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O konstrukcjonizmie
i oémiu zasadach

skutecznego uczenia si¢

wedlug Seymoura Paperta

1. Co to jest konstrukcjonizm

Konstruktywizm, do niedawna nie-
zauwazany przez polska pedagogike,
stal si¢ ostatnio modny, ale kon-
strukcjonizm — jeden z najbardziej
interesujacych izywych nurtéw
konstruktywizmu — jest ciagle nie-
znany. Takie haslo nie wystepuje
w aktualnych polskich stownikach
pedagogicznych. Gléwnym przed-
stawicielem konstrukcjonizmu jest
Seymour Papert, jeden z najwybit-
niejszych §wiatowych autorytetéw
w dziedzinie edukacji, w Polsce zna-
ny jedynie jako tworca jezyka Logo.
Papert urodzit sie w 1921 rokuw Po-
tudniowej Afryce. W latach 1954-58
poswiecit si¢ badaniom matematycz-
nym na Uniwersytecie Cambridge
w Wielkiej Brytanii. Nastepne pigé
lat (1958-63) spedzit w Genewie,
wspotpracujac z Piagetem. Wreszcie
w latach 60. przenidst si¢ do Sta-
néw Zjednoczonych, gdzie wspdlnie
z Marvinem Minskim wspéttworzyt
wazng instytucj¢ naukowa — Labora-
torium Sztucznej Inteligencji (LAI)
na stawnej uczelni MIT w Cambrid-
ge w stanie Massachusetts. W tym
czasie stworzyl Logo — jezyk pro-
gramowania i §rodowisko aktyw-
nego uczenia si¢ przez tworzenie.

dr Andrzej Walat

W ostatnich latach patronowal wielu
réznorodnym i waznym inicjaty-
wom edukacyjnym. W Polsce ukaza-
fa si¢ jego wazna pionierska ksigzka
Burze mdzgow, dzieci i komputery.
Dokumentacj¢ jego ogromnego do-
robku mozna znalez¢ w Internecie.
Wpisanie w popularnej wyszukiwar-
ce Google hasta ,Seymour Papert”
otwiera list¢ ponad dwustu tysiecy
adreséw stron prezentujacych jego

poglady i dorobek.

Konstrukcjonizm, jak kazda od-
miana konstruktywizmu, glosi ze
Children don’t get ideas they make
ideas (Dzieci nie dostaja idei, one je
tworza), ale ,uczace sie dzieci two-
rz3 nowe idee szczegdlnie skutecznie
wtedy, gdy s aktywnie zaangazowa-
ne w konstruowanie réznego rodza-
ju artefaktéw — moze to by¢ robot,
poemat, zamek z piasku, program
komputerowy lub cokolwiek innego,
czym mozna si¢ podzieli¢ z innymi
i co moze by¢ przedmiotem wspdl-
nej analizy i refleksji”. Konstruk-
cjonizm kladzie réwny nacisk na
trzy aspekty rozwoju poznawczego:
mentalny (procesy konstruowania
wiedzy w glowie ucznia), spoteczny
(uczenie si¢ przez wspotprace i dys-
kusj¢ z innymi ludZmi) oraz mate-

rialny (konstruowanie materialnych
reprezentacji abstrakcyjnych idei).

2. Osiem wielkich idei
konstrukcjonistycznych
Seymoura Paperta

Chociaz podstawowa idea, ze dzie-
cko nie jest odbiorca, ale jest twérca
swojej wiedzy, ma ogromne i podsta-
wowe znaczenie, istota konstrukty-
wizmu w ogdle i konstrukcjonizmu
w szczegdlnosci nie redukuje si¢ do
tej jednej tezy. Réwnie wazne sa inne
szczegblowe zasady charakeeryzuja-
ce istote tych kierunkéw i kierujace
postepowaniem nauczycieli prakty-
kéw. Przykladem takiego systemu
zasad moze by¢ osiem wielkich idei
kostrukcjonistycznych, ktére Sey-
mour Papert sformutowal na uzytek
zespotu realizujacego ciekawy ekspe-
ryment pedagogiczny: Laboratorium
konstrukcjonistycznego uczenia si¢
(CLL — Constructionist Learning
Laboratory). Jest to niestandardowa
szkota w wiezieniu dla mtodocia-
nych w stanie Maine w USA. Wie-
cej informagji o tym eksperymencie
mozna znalez¢ w referacie Garyego
Stagera wygloszonym na konferencji
EUROLOGO 2005, dostgpnym na



stronie internetowej http://eurolo-
£02005.oeiizk.waw.pl.

Pierwsza wielka ideq jest uczenie
sie¢ przez tworzenie. Uczymy si¢
lepiej, gdy uczenie si¢ jest elementem
uprawiania (przezywania) czegos, co
nas prawdziwie interesuje. Uczymy
si¢ najskuteczniej, gdy mozemy wy-
korzysta¢ to, czego si¢ nauczyli$my,
do zaspokojenia jakich$ aktualnych
potrzeb lub pragnier.

Druga wielka idea dotyczy techno-
logii jako tworzywa. Dysponujac
technologia, mozemy tworzy¢ znacz-
nie wigcej interesujacych rzeczy,
i tworzac je, mozemy si¢ znacznie
wiecej nauczy¢. Dotyczy to szczegdl-
nie technologii cyfrowej: wszelkich
komputeréw, w tym na przyklad ste-
rowanego komputerowo lego.

Trzecia idea to idea ostrej zabawy.
Uczymy si¢ i pracujemy najlepiej,
gdy to nas cieszy. Ale ,cieszy nas’,
to nie znaczy ,jest fatwe”. Najwiccej
satysfakeji daje ostra zabawa (hard
fun). Nasi sportowi bohaterowie pra-
cujg bardzo ci¢zko, by by¢ najlepsi
w swej dyscyplinie. Najskuteczniej-
szego biznesmena cieszy ubijanie
trudnych intereséw.

Czwarta idea to idea uczenia si¢ jak
si¢ uczy¢. Wielu uczniéw wynosi ze
szkoly przekonanie, ze jedyny sposéb
uczenia si¢ polega na tym, ze ktos cig
musi nauczaé. To jest przyczyna nie-
powodzent w szkole i w zyciu. Nikt
nie jest w stanie nauczy¢ ci¢ tego
wszystkiego, co musisz umie¢. Mu-
sisz sam wzig¢ odpowiedzialno§¢ za
swoje uczenie sie.

Piata idea: daj sobie czas odpowied-
ni do zadania. Wielu uczniéw wy-
nosi ze szkoly przyzwyczajenie, ze
kto$ méwi im co pig¢ minut albo co
godzing: zréb to, zrob tamto, a teraz
to. Jesli ko nie dyktuje im, co maja

robi¢, zaczynajg si¢ nudzi¢. W zyciu
jest zupetnie inaczej: by stworzy¢ co$
naprawdq Waznego, musisz si¢ na-
uczy¢ sam gospodarowaé wlasnym
czasem. To jest najtrudniejsza lekcja
dla wielu uczniéw.

Szésta idea, najwazniejsza ze wszyst-
kich: nie ma sukcesu bez niepo-
wodzen. Nic naprawde waznego nie
dziata od razu dobrze. Jedyna droga do
sukeesu jest staranne analizowanie, co
i dlaczego nie funkcjonuje prawidto-
wo. By odnies¢ sukces, musisz uwolni¢
si¢ od strachu przed bledami.

Siédma idea: praktykuj sam, co zale-
casz uczniom. Uczymy si¢ przez cale
zycie. Cho¢ mamy bogate doswiad-
czenie pracy nad wieloma projekta-
mi, kazdy jest inny i zwykle realizujac
kolejny, nie potrafimy ze wszystkimi
szczegblami z gry powiedzied, jak to
bedzie dziataé. Bawi nas to, co robimy,
ale wiemy, ze czeka nas cigzka praca.
Kazda trudnos¢ jest okazja do nauki.
Najlepsza lekgja, jakiej mozemy udzie-
li¢ naszym uczniom, to pokazanie im,
jak sami si¢ uczymy.

Osma wielka idea: Wkraczamy
w cyfrowy $wiat, w ktérym znajo-
mos$¢ technologii cyfrowej jest row-
nie wazna, jak czytanie i pisanie.
Tak wigc uczenie si¢ o komputerach
jest kluczowe dla przysztosci naszych
uczniéw. Ale najwazniejszym ce-
lem jest uzywanie ich TERAZ do
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uczenia sig¢ mnych przedmlotow.

3. Kilkakomentarzy do o$miu
zasad Paperta

Uczenie si¢ przez tworzenie

»Uczenie si¢ przez tworzenie” to
moje polskie thumaczenie oryginal-
nego sformutowania learning by do-
ing. Prawdopodobnie wiele innych
0s6b uzyloby w ttumaczeniu innego
zwrotu: ,uczenie si¢ przez dzialanie”,

ale takie tlumaczenie nie oddatoby
wiernie mysli Paperta. W moim,
by¢ moze subiektywnym odczu-
ciu, w naszych polskich dyskusjach,
nie tylko o§wiatowych, dos¢ czesto
uwidaczniajg si¢ postawy antyinte-
lektualne: mamy juz do§¢ gadania,
liczy sie tylko dziatanie. Te postawy
sa czgsto uzasadnione, poniewaz
znamy az za wiele przykladéw bez-
produktywnego gadania. Jednak
dzialanie tez moze by¢ i czgsto jest
bezproduktywne. Papertowi nie
chodzi o to, zeby uczer co$ robit,
ale zeby co$ sensownego tworzyl,
aw dodatku, zeby jego dzialania
i ich wyniki byly przedmiotem kry-
tycznej analizy i dyskusji. Pisze to
bardzo jasno w Whar is Logo? And
Who Needs It?

Uczymy si¢ skuteczniej przez dzia-
fanie... ale jeszcze lepiej, gdy kry-
tycznie my§limy irozmawiamy
o tym, co robimy. Odnosz¢ stowo
‘konstrukcjonizm’ do wszystkiego,
co ma zwiazek z tworzeniem rzeczy,
a szczeg6lnie do uczenia si¢ przez ich
tworzenie. Jest to idea wychodzaca
bardzo daleko poza zwykte uczenie
si¢ przez dzialanie.

Tyle o samych terminach, ale pierw-
sza idea konstrukcjonistyczna Pa-
perta zawiera jeszcze jedng bardzo
istotng mysl: zeby uczenie si¢ bylo
skuteczne to, co dziecko robi, musi
mie¢ dla niego osobiste znaczenie,
wigzad si¢ z realizacja jego osobistych
potrzeb i pragnieri. Papert przywia-
zuje duza wagg do indirect teaching,
czyli takiego uczenia si¢ — nauczania,
ktdre wystepuje przy okazji realizacji
jakichs innych potrzeb i pragnien,
czgsto jako produkt uboczny. Mozna
to nazwa¢ uczeniem si¢ naturalnym.
Dobrym przyktadem jest uczenie si¢
jezyka ojczystego od matki i innych
cztonkéw najblizszej rodziny. Jest to
przykfad skutecznego, a jednoczes-
nie jakby niezamierzonego uczenia
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si¢ 1 nauczania. Na tym etapie na-
uki nie ma zaplanowanych lekcji.
Gléwnym celem matki i dziecka jest
porozumienie si¢ i przekazanie swo-
ich odczug, a jest to najlepsza lekcja
komunikowania si¢ w ojczystym j¢-
zyku. Jednym z waznych akcualnych
pytati jest: W jakim stopniu uczenie
si¢ jest i moze by¢ zjawiskiem na-
turalnym, a w jakim stopniu musi
by¢ sztucznie (zewngtrznie) stymu-
lowane w specjalnych warunkach
szkolnych? Czy jest rzecza stuszna,
ze przestaliémy traktowa¢ uczenie
si¢ jako naturalng aktywnos¢ zycio-
wa i wydaje nam sie, ze poza klo-
szem szkolnym nie jest ono w ogdle
mozliwe?

Technologia jako tworzywo

Ta idea wiaze si¢ z dwoma waznymi
kwestiami: po pierwsze — narzedzi
wspomagajacych myslenie, a po
drugie — z bardzo waznym pyta-
niem: jakie sa mozliwo$ci umystowe
dziecka-ucznia. Warto przeczytad
ksiazke Howarda Reingholda Na-
rzedzia utatwiajgce myslenie, ktéra
pokazuje, jak wielkie znaczenie maja
narzedzia dla spotggowania naszych
mozliwosci nie tylko fizycznych, ale
réwniez umystowych. Nie dotyczy
to wylacznie komputerdw, ale réw-
niez na przyklad notacji algebraicz-
nej. Notacje algebraiczna — jezyk
réwnan i nieréwnosci — wymyslono
trzy wieki temu i spowodowalo to
wielki przefom w nauce i w o$wiacie.
Zagadnienia, ktére byly za trudne
dla zwyktego cztowieka, wymagaty
umystu Galileusza, weszty do pro-
graméw nauczania szké! podstawo-
wych. O tym wszystkim musimy
pamigta¢, kiedy stawiamy pytanie,
jakie sa mozliwosci ucznia, co lezy
w zakresie jego mozliwosci, a co
poza nie wykracza. Przekonanie, ze
za pomoca technologii uczeri moze
tworzy¢ znacznie wigcej réznych
rzeczy niz za pomocg tradycyjnych
narzedzi i przez to skuteczniej sig

uczy¢, silne wiaze si¢ w kulturze
konstruktywistycznej z przekona-
niem, ze uczeni — dziecko ma gene-
ralnie znacznie wieksze mozliwosci
niz si¢ powszechnie sadzi, a tech-
nologia moze mu poméc je ujawnié
i wykorzystac.

Ostra zabawa

Z ideg ostrej zabawy (bard fun) wia-
ze si¢ opinia Paperta o przyczynach
niepowodzen szkolnych, o ktérych
Papert pisze: W przewazajacej wigk-
szosci sktonni jestesmy mysled, ze dzie-
ci nie radzq sobie w szkole i nie lubig
szkoty, poniewaz ,to dla nich za trud-
ne”. Nie ma nic dalszego od prawdy.
Wigkszos¢ dzieci nie cierpi szkoty,
poniewaz jest ona nudna. 1o jest do-
ktadne przeciwieristwo do ,trudna’.
Dgzieci, podobnie jak inni ludzie, nie
cierpiq nudy i tatwizny, cheq wyzwan
i interesujqcych zajec, to znaczgy zwiq-
zanych z pokonywaniem trudnosci.

Popularne myslenie o znaczeniu wy-
sitku dla rozwoju umystowego warto
poréwnaé z potocznymi przekona-
niami o znaczeniu wysitku dla spraw-
nosci fizycznej. Na ogét doceniamy,
ze sprawno$¢ fizyczna jest niemozliwa
bez odpowiedniej codziennej dawki
nie tylko ruchu, ale odpowiedniego
wysitku. Ludzie, ktérzy regularnie
uprawiaja ¢wiczenia fizyczne, nie
czuja sie z tego powodu nieszczesliwi.
Przeciwnie, znajdujg w tym rado$¢,
tym wicksza, im bardziej intensywny
i trudny byl ich wysitek. To ludzie,
ktdrzy nie uprawiajg éwiczen fizycz-
nych, sa nieszczesliwi. Nawet drobny
wysitek ich meczy i sprawia im trud-
nos¢. Czy obserwacje te odnoszg sie
tylko do sprawnosci fizycznej, czy
réwniez umystowej?

Uczenie sie, jak si¢ uczy¢

Hastlo, ze szkola powinna uczy¢, jak
si¢ uczy¢, nie budzi sprzeciwu. Ale
jednoczesnie bardzo rozpowszech-
niony jest oparty na psychologii

behawiorystycznej dyrektywny styl
nauczania, ktérego istota jest sil-
ne sterowanie praca ucznia. Bar-
dzo wielu funkcjonariuszy aparatu
o$wiatowego narzuca ten styl pracy
jako jedyny akceptowalny wzorzec
profesjonalnego dzialania nauczycie-
la. Taki styl pracy nie daje uczniowi
szansy wzigcia odpowiedzialnosci za
whasne uczenie si¢ i w konsekwencji
nie uczy, jak si¢ uczy¢.

Nie od razu Krakéw zbudowano
Zasada, ze kazde zadanie wymaga
odpowiedniego czasu, to wrecz zwy-
kta madros¢ ludowa. Nasi dziadko-
wie mawiali: Nie od razu Krakéw
zbudowano. Jednak tej zasady nie
stosujemy wystarczajaco Czesto i sy-
stematycznie w praktyce szkolnej.
Odpytujac uczniéw, zwykle nie da-
jemy im dos¢ czasu na zastanowienie
si¢ nad odpowiedzig. Black i inni zba-
dali, ze $redni czas, jaki uptywa od
zadania przez nauczyciela pytania do
podjecia przez niego interwengji, jesli
nie pojawila si¢ odpowiedz, wynosi
zaledwie 0,9 sekundy. Wiele réznych
czynnikéw — w pierwszym rzedzie
dyrektywny styl nauczania — wply-
wa na to, ze w praktyce szkolnej do-
minuja proste zadania polegajace na
udzielaniu wyuczonych odpowiedzi
na standardowe pytania lub na wy-
konywaniu prostych standardowych
procedur. Doswiadczenie szkolne
nie uczy, ze sukces w rozwiazaniu
zadat wymaga czasu, czasem bar-
dzo wielu préb i drazenia problemu
z réznych stron, ze nie mozna rezyg-
nowac z poszukiwania rozwiazani po
pierwszych niepowodzeniach. Prosta
zasada — daj sobie/dziecku czas — jest
jedna z wazniejszych w kulturze kon-
strukcjonistycznej.

Nie ma sukcesu bez niepowodzen
Wiele poradnikéw metodycznych
zaleca takie metody postgpowa-
nia i taki wybdr zadan na lekgji,
aby uczniowie popelniali mozliwie



najmniej bledéw. Z drugiej strony,
istnieje ,,blogostawiony biad” — ulu-
bione okreslenie Zofii Krygowskiej,
wybitnego dydaktyka matematyki.
W dydaktyce, ktérej istotg jest roz-
wiazywanie drobnych izolowanych
zadan, polegajacych na podaniu
zapamigtanych poprawnych odpo-
wiedzi lub powtérzeniu wyuczo-
nego sposobu postgpowania, kaz-
dy blad ucznia jest jego porazka.
W dydaktyce, w ktérej jest miejsce
na samodzielne poszukiwania ucz-
niéw, twérczosé, w kedrej dominujg
zadania majace wiele istotnie réz-
nych poprawnych rozwiazan, blad
jest elementem pomagajacym lepiej
zrozumie¢ problemy i istote zjawisk,
a takze lepiej zrozumied wiasne stra-
tegie rozwigzywania probleméw.

Praktykuj sam, co zalecasz uczniom
Jedna ze sprawdzonych przez wieki
skutecznych metod uczenia si¢ jest
praktykowanie u mistrza. Najsku-
teczniej uczymy si¢ fachu stolarza,
medyka, matematyka lub artysty
malarza, praktykujac w warsztacie
dobrego mistrza — obserwujac, jak
wykonuje swéj zawdd i pomagajac
mu w realizacji jego zadan. Od kogo
wiec mozna si¢ skutecznie uczy¢, jak
si¢ uczy¢? Od kogos, kto to sam stale
praktykuje — uczac si¢ razem z nim.
W tradycyjnej szkole norma bylo, ze
nauczyciel znat odpowiedz na kazde
pytanie i umial rozwiazaé kazde za-
danie, jakie stawial swoim uczniom.
Nauczyciele czgsto wstydza sie, gdy
czego$ nie wiedza lub nie umieja. Ale
profesor uniwersytetu uwaza taki
fakt za rzecz naturalng. Bardzo spo-
dobal mi si¢ nastgpujacy fragment
ze wstepu do wykltadéw z historii
matematyki M. Kordosa: W 1985
roku kilkoro sposréd studentéw stu-
chajacych moich wyktadéw z geome-
trii na Uniwersytecie Warszawskim
zwrdcito si¢ do mnie z pytaniem, czy
— skoro podczas wyktadu robig liczne
dygresje historyczne — nie mogtbym

zrobi¢ wyktadu z samymi dygresjami
historycznymi, powiedzmy, jako wy-
ktadu monograficznego. Odpowiedz
bremiata: Nie mogtbym. — Dlaczego?
— Bo nie umiem. — A czy nie mdgtby
sig pan nauczyc? I tak zaczeto si¢ moje
wyktadanie historii matematyki, bo
Jedyng mozliwg odpowiedziq jest w tej
sytuacji: — Mdgtbym.

Nie wstyd jest przyznac sie, ze si¢ nie
umie. Wstyd przyznac sie, ze si¢ nie
umie nauczy¢.

Najwazniejszym celem jest postu-
giwanie sie technologia cyfrowa
do uczenia si¢ teraz.

Papert osobiscie nie byt specjalnie
zainteresowany nauczaniem infor-
matyki na poziomie szkolnym. Dla
niego Logo miato by¢ srodowiskiem
dydaktycznym umozliwiajacym ak-
tywne uczenie si¢ waznych umiejet-
nosci z réznych dziedzin, nie tylko
i nie na pierwszym miejscu z infor-
matyki. Jego cele byly i pozostajg
bardzo ambitne — zasadnicza zmia-
na praktyki uczenia si¢ i nauczania,
odejscie od metodyki przekazywania
wiedzy na rzecz jej aktywnego kon-
struowania. Z 6sma zasada Paperta
wiaze si¢ wiele waznych pytad ma-
jacych duze znaczenie praktyczne,
na ktére powinni$my sobie odpo-
wiedzie¢. Najwazniejszym zadaniem
szkoly jest przygotowanie mlodzie-
zy do zycia. Ale zycie nie zaczyna
si¢ dopiero po ukoriczeniu szkoty.
W Polsce miodziez spedza w szkole
12 lat. To bardzo wazny fragment
zycia. W szkole czg¢sto postugujemy
si¢ motywacja oddalong — odwotu-
jemy si¢ do potrzeb przysztego zycia.
W praktyce konstruktywistycznej
bardziej ceni si¢ motywacje bezpo-
$rednia, kiedy uczen moze si¢ prze-
konag, ze to czego si¢ nauczyl, moze
wykorzysta¢ juz teraz. W ten spo-
s6b powrdcilismy znowu do zasady
numer 1. Wszystkie zasady Paperta
$cisle sie ze soba wiaza.

4. Inne nurty przyznajace
sie do konstruktywizmu
— kognitywizm

W miarg jak behawioryzm traci repu-
tacj¢ i status obowiazujacej naukowej
doktryny, pojawia si¢ coraz wiecej
kierunkéw przyznajacych si¢ do kon-
struktywizmu, chociaz ich faktyczny
zwiazek z konstruktywizmem moze
by¢ watpliwy. Nie sposéb wymie-
ni¢ ich wszystkich. W tym ustepie
skomentuje w wielkim skrécie tylko
jeden — kognitywizm — poniewaz
staje si¢ on ostatnio do$¢ popularny
w Polsce i wielu polskich pedagogéw
uwaza si¢ za kognitywistéw. Zaczng
od cytatu z wykladu wygloszonego
przez profesora Waclawa Strykow-
skiego na XX Krajowej Konferencji
Informatyka w Szkole we Wrocta-
wiu we wrzesniu 2004 roku. Wsrdd
koncepcji funkcjonowania cztowieka
(psychoanaliza, behawioryzm, psycho-
logia poznawcza i psychologia huma-
nistyczna) najbardziej przydatng dla
wspbtczesnej edukacji wydaje si¢ by¢
stanowisko psychologéw o orientacji
poznawczej, kognitywistycznej.

Kognitywisci analizujq cztowieka
Jako system przetwarzania informaci,
a wigc jako doskonaty komputer. Kon-
cepcja poznawcza — konstruktywizm
zaklada, ze wiedza jest konstrukcig
umystu ludzkiego, ktdra powstaje
w wyniku aktywnosci podmiotu. Sto-
wem kluczowym dla koncepcji po-
znawczej jest pojecie informacyi.

Przede wszystkim mamy tu wiele
réznych terminéw, ktdre autor tej
wypowiedzi, jak si¢ wydaje, uwa-
za za synonimiczne: psychologia
poznawcza/konstruktywistyczna,
kognitywizm/kognitywisci i wresz-
cie konstruktywizm. W ten sposob
wiele zasadniczo réznych koncepcji
znalazlo si¢ w jednym worku. Tym-
czasem sam tylko konstruktywizm
jest zjawiskiem wielonurtowym
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i wielu autordw przyznajacych si¢ do
konstruktywizmu glosi zasadniczo
réznigce si¢ poglady.

Chociaz niektérzy kognitywisci iden-
tyfikuja si¢ z konstruktywizmem,
faktycznie ich koncepcje maja wigcej
wsp6lnego z behawioryzmem. Oto co
Gerd Mietzel pisze o kognitywistach:
Opierajg oni — albo lepiej: opierali
— swojg pracg na teorii informacji,
a reprezentowana przez nich orienta-
cja przezywata swdj rozkwit w latach
szesédziesigrych i siedemdziesigtych.
Wychodzili oni z zatozenia, ze istniejq
pewne podobieristwa migdzy przetwa-
rzaniem informacji przez czlowicka
i praez komputer, uwzgledniali wigc
w swojej pracy bierny obraz cztowicka.
Od radykalnych behawiorystow odriz-
nia ich fakt, ze zajmowali sig procesami
poznawczymi zachodzqcymi wewnqtrz
cztowicka. Pomimo ze badacze ci stu-
diowali procesy wewngtrzne — a wigc
takie, ktdre nie sq dostgpne bezposred-
nio na drodze obserwacji — mozna ich
postrzegad jako behawiorystéw.

Pierwsi psychologowie o orientacji
poznawczej dostrzegali wiele podo-
bietistw migdzy komputerem, ktdry
Jako maszyna pozostaje bierny, i czto-
wickiem, ktdrego zachowania chciat
kontrolowaé na przyktad B.F. Skin-
ner. Psychologowie rozwijajacy reorig
prazetwarzania informacji nawiqzy-
wali do tradycji behawiorystow.

Jak méwig troche zlosliwi krytycy
behawioryzmu, jest to koncepcja,
ktéra opiera si¢ na zalozeniu, ze uczeri
jest szczurem. Przyjecie zalozenia, ze
uczen jest komputerem to réwniez
wybodr bardzo uproszczonego mode-
lu i nie wszyscy pedagodzy akceptuja
to uproszczenie. Na przyklad D.C.
Philips oraz J.E. Soltis pisza: Jednym
z niedostatkdow jest fakt, ze model ten nie
uwzglednia olbrzymiego wplywu czyn-
nikdw afektywnych jak zainteresowanie,
motywacja i emocje. W tym miejscu

dotykamy bardzo waznego i trudnego
problemu znaczenia i stosownosci mo-
deli w naukach o cztowieku. Modele
stosowane z tak duzym powodzeniem
w fizyce sa zwykle bardzo daleko ida-
cymi uproszczeniami rzeczywistosci.
Oto cytatz akademickiego podreczni-
ka Od Newtona do Mandelbrota. Witgp
dbo fizyki teoretycznej. Dietrich Stauffer,
H. Stanley:

Punktem materialnym nazwiemy
obiekt obdarzony masq, ktdrego wy-
miary liniowe sq pomijalne w po-
réwnaniu ze wszelkimi innymi od-
legtosciami istotnymi dla naszych
rozwazan. W prawach Keplera, na
prayktad Ziemia jest uwazana za
punkt materialny okrqzajacy Storice.
Oczywiscie wiemy, ze Ziemia nie jest
punktem materialnym i geografowie
w swoich pracach nie mogq jej tak
traktowaé. Figycy teoretycy uwazajq
Jednak to pojecie za bardzo wygodne,
gdy w przyblizony sposob opisujq ruchy
planet; fizyka teoretyczna jest naukq
opartq witasnie na takich, prazynoszq-
cych sukces, uproszczeniach. Biolodzy
z trudnosciq akceptujq postugiwanie
sig w swoich badaniach podobnie dra-
stycznymi przyblizeniami.

Oczywiscie wiemy, ze uczen nie jest
komputerem. Czy przyjecie takiego
uproszczenia moze da¢ jakie$ pozy-
teczne wyniki? Czy pedagog moze
traktowad ucznia jak komputer? By¢
moze mozna na takim zalozeniu
zbudowac jaka$ teori¢ pedagogicz-
na, ale osobiscie nie wierze, by mogta
ona przynie$¢ jakie$ istotne wyniki
przydatne dla edukacji”. Podobnie
jak Philips i Soltis uwazam, ze naj-
wigkszym jej brakiem jest pominiecie
czynnika afektywnego i wolicjonal-
nego. Komputery nie doznaja emo-
¢ji i nie majg wolnej woli. Réwniez
w aktualnej i dajacej si¢ przewidziec
najblizszej przysztosci nie istnieje
nic takiego, jak spofecznosci kom-
puteréw. Sieci komputeréw wymie-

niajacych informagje i dzielacych si¢
zadaniami to jeszcze nie spotecznos¢.
Przyjecie zalozenia, ze uczacy sig
cztowiek funkcjonuje jak komputer
jest sprzeczne nie tylko z tymi wspét-
czesnymi nurtami konstruktywizmu,
ktére przywiazuja bardzo duze zna-
czenie do czynnikéw emocjonalnych
oraz kulturowo-spolecznych, ale réw-
niez z tzw. konstruktywizmem rady-
kalnym, ktérego przedstawiciele kon-
centrowali si¢ gléwnie na aspektach
mentalnych. Ernst von Glaserfeld,
najbardziej znany przedstawiciel tego
kierunku, sformufowal nastepujaca
definicjg co to jest konstruktywizmu
radykalnego: Jest to nowe podejscie
do zagadnienia wiedzy obiektywnej
(knowledge) i subiektywnej wiedzy
ludzkiej (knowing). Punktem wyjscia
Jest zatozenie, ze wiedza — niezaleznie
od tego jak jq definiujemy — powstaje
w glowie ludzkiej i myslgca osoba nie
ma alternatywy, musi skonstruowac
swojg wiedzg na podstawie whasnych
doswiadczen. To co z nich zbudujemy,
stanowi jedyny swiat, w ktérym swia-
domie Zyjemy i w ktdrym wyrézniamy
rézne elementy, przedmioty, siebie, in-
nych, itd. Wizelki rodzaj doswiadczen
musi byc z natury subiektywny i dla-
tego mam powody, by wierzyc, ze moje
doswiadczenie nie musi byé identyczne
z twoim. Nie mam Zadnego sposobu, by
prackonac sig, ze jest takie same.

Bardzo silny nacisk na subiektywizm
ludzkiej wiedzy i niepowtarzalnosé
kazdej jednostki ludzkiej jest dos¢
trudny do pogodzenia z zalozeniem,
ze uczen jest komputerem. Kompute-
ry jak na razie i na szczescie sa powta-
rzalne. Konstrukcjonisci, a szczeglnie
Seymour Papert uwazaja, ze bardzo
trudno jest wyjasni¢, jakie warunki
sprzyjaja skutecznemu uczeniu sie,
jesli odrzuci si¢ zalozenie, ze: Kazdy
uczen jest czlowiekiem, a czlowiek
jest istota spoleczna obdarzona
wolna wola, naturalna ciekawoscia
izdolnoscia tworzenia.
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Prawdziwym niebezpieczeristwem nie jest to,
ze komputery zaczynajg myslec jak ludzie,
ale to, ze ludzie zaczynajg myslec, jak komputery.

Sydney J. Harris
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