnej odpowiedzi.

Niezwykle istotne jest tez wtasciwe ,kodowanie” stowne przekazu wie-
dzy*: doswiadczenia, nawet w fizyce, nie polegaja na ich ogladaniu, ale na
dyskutowaniu. Jak pisze Jeanne Ormrod®, ,jezyk pozwala nie tylko na wza-
jemna komunikacje, ale réwniez na dekodowanie naszego doswiadczenia

# G. House, The Inquiry-based Approach to Teaching Math.

¥, The students take ownership of their learning. My students predict, make inferences, pose
ideas and defend them, and have discussions with their peers about why they used a certain
process to solve a problem. Their voices, thoughts, and ideas are valued and respected” (Tamze).

% Cytujac ponownie J.A. Komenskiego (Wielka dydaktyka Jana Amosa Komeriskiego, s. 121):
,1I. Wszystko, co wykladamy, nalezy tak oprze¢ na dostatecznych powodach, przyczynach
(fundamentach), izby stad nie powstata zadna watpliwos¢, ani nic nie przeszto w zapomnienie.
Fundamenta (przyczyny) sa jakoby owymi gwozdziami, owymi wigzaniami, owymi klamrami,
ktore utrzymuja przedmiot i nie pozwalaja mu sie chwiac i upas¢”.

¥ K. Miller i in., Role of physics lecture demonstrations in conceptual learning, Phys. Rev. Special
Topics, Physics Education Research, 2013, 9.

¥ G. Karwasz, Nauczanie fizyki.

¥ J.E. Ormrod, How We Think and Learn. Theoretical Perspectives and Practical Implications,
New York 2017, s. 32.
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i na szybsze i efektywniejsze myslenie o nim”. Oczywiscie, w warunkach
szybkich zmian edukacyjnych i kulturowych, ,dekalog” powyzszy musi
by¢ coraz to na nowo definiowany i interpretowany. Szczegélowe metodo-
logie musza by¢ tez dostosowywane do nauk szczegétowych - inne do che-
mii, inne do geografii, inne do fizyki®.

Miscellanea

Praktyczne implementacje dydaktyki hyper-konstruktywistycznej wyma-
gaja jeszcze kilku dodatkowych uwarunkowar.

1. Trzy funkcje poznawcze

Dydaktyka musi by¢ ukierunkowana na niejednorodne grupy odbiorcow.
Innymi stowy, wykladowca/opis/eksponat musi zainteresowac zaréwno
ucznia najslabszego, jak i najlepiej przygotowanego oraz motywowanego.
Dydaktyka musi by¢, parafrazujac Komeriskiego, zabawowa, prosta, ale tez
intrygujaca. W pracy Karwasz, Kruk® zdefiniowano trzy funkcje poznawcze:
1) ludyczng, 2) dydaktyczng, 3) naukowa. Po wykladzie, po zwiedzeniu in-
teraktywnej wystawy, po samodzielnym eksperymentowaniu: 1) nawet naj-
mniejszy widz musi powiedzie¢ ,jakie to fajne!, 2) nawet najstabszy uczeri
musi powiedzie¢ ,jakie to proste”, 3) a profesor uniwersytecki musi powie-
dzieé, ,nie wiedziatem, ze to takie skomplikowane”>*

2. Kompetencje spoteczne

To nie s jakie§ wydumane ,uczeni rozumie prawa Newtona”, ale to te
aspekty dydaktyki, ktére beda przydatne ,do konca zycia”, jak na przyklad,
ze droga hamowania zalezy od stanu opon i szosy, ale dla danej predkosci nie
bedzie nigdy mniejsza niz...

W wyktadzie o spadku swobodnym , Skok z kosmosu”, dla dzieci 6-10 lat,
pokazujemy skok Felixa Baumgartnera na spadochronie ze stratosfery, ale
wyklad koniczymy zrzuceniem z drabiny jajka na patelnie: , To bedzie z wami,
jesli zeskoczycie z szafy”. Niby zabawne, pelne emocji, ale zasadniczo istotne
pedagogicznie.

3. Emocje i poznanie
taczenie zabawy z nauka jest realizacja szerszej zasady - laczenia po-
znania z emocjami. W wykladach dla dzieci emocje sa szczegélnie istotne.

% Zob. np. G. Karwasz, Miedzy Scyllg a Charybdg, czyli o Homerze i wulkanach, Geografia
w Szkole, 2014, 2, s. 20-22.

5t G. Karwasz, J. Kruk, Idee i realizacje dydaktyki interaktywnej.

52 Zob. np. opisy ,zabawek fizycznych”; tamze.



Strategie dydaktyki kognitywistycznej: hyper-konstruktywizm i neo-realizm 129

Niewazne, czy ucznia zaskoczymy, zadziwimy, czy przestraszymy - nieocze-
kiwane wrazenia otwieraja , kanal” poznawczy, a podkorowe emocje wzmac-
niaja korowe, racjonalne poznanie. Dwoéch funkcji nie sposéb rozdzieli¢, jak
stwierdza to Luiz Pessoa:

Juz poprzednio przedstawilem idee, ze emocje i poznanie nie moga by¢ rozgraniczone
w moézgu, poniewaz ,afektywne” obszary mézgu uczestnicza w poznaniu, z jednej
strony, a , kognitywne” obszary mézgu uczestniczg w emocjach, z drugiej strony®.

W naszej koncepcji hyper-konstruktywistycznej nazywamy emocje ,, pod-
korowym wzmacnianiem funkcji poznawczych kory mézgowej”.

4. Ewaluacja dydaktyki hyper-konstruktywistycznej

Jaka jest efektywnosé proponowanej dydaktyki? Pytanie jakby z zakresu
mechaniki kwantowej: albo zbadamy tor elektronu, ale wéwczas mechanika
kwantowa nie zadziala, albo nie badamy toru i otrzymujemy piekny, kwanto-
wy obraz interferencji elektronéw. Klasyczna diagnostyka dydaktyczna wy-
maga grup kontrolnych i sprawdzenia wiedzy ,na wejsciu”. Ale zapowiedz,
ze lekcja bedzie o grawitacji niszczy mozliwoé¢ narracji, ktéra powinna by¢
zaskakujaca: , To nie grawitacja jest powodem spadania ciat, ale ich naturalne
miejsce w §rodku Ziemi, jak pisat Arystoteles. Prawda?” I dopiero takie po-
stawienie pytania pozwala na rozpoczecie Sciezki poznawczej, od jednego, do
drugiego, doswiadczalnego sprawdzania kolejnych hipotez.

Diagnostyka dydaktyki konstruktywistycznej jest wiec bardzo trudna,
mozliwa w zasadzie jedynie ex-post. Jak pisza Alyssa Friend Wise i Kevin
O’Neill*, cytujac wezesniejsze prace:

nie ma sensu przeprowadzania klasycznych testéw doswiadczalnych nad uczeniem
sie innowagji, ktére to innowacje z natury rzeczy wymagaja licznych jednoczesnych
i wspétzaleznych zmian w nauczaniu, aby stac sie efektywne®.

Dydaktyka hyper-kognitywistyczna jest trudna, nie mozna wiec oczeki-
wad, ze stanie sie¢ kanonem nauczania, stad jej zakwalifikowanie do ,, awan-
gardy edukacji”?.

% L. Pessoa, The Cognitive-Emotional Brain: From Interactions to Integration, Cambridge, MA
2013, s. 3.

* A. Friend Wise, K. O’'Neill, Beyond More Versus Less: A Reframing of the Debate on Instruc-
tions Guidance, [w]: Constructivistic Instruction; Success or Failure? red. S. Tobias, T.M. Duffy, New
York - London 2009, s. 88.

» “(...) it was meaningless to conduct a classical experimental trial of a learning innovation
that, by its nature, requires a number of simultaneous and interdependent changes to instruc-
tion in order to be effective” (Tamze).

% G. Karwasz, Migdzy neorealizmem a hyper-konstruktywizmem.
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5. Konstruktywizm czy kognitywizm?

Teoretyczne postawienie potrzeby nowej dydaktyki pojawito sie juz w la-
tach 30. ubieglego wieku, szczegolnie w pracach Jeana Piageta. Tradycyjna
dydaktyka, koscielna (niezaleznie od orientacji*’), nie zajmowata sie indy-
widualnoscig ucznia. W drugim ,froncie” pedagogiki, w czasach rodzenia
sie pedagogii narodowych (Pestalozzi, Staszic, Herbart), problem indywidu-
alnosci ucznia zaczyna sie juz pojawiac®. Jednakze, dopiero Piaget zaczyna
sledzi¢, dzien po dniu, pojawianie sie okreslonych umiejetnosci, inteligencji,
jak on to nazywa, odruchowych lub §wiadomych u noworodkéw i niemow-
lakéw. To pojawianie sie inteligencji ,,dziefi po dniu” przypomina konstru-
owanie®.

Jerome Bruner w kognitywizmie niejako wstepnie zaklada istnienie
w umys$le czlowieka okreslonych mozliwosci. W wielowatkowej dyskusji,
miedzy Naomem Chomskym a Piagetem w latach 70. XX wieku, ten pierw-
szy akcentowal wrodzone predyspozycje jezykowe czlowieka jako gatunku,
ten drugi - proces konstruowania, cho¢ zasadniczo nie ma sprzecznosci w ich
podejéciu®. Oba kierunki - i kognitywizm, i konstruktywizm - czynig umyst
ucznia centralnym elementem calego procesu uczenia si¢, a w zasadzie , ter-
minowania” w spoleczenstwie, jak czeladnik u majstra, czyli z angielskiego
apprenticeship®'.

% Jan Komerski, biskup Braci Czeskich (protestanckich kontynuatoréw husytéw), koniczy
Wielkq dydaktyke Jana Amosa Komeriskiego stwierdzeniem: ,to co napisatem, zrobitem jako du-
chowny a nie jako pedagog”.

% J.F. Herbart w 1806 roku pisal: ,Wychowawcy, ogélnie rzecz biorac, nie s ludzmi, kto-
rzy by posiadali najwiecej wiadomosci. Sa i tacy, ktérzy prawie nic nie umiejg lub ktérzy swych
wiadomosci zupelnie nie umieja zastosowac pedagogicznie, a mimo to przystepuja do rzeczy
z wielkim zapalem! Jakzez tacy postepuja? Przywlaszczaja sobie wladze nad strona uczucio-
wa wychowanka, na tej nitce trzymaja go i szarpia tak mtodocianym umystem, ze ten wkrot-
ce wychodzi z zawiaséw. Jakze sie tu moze wytworzy¢ charakter? Charakter jest wewnetrzna
niewzruszonoscig. Lecz jakze czlowiek moze wewnetrznie konsolidowac sie, skoro zabraniacie
liczy¢ na cokolwiek? skoro mu nie pozwalacie wspierac sie na jego wlasnej woli?

Najczesciej dzieje sie tak, ze w gltebi mlodocianej duszy pozostaje skrytka, do ktérej nie
potraficie wtargna¢ i w ktdrej dusza, mimo waszego nekania zyje sama dla siebie, przeczuwa,
roi, snuje plany, ktére stosuje przy pierwszej nadarzonej sposobnosci i ktére przy sprzyjajacych
okolicznosciach stworza charakter wlasnie tam, gdzie wyscie nie mieli dostepu” (J.F. Herbart,
Pedagogika ogolna wywiedziona z celu wychowania, Warszawa 1912, s. 16-18).

¥, Umyst postepuje wiec od czystej fenomenologii, ktérej przejawy pozostaja w potowie
drogi miedzy wlasnym cialem a srodowiskiem zewnetrznym, do aktywnego eksperymentowa-
nia, ktora jako jedyna wnika w istote rzeczy. Co to oznacza, jesli nie ze dziecko nie odczuwa ze
strony srodowiska prostego naporu zewnetrznego, ale ze prébuje sie do niego dostosowac? Do-
$wiadczenie nie jest wiec pobieraniem, ale dziataniem i postepujacym po nim konstruowaniem:
to jest fakt fundamentalny” (J. Piaget, La nascita dell’intelligenza del bambino, Milano 2014, s. 414,
przekt. z wloskiego G.K.).

% M. Piattelli-Palmarini (red.), Jezyk i jego nabywanie. Debata miedzy Jeanem Piaagetem a No-
amem Chomskym, przekl. A. Bielik-Robson, Warszawa 1995.

1 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking Cognitive Development in Social Context, Oxford 1990.
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Jest oczywiste, ze wrodzone zdolnosci sa tylko pustymi strukturami i wy-
magaja , zapelnienia potek”, ale konstruowanie musi korzystac z tych istnieja-
cych, wrodzonych mozliwosci, bo bez nich niczego sie ,czeladnik” nie nauczy.
Dlatego, baza teoretyczna obecnej dydaksji (uzywam terminu wloskiego na
oznaczenie praktyki dydaktyki tak, jak pedagogia jest praktyka pedagogiki)
jest zaréwno konstruktywizm, jak i kognitywizm.

Podsumowanie

Dwie koncepcje hyper-konstruktywizm i neo-realizm wzajemnie sie
uzupelniajg - wrecz nie moga dziala¢ oddzielnie. Hyper-konstruktywizm,
bez odwolania do realnej rzeczywistosci, prowadzi do ,meandréw” w in-
teraktywnym grupowym procesie konstruowania wiedzy: realny obiekt,
wlasciwe hasto z Wikipedii lub strona w drukowanym podreczniku historii
natychmiast ukierunkowuje dyskusje na wytyczony cel. Eksponaty same
w sobie, a szczegélnie te ,zabawowe”, prowadza do pustej fenomenologii:
stanowia przedwczesne zamkniecie mozliwych zainteresowart poznaw-
czych (,,a ja to juz widzialem”, ,a ja taka kule plazmowa mam”). Niestety,
pokusa jest , pokazanie czego$”, bo przynajmniej widz pozostaje (chwilo-
wo) zajety, a nie kognitywistyczne konstruowanie wiedzy w grupie zwie-
dzajacych i/lub klasie szkolnej: wiedzy na wlasciwym poziomie trudnosci
i odpowiadajacej adekwatnym do wieku potrzebom poznawczym uczniéw,
dzieci, dorostych.

Proponowane strategie majq na celu wyposazenie odbiorcéw w umiejetno-
sci efektywnego wykorzystania zdobytej wiedzy, jak to okresla Jerome Bruner,
strategii podejmowania decyzji:

Okreslenie , strategie podejmowania decyzji” nie ma znaczenia metaforycznego. Stra-
tegia oznacza sposoby decyzji w przyswajaniu, przechowywaniu i wykorzystaniu
informaciji tak, aby sluzyla ona okreslonym celom, tzn. aby zabezpieczy¢ okreslony
wynik i ochroni¢ przed wynikami innego rodzaju®.

Era komputeréw zmienia zasady dydaktyki: przybliza realizacje celow
z Didactica Magna Jana Komenskiego: nauczania przyjemnego, trwatego i eko-
nomicznie efektywnego. Zresztg, jak pisal Jerome Bruner:

W kazdym pokoleniu zachodza zmiany - zaréwno w warunkach zycia, jak i w samej
wiedzy - ktore z jednej strony ograniczaja nauczyciela, z drugiej zas - otwieraja mu
nowe mozliwosci dziatania®.

2 J.S. Bruner, J.J. Goodnow, G.A. Austin, A Study of Thinking, s. 57.
 1.S. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, przekl. E. Krasifiska, Warszawa 1974, s. 47.
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Niezwykle szybkie przemiany w dostepnosci informacji w XXI wieku wy-
magaja jednak zupelnie nowego przygotowania nauczycieli (i struktur uni-
wersyteckich, ktére tych nauczycieli przygotowuja).

Proponowane metodologie sg jedynie czescig niezbednych zmian, a ich
praktyczna implementacja przyjmuje wiele form. Odnosnie dydaktyki kogni-
tywistycznej Piero Crispiani pisze:

W towarzystwie refleksji wielu autoréw dziatajacych w tym srodowisku, rozwijamy
poszukiwania teoretyczne usieciowan kognitywistycznych réznych koncepcji naucza-
nia i probleméw z nimi potaczonych, majac swiadomos¢, ze dydaktyka kognitywistyczna
nie jest metodg, nie opiera si¢ na jednej procedurze czy jednym protokole, ale zbiera
serie stwierdzen i watpliwosci odnoszacych sie do jej obserwacji taka, jaka wydaje
sie ona dzis, do wiedzy wczesniejszej - od neuro-psychologii do pedagogiki, etologii,
socjologii, etc., razem - do najbardziej wiarygodnego przejawu dzialania mysli, a wiec
do umystu cztowieka®.

Wymagane zmiany to juz nie tylko konstruowanie wiedzy czy inteligen-
qji, to juz nie poszukiwania interpretacji zaistniatych tresci w umysle od-
biorcy: wspotczesnie, w XXI wieku to koniecznos¢ przygotowania struktur
umystowych dla przyjecia myslenia - podstaw logiki, matematyki, a takze
aksjologii. Glowa nie ma by¢ wypetniona wiadomosciami, ale dobrze skon-
struowana, aby w trakcie uczenia sie (przez cale zycie) zapelnia¢ gotowe
(ale jeszcze puste) przegrody odpowiednimi kompetencjami. Jak pisze Ed-
gar Morin®, pilnej reformy wymaga nie tylko system szkolny, ale caty spo-
sOb spolecznego my$lenia.

Koniczymy cytatem z ksigzki Zbigniewa Pietrasinskiego, z 1975 roku:
~Myslenie jest zaréwno warunkiem efektywnego uczenia sig, jak i jego szcze-
golnie istotnym wynikiem”. Zaréwno konstruktywizm, jak i kognitywizm
narodzily sie w wieku XX, ale moze w XXI wieku doczekaja si¢ powszech-
niejszego stosowania w praktyce dydaktycznej i pedagogicznej®.
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