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Poszukiwanie nowego modelu edukacji w oparciu  
o idee kognitywizmu i konstruktywizmu 

 

Wprowadzenie – potrzeba nowego modelu edukacji 

Nowe technologie informacyjne wpływają coraz bardziej wyraziście na 
oświatę zarówno z powodu zewnętrznych, jak i wewnętrznych przemian cywili-
zacyjnych. Przemiany zewnętrzne stymulujące zmiany oświatowe to powszech-
ne nasycenie społeczne urządzeniami technologii informacyjnych, natomiast 
wewnętrzne wynikają z ogromnego potencjału transformacji „istoty” (esencji) 
procesu nauczania i uczenia się w szkole.  

Formułowanie załoŜeń teoretycznych do budowy „nowego modelu eduka-
cji” wymaga przede wszystkim poszukiwania nowej filozofii edukacji, która 
coraz częściej odwołuje się do idei konstruktywizmu.  

Przyjęcie tego załoŜenia oznaczać będzie między innymi konieczność rede-
finicji podstawowych (naczelnych) celów edukacji. Zgodnie z ideami konstruk-
tywizmu zakłada się w nim jako nadrzędne idee teleologiczne, takie jak:  
– aktywność poznawcza uczniów,  
– elastyczność metodyczna nauczycieli,  
– „technologizacja” środowiska dydaktycznego. 

KaŜdy z trzech filarów tego systemu ma powaŜne zalety i wady (ograni-
czenia). 

W tym wykładzie (opracowaniu) postaram się wykazać jedne i drugie. 
Wielkim wysiłkiem społecznym budowane jest społeczeństwo informacyjne 

– społeczeństwo wiedzy. Jest to wysiłek indywidualny i zbiorowy, ale w głów-
nym nurcie nieformalny. Stąd potrzebne jest zbudowanie NOWEJ SZKOŁY, 
opartej na nowych załoŜeniach filozoficznych, organizacyjnych, społecznych, 
ekonomicznych.  

Technologie informacyjne zmieniają Ŝycie i pracę człowieka w wymiarze 
cywilizacyjnym i kulturowym. Istnieją uzasadnione oczekiwania społeczne, Ŝe 
takie zmiany zajdą równieŜ w edukacji – dzięki technologiom informacyjnym 
moŜna ulepszyć i usprawnić szkołę (pracownie komputerowe z dostępem do 
Internetu, osobiste laptopy dla uczniów). Stąd niezwykle mocna presja społeczna 
na zmianę modelu edukacji [Apple, Jungck 1990]. 
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Druga wyraźnie zarysowana grupa poglądów wskazuje, Ŝe jest utopią i na-
iwnością zakładanie zmian za pośrednictwem nowej technologii; przecieŜ nie 
moŜna (nie sposób) adaptować technologii do tradycyjnych stylów (strategii 
nauczania). Komputery instalowane są w szkołach w wydzielonych pracowniach 
pod nadzorem jednego nauczyciela, większość nauczycieli korzysta z nich oka-
zjonalnie (pokazowo), a nauczanie sprowadzone jest do uczenia się samej tech-
nologii. 

Jednak istnieją takie szkoły, w których z duŜym powodzeniem wykorzystuje 
się technologie informacyjne, dlatego trzeba przyjrzeć się zmianom, jakie tam 
zachodzą oraz próbować odpowiedzieć na pytania: jakie czynniki wspomagają, 
a jakie osłabiają skuteczność stosowania TI w szkole? Co mogą zrobić rodzice, 
nauczyciele i politycy oświatowi, aby wesprzeć reformę szkoły opartą na TI? 

Przedstawiciele kognitywizmu i konstruktywizmu wskazują, Ŝe podstawowe 
wartości reformy są zaleŜne od sposobu uŜycia technologii w klasie szkolnej 
oraz jej związku ze strukturą czynności ucznia1.  

Odwołując się do wyników badań psychologii poznawczej, moŜna zrozu-
mieć istotę pracy intelektualnej człowieka oraz rolę środowiska wspomagające-
go procesy uczenia się, przy czym wyŜsze poziomy rozumienia, rozwiązywania 
problemów, podejmowania decyzji nie zaleŜą od biernej recepcji faktów, ale od 
aktywnego przetwarzania informacji – pisał L. Resnick [1983]. Stąd podstawo-
we umiejętności powinny być rozwijane na bazie autentycznych kontekstów 
Ŝycia, a intelektualna aktywność ucznia wzmaga lepsze wyniki uczenia się. Dla-
tego wyŜsze poziomy umiejętności poznawczych wymagają pogłębiania moty-
wacji do długotrwałej i solidnej pracy, jak i podnoszenia poziomu samoświado-
mości uczących się. 

 

1. Technologie informacyjne w nowym modelu edukacji 

W tradycyjnej szkole nauczanie klasowo-lekcyjne skoncentrowane jest na 
kształtowaniu cząstkowych umiejętności (np. algorytmy w rozwiązywaniu zadań 
matematycznych), które nie mają Ŝadnego związku z Ŝyciem poza szkołą. Zada-
nia stawiane przed uczniami powinny mieć dla nich praktyczne znaczenie, po-
winny nawiązywać do wiedzy z róŜnych dyscyplin naukowych, a lekcje nie 
powinny trwać dłuŜej niŜ 45 minut.  

                                                      
1 Z pomocą przychodzi tu teoria determinizmu technologicznego opracowana i rozbudowana 

przez „szkołę Toronto”, której twórcami byli H.A. Innis, M. McLuhan, D. deKerckhove. Przyjęli 
oni, Ŝe cała rzeczywistość społeczna jest determinowana przez czynniki technologiczne, które 
umoŜliwiają rozwój cywilizacji. Zwrócili uwagę, Ŝe technologia jest z jednej strony przyczyną 
zmian społecznych, a z drugiej skutkiem tych zmian. Mamy tu do czynienia z klasycznym 
układem ze sprzęŜeniem zwrotnym: skutek oddziałuje na przyczynę, doregulowując działanie 
układu. MoŜna tu pokusić się o wprowadzenie pojęcia i rozwinięcia w dalszej perspektywie 
modelu tzw. „silnika wiedzy”. 
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JeŜeli przed uczniami postawimy bardziej złoŜone zadania, wzbudzimy ich 
większą aktywność w określaniu celów uczenia się i własnych procesów nauki. 
Poznawane teorie nie słuŜą tylko ich zapamiętaniu i odtworzeniu (wyrecytowa-
niu), ale do lepszego pogłębionego zrozumienia zjawisk, a zarazem poszukiwa-
nia informacji niezbędnych do pracy nad projektem badawczym. Uczenie się 
w tym kontekście staje się interaktywne, złoŜone projekty badawcze wiąŜą się 
z podjęciem pracy zespołowej, w czasie której uczniowie negocjują cel pracy, 
znaczenie uŜywanych pojęć.  

K. Kruszewski [1987] zaproponował zaliczyć do umiejętności kluczowych: 
skuteczne komunikowanie się w róŜnych sytuacjach, korzystanie z nowocze-
snych środków gromadzenia i przetwarzania informacji, pracę zespołową, my-
ślenie produktywne, samokontrolę i samodoskonalenie procesów poznawczych2. 
Uczniowie uzasadniając wnioski powinni podchodzić krytycznie do pracy wła-
snej i innych. Realizując własne projekty uczniów, moŜna łatwiej wykorzystać 
róŜnice indywidualne w zdolnościach, wiedzy i ich doświadczeniu. Pojawia się 
tu moŜliwość róŜnicowania składu grupy ze względu na wiek, płeć, doświadcze-
nie, zdolności itd. W takich grupach uczenie się od drugiego ucznia ma ogromne 
znaczenie. 

Jak juŜ wcześniej podkreślano, w konstruktywistycznym modelu oświaty 
nauczyciel nie uczy, ale ułatwia (kieruje) proces uczenia się, przykładowo kieru-
je projektem badawczym. Nauczyciel jest odpowiedzialny za ustalanie tematyki 
(pola poszukiwań tematycznych) w projektach badawczych, wskazuje źródła 
informacji, tworzy struktury organizacyjne, w ramach których uczniowie nawią-
zują współpracę poznawczą, jednak w tym wypadku nauczyciel nie ma pełnej 
kontroli nad przebiegiem działania uczniów – wskazuje (umoŜliwia) wybór naj-
lepszej ścieŜki uczenia się. Jednak trzeba pamiętać, Ŝe nie cała działalność 
w szkole skierowana jest na realizację projektów badawczych. Konieczne jest 
równieŜ praktyczne doskonalenie umiejętności (jak w szkole tradycyjnej). 

Najtrudniej będzie nauczycielom przestawić się na nowy sposób pracy 
z uczniami, który nakłada na nich wiele nowych, nieznanych (czy niewyobra-
Ŝalnych) wcześniej obowiązków z dołączoną do tego TI, trudną w obsłudze 
i stosowaniu dydaktycznym. Wyniki badań pokazują, Ŝe tam, gdzie zastosowano 

                                                      
2 W przypadku kształcenia ogólnego listę umiejętności kluczowych tworzą następujące 

umiejętności: 
1) komunikowania się, 
2) pracy w zespole, 
3) samodzielnego podejmowania decyzji, 
4) korzystania ze swoich praw, 
5) samokształcenia,  
6) rozwiązywania problemów w sposób twórczy, 
7) posługiwania się komputerem, 
8) poruszania się na zmieniającym się rynku pracy, 
9) organizowania własnego stanowiska pracy itd. [Kruszewski 1987]. 
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TI w szkole osiągane są dobre (zadowalające) wyniki w nauce. Bardziej będzie 
to przełom ewolucyjny oparty na powszechnym dostępie do sieci informatycz-
nych uczniów i ich rodziców. Uczniowie będą przywiązywać większą wagę do 
stosowania TI w swojej pracy wtedy, gdy ich zaangaŜowanie będzie podlegało 
ocenie nauczyciela, którzy dziwią się często, jak szybko ich uczniowie uczą się 
korzystać z tych technologii3. 

TI przyczyniają się do wykonywania nie tylko powtarzających się elemen-
tów pracy (np. opisów), ale równieŜ wizualizacji i prezentacji wyników badań 
(zwłaszcza abstrakcyjnych). Dobra praca podnosi motywację ucznia do wzmo-
Ŝonych wysiłków w procesie uczenia się, zwiększa się czas pracy uczniów nad 
realizacją zadania, dokonywanie krytycznej oceny projektu, chęć poprawiania 
własnej pracy i duma z jej ukończenia.  

MoŜna równieŜ zauwaŜyć, Ŝe uczniowie „specjalizują się” w wykorzysty-
waniu róŜnych aspektów TI do: tworzenia powiązań hipertekstowych, poszuki-
wania informacji w Internecie, tworzenia grafiki komputerowej. RównieŜ po-
dział pracy nad projektem daje ciekawe efekty wychowawcze: uczniowie słabsi 
w prezentacji wiedzy w sposób tradycyjny nadrabiają to za pomocą TI. Częściej 
są skłonni do podejmowania współpracy, pomagają swoim kolegom (takŜe na-
uczycielowi). Umiejętność i nastawienie na współpracę przenoszone są na sytu-
acje niezwiązane z projektami badawczymi. 

TI wpłynęły równieŜ na zmianę stylu pracy nauczyciela, znaczenie straciła 
funkcja dyscyplinowania uczniów, gdyŜ ci byli bardziej zaangaŜowani w swoją 
pracę (przy stanowiskach komputerowych), wzrosły natomiast umiejętności 
nauczyciela, takie jak: posługiwanie się TI, kierowanie pracą zespołową 
uczniów, refleksja teleologiczna (czego uczyć?) i metodyczna (jak uczyć?). 

Społeczeństwo industrialne oczekiwało, Ŝe absolwenci szkół będą przede 
wszystkim potrafili stosować wiedzę w sytuacjach zawodowych. W języku pe-
dagogiki mówimy o rozwijaniu operatywności wiedzy. 

Dla społeczeństwa informacyjnego, które nazywane jest społeczeństwem 
wiedzy (poinformowanego rozumu) waŜną rolę odgrywają kompetencje w za-
kresie docierania do informacji, ich gromadzenia i przetwarzania w nową wie-
dzę. To społeczeństwo twórców wiedzy!!! Szkoła musi takie wyzwanie podjąć... 

 

2. Kognitywne teorie uczenia się 

Początki tworzenia się teorii poznawczej (poznawczych) – kognitywnej – 
wyraźnie wskazują na jej wielowarstwowość, interdyscyplinarność. Efektem 
tego jest brak spójności rozwiązań teoretycznych w wielu jej obszarach. Pozy-
tywne strony tego stanu wiąŜą się z otwartością i ciągłym rozwojem teorii, co 

                                                      
3 Mamy tu do czynienia z determinizmem medialnym (oczywiście opartym na determinizmie 

technologicznym), N. Postman [1992, 1995] i L. Mumford [1966]. 
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decyduje o wzroście moŜliwości jej wykorzystania w edukacji. Złą stroną jest 
trudność w stworzeniu zwartej podstawy teoretycznej – niezwykle waŜnej dla 
praktyki kształcenia. Aktualnie teoria kognitywna osadzona w kilku dyscypli-
nach naukowych jest na etapie wypracowywania szerokiej perspektywy podej-
ścia do zagadnień współczesnej humanistyki.  

Ogólnie moŜna stwierdzić, Ŝe istnieją następujące grupy problemów rozwa-
Ŝań teoretyczno-badawczych [Siemieniecki 2007: 287 i n.): 
− aktywność poznawcza człowieka jest ujmowana w kategoriach reprezentacji 

(poznawczych lub umysłowych); 
− aktywność umysłowa człowieka, której rozumienie wymaga komputera, ale 

nie tylko jako narzędzia do przeprowadzania prac eksperymentalnych, lecz 
takŜe jako modelu funkcjonowania umysłu; 

− świadome i racjonalne procesy opisane w kategoriach przetwarzania infor-
macji; 

− nauka o procesach poznawczych, wyróŜniająca się interdyscyplinarnym cha-
rakterem (psychologia, filozofia, językoznawstwo, antropologia, neurologia 
i sztuczna inteligencja); 

− korzenie tych orientacji tkwią w tradycji zachodnioeuropejskiej filozofii po-
znania [Gardner 1989: 18–19]. 
Istnieje wiele kognitywistycznych teorii uczenia się. Przykładowo: 

− Model zaproponowany przez R. Atkinsona i R.M. Schiffrina [1968], według 
których mózg zawiera pewne struktury, które przetwarzają informacje, po-
dobnie jak komputer. Stworzony przez nich wielomagazynowy model pa-
mięci obejmuje: rejestratory sensoryczne, pamięć krótkotrwałą, pamięć dłu-
gotrwałą (model ten w wielu innych teoriach był modyfikowany, jednak 
w ogólnej istocie pozostawał bez zmian, np. J.E. Ormrod [2000] zwrócił 
uwagę na znaczenie czynników emocjonalnych w przetwarzaniu informacji 
pomiędzy wejściem sensorycznym a pamięcią długotrwałą). 

− F. Vester [2006], analizując procesy uczenia się od strony biologicznej i psy-
chologicznej, opracował model tego procesu oparty na sieci powiązań róŜ-
nych czynników: zarówno fizycznych, jak i psychicznych, i to zewnętrznych 
i wewnętrznych względem poznającego podmiotu. 

− R.M. Gagne [1992] zaproponował praktyczne rozwiązania dla edukacji, które 
zostały określone jako podejście systemowe. W procesie nauczania wykorzy-
stał model przetwarzania informacji do stworzenia wytycznych dla nauczy-
cieli pozwalających na organizowanie „optymalnego” uczenia się. 

− K. Kruszewski zastosował koncepcję T. Tomaszewskiego przy budowaniu 
podstaw dydaktycznych teorii wiadomości. Wtedy pojawiły się pierwsze pu-
blikacje poświęcone podejściu humanistycznemu (kulturowemu) wykorzy-
stania komputerów w kształceniu. Publikacje W. Skrzydlewskiego [1990], 
S.M. Kwiatkowskiego [1994], B. Siemienieckiego [1996] i S. Dylaka [1995] 
zapoczątkowały nurt badań nad mediami w edukacji sięgający korzeniami 
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teorii kognitywistycznej. Rozwinęli je tacy autorzy, jak: S. Juszczyk [2002], 
H. Gulińska [1997] i M. Tanaś [1997]. 
 

3. Filozoficzno-psychologiczne źródła idei konstruktywizmu 

Wzrost zainteresowania konstruktywizmem jako nurtem filozoficzno-psycho-
logicznym nie jest w edukacji niczym szczególnie nowym [Siemieniecki 2007]. 

JuŜ w pracach Sokratesa, Platona i Arystotelesa moŜna doszukać się pew-
nych elementów teorii konstruktywizmu, która wiąŜe się z tworzeniem wiedzy 
przez człowieka. RównieŜ w pismach św. Augustyna znaleźć moŜna twierdze-
nia, Ŝe w poszukiwaniu prawdy trzeba oprzeć się na doświadczeniach zmysło-
wych (co nie było zgodne z ówczesną nauką kościoła). J. Locke (1632–1704) 
twierdził z kolei, Ŝe wiedza człowieka nie moŜe wyjść poza jego doświadczenie 
(dziś powiedzielibyśmy konstrukt pojęciowy opisujący świat). I. Kant (1724–
1804) z kolei dowodził, Ŝe podmiot jest poznawczym warunkiem przedmiotu – 
logiczna analiza czynności i przedmiotów prowadzi do zwiększenia zasobu 
(wzrostu) wiedzy, podczas gdy doświadczenie odpowiada za wiedzę nową, przy 
czym zasady są dane a priori4. 

Jednak za bezpośrednich prekursorów konstruktywizmu uznać moŜna 
H. Pestalozziego (1746–1827), który utrzymywał, Ŝe proces oświaty powinien 
być oparty na naturalnym rozwoju dziecka uczącego się bardziej przez swoje 
zmysły niŜ słowa, J. Piageta (1896–1980), który zaprzeczał istnieniu wiedzy 
niezaleŜnej od człowieka. Pisał on między innymi, Ŝe wiedza jest współzaleŜna 
z procesami organizacji (ludzie organizują swoje myśli w taki sposób, aby wyra-
Ŝać sens, oddzielając te bardziej waŜne od tych mniej waŜnych) i adaptacji (która 
zastępuje w dwojaki sposób asymilację i akomodację) [Piaget]. L. Wygotski 
(1896–1934) – uznawany za twórcę konstruktywizmu społecznego – twierdził, 
Ŝe w modelu uczenia się (w kontekście społecznym) kultura jest najwaŜniejszym 
czynnikiem rozwoju indywidualnego (czyli kontekst społeczno-kulturowy jest 
podstawą rozwoju kaŜdego dziecka) – według L. Wygotskiego [1978] są to na-
rzędzia intelektualnej adaptacji.  

Oznacza to, Ŝe przez kulturę: 
− uzyskuje się w znacznym stopniu treść własnych myśli – czyli zdobywa się 

wiedzę, 
− pojawia się (lub nie) szansa rozpoczęcia przez dziecko procesów myślenia. 

To właśnie język jest podstawową formą interakcji, w wyniku których doro-
śli przekazują dziecku bogatą wiedzę tkwiącą w ich kulturze. Język dziecka, 
będąc początkowo narzędziem adaptacji intelektualnej, w końcu staje się języ-

                                                      
4 H. Poincare stwierdził dodatkowo, Ŝe struktury przestrzeni i czasu nie są dane raz na 

zawsze, w związku z tym w miejsce apriorycznej wprowadził konwencje. Miało to duŜe znaczenie 
dla współczesnej koncepcji filozoficznej, która przyjmuje, Ŝe przez myślenie o naszym doświad-
czeniu budujemy własne rozumienie rzeczywistości. 
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kiem wewnętrznego kierowania własnym postępowaniem – pisał L. Wygotski 
[1986]. Zdecydowanie więcej pochodzi z tego, co dziecko moŜe nauczyć się 
w kontekście społeczno-kulturowym niŜ wytworzyć samo: rozwiązywanie pro-
blemów przez dziecko następuje w interakcjach językowych z dorosłymi. Dlate-
go konstruując programy nauczania naleŜy brać pod uwagę interakcje pomiędzy 
materiałem nauczania, dorosłymi i bardziej kompetentnymi rówieśnikami. 

Ponadto w ustalaniu wymagań brać naleŜy pod uwagę obszar przybliŜonego 
rozwoju: to, co dzieci mogą zrobić same, stanowi poziom ich aktualnych osią-
gnięć, a to, co mogą zrobić przy pomocy innych, jest poziomem ich potencjalne-
go rozwoju. 

Nowy model oświaty moŜe być wiązany z myślą neopiagetowską:  
− waŜny jest sposób w jaki uczeń interpretuje zjawiska i uwewnętrznia ich 

rozumienie; 
− zakres i głębia tych procesów zmienia się w zaleŜności od doświadczenia 

i kontekstu społeczno-kulturowego.  
Istnieje wiele czynników wpływających na konstruowane znaczenia: gospo-

darka, poziom oświaty, zawód, miejsce zamieszkania, płeć, religia itd., uczniowie 
konstruują wiedzę w taki sposób, aby była znacząca w ich Ŝyciu [Coburn 1993]. 

L. Resnick pisał, Ŝe zgodnie z załoŜeniami konstruktywizmu doświadczając 
czegoś nowego uwewnętrzniamy to nawiązując do naszych poprzednich do-
świadczeń lub wiedzy, przy czym znaczenie to jest konstruowane przez aparat 
poznawczy ucznia [Resnick 1983]. 

Z powyŜszych analiz wynika szereg zasad, którymi kierują się konstrukty-
wiści: 
− uczenie się jest poszukiwaniem znaczenia, dlatego zaczyna się od znanych 

uczniom zagadnień – i to właśnie wtedy starają się skonstruować ich znaczenie; 
− znaczenie wymaga zrozumienia zarówno całości, jak i części – proces ucze-

nia się musi ogniskować się na pojęciach podstawowych, a nie na izolowa-
nych faktach; 

− nauczyciel powinien zrozumieć „modele mentalne”, którymi posługuje się 
uczeń (uczniowie), aby wspomagać ich w poznawaniu świata zgodnie z mo-
delami, którymi się posługują; 

− cele nauczania koncentrują się na konstruowaniu własnych znaczeń (indywi-
dualnych – subiektywnych), a nie uczeniu się na pamięć. 
To wszystko w istocie oznacza, iŜ jedyną moŜliwością kierowania rozwo-

jem ucznia w procesach dydaktycznych jest stosowanie tzw. oceny kształtującej, 
czyli opisującej jakość jego uczenia się. Ponadto wystandaryzowane (jednakowe 
dla wszystkich) programy nauczania są niemoŜliwe do przyjęcia, poniewaŜ pod-
stawą uczenia się jest rozwiązywanie problemów – nauczyciel powinien zachę-
cać do stawiania pytań, ciągłego przebudowywania własnej wiedzy uczniów. 
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Konstruktywizm definiuje się aktualnie jako teorię filozoficzną, która zakła-
da, Ŝe rzeczywistość zewnętrzna jest konstruktem mentalnym tych, którzy wie-
rzą, Ŝe ją odkryli i zbadali (stanowi więc odkrycie dokonane nieświadomie przez 
odkrywcę)5.  

 

4. Aktywność poznawcza uczniów a praktyka edukacyjna w kontekście  
konstruktywistycznym (wielowymiarowość pojęcia treść kształcenia,  
wielość rodzajów wiedzy uczniów, meta-wiedza) 

ZłoŜoność świata i niewłaściwa struktura wielu dziedzin wiedzy jest pod-
stawą budowania konstruktywistycznej teorii nauczania i uczenia. Konstruowa-
nie nowego modelu oświaty wymaga rozwaŜenia kilku powiązanych ze sobą 
tematów: 
− istota procesów składających się na rozumienie zjawisk współczesnego świata,  
− złoŜony charakter wielu dyscyplin naukowych, 
− mało zaawansowane teorie nauczania i uczenia się, 
− niska skuteczność działalności dydaktyczno-wychowawczej. 

WyróŜnione tematy mogą posłuŜyć za podstawę budowania nowej teorii 
szkoły. Przy czym naleŜy pamiętać, Ŝe w wielu przypadkach mamy do czynienia 
z odwoływaniem się tylko do intuicji, a nie tworzeniem ogólniejszych (trwałych) 
podstaw teoretycznych. Ponadto róŜny stopień złoŜoności konceptualnej dzie-
dzin wiedzy tworzy powaŜne problemy w przypadku tradycyjnych teorii peda-
gogicznych. Pomijanie i zaniedbywanie rozwiązywania tych problemów moŜe 
mieć wpływ na niskie wyniki procesów nauczania i uczenia się, występujących 
na porządku dziennym we współczesnej szkole. Ich źródłem jest praktyka kon-
ceptualnego upraszczania i nieskuteczności stosowania wiedzy w nowych wa-
runkach (nie występuje transfer wiedzy i umiejętności). 

Dobrym rozwiązaniem tego problemu byłaby większa elastyczność po-
znawcza – zdolność przedstawiania wiedzy z innej perspektywy konceptualnej, 
umoŜliwiającej konstruowanie róŜnych reprezentacji wiedzy z punktu widzenia 
aktualnie rozwiązywanych problemów. Wymaga to tworzenia przyjaznego śro-
dowiska uczenia się, pozwalającego na zdobywanie wiedzy w róŜny sposób i dla 
wielu róŜnych celów. Technologie informacyjne z systemem urządzeń wprowa-
dzają elastyczność procesów poznawczych, szczególnie dla nielinearnych i wielo-
wymiarowych systemów hipertekstowych. Daje to niepowtarzalne moŜliwości 
rozwijania procesów poznawczych w zmiennym środowisku (podobnie jak to 
ma miejsce w tradycyjnym mechanicznym uczeniu się języków obcych). 

MoŜna zauwaŜyć, Ŝe początkowe sukcesy w zdobywaniu uproszczonej wie-
dzy – na początkowym etapie nauki – mogą na dalszych etapach opóźnić reali-

                                                      
5 Główne nurty konstruktywizmu to: konstruktywizm osobisty, konstruktywizm radykalny, 

konstruktywizm społeczny (strukturalizm kulturowy), konstruktywizm krytyczny, konstrukcjonizm. 
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zację ambitnych planów ucznia. RóŜnica pomiędzy uczeniem się a praktycznym 
działaniem (teorią a praktyką) wyraŜona w kategoriach: „wiedzieć, co?” i „wie-
dzieć, jak?” wynika ze struktury i praktyki systemu oświatowego. Niestety, me-
tody, które ciągle dominują w edukacji, zakładają rozdział wiedzy i praktyki, 
przyjmując jednocześnie, Ŝe wiedza jest niezaleŜna od sytuacji, w której jest 
nabywana i stosowana. Wydaje się, Ŝe najwaŜniejszym celem szkoły jest trans-
fer tej wiedzy, na którą składają się abstrakcyjne i formalne pojęcia wyizolowa-
ne z kontekstu. Kontekst uczenia się jest uznany za poŜyteczny z punktu widze-
nia pedagogiki, ale zasadniczo róŜny od tego, co jest przedmiotem nauki. 

Wyniki badań nader często wskazują, Ŝe oddzielenie teorii i praktyki 
w szkole jest nieuzasadnione, wiedza nabywana i stosowana zaleŜy od kontekstu 
poznawczego, w jakim to się dzieje. Uczenie się oraz praktyka stanowią inte-
gralną część procesu konstruowania wiedzy.  

 

Wnioski 

MoŜna przyjąć, Ŝe za kognitywnym i konstruktywistycznym modelem edu-
kacji przemawiają przede wszystkim takie jego pozytywne aspekty, jak: kon-
struowanie wiedzy, aktywne uczenie się, mentalne schematy wiedzy.  
1. Wbrew pozorom konstruktywizm jest pojęciem bardzo złoŜonym, w róŜnych 

momentach realizacji czynności poznawczych pojawiają się procesy umy-
słowe związane z konstruowaniem wiedzy: rozumienie jest czymś więcej niŜ 
tylko prezentacją informacji w innej formie, czy wskazanie powiązań pomię-
dzy pojęciami kluczowymi.  

2. To, co jest potrzebne w rozumieniu tekstu, jest nie tylko zawarte w jednej – 
wybranej porcji informacji – wiąŜe się z tworzeniem znaczenia. Informacje 
zawarte w tekście muszą być połączone z informacjami poza tekstem, 
a zwłaszcza z uprzednią wiedzą ucznia, aby powstała pełna i dokładna repre-
zentacja znaczenia tekstu. 

3. Konceptualna złoŜoność niektórych dziedzin, brak jednorodnej struktury 
wiedzy często powoduje tworzenie przez uczniów schematów, które są mało 
przydatne praktycznie i odpowiednie do transferu. W obliczu tworzącego się 
społeczeństwa informacyjnego konieczne jest tworzenie nowej wiedzy, za-
miast mozolnego odzyskiwania jej z pamięci (która to wiedza często jest za-
fałszowana i statyczna). 

4. Konstruktywistyczna teoria elastyczności poznawczej wyraŜa się w tym, Ŝe 
rozumienie jest konstruowane za pomocą uprzedniej wiedzy, która przekra-
cza pod kaŜdym względem przekazywaną informację. Konstruktywizm, inte-
grując nauczanie, uczenie się oraz konstruowanie reprezentacji umysłowej, 
moŜe okazać się przydatny w tworzeniu meta-wiedzy (o powiązaniach wy-
kraczających poza wąskie dziedziny – przedmioty szkolne). 
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Streszczenie 
Społeczeństwo informacyjne (wiedzy) potrzebuje nowej szkoły, a ta pilnie 

potrzebuje nowego modelu edukacji. Wynika to z odmienności aksjologicznej 
i jakościowej oraz społecznego znaczenia zjawisk rozwijającego się społeczeń-
stwa wiedzy w ramach cywilizacji informacyjnej. Analiza owych zjawisk pro-
wadzi do wniosków wskazujących na dysfunkcjonalność obecnych rozwiązań 
edukacyjnych. Z tego powodu koniecznością staje się potrzeba zerwania z do-
tychczasową praktyką szkolną. 

 
Słowa kluczowe: społeczeństwo informacyjne, kognitywizm, konstruktywizm. 

 

Search of the new education model on support of cognitive  
and constructivism ideas 

Abstract 
Information society (knowledge society) it need new school, and this need 

badly the new model of education. This results are of axiology distinctness and 
qualitative as well as social the meaning of phenomena of developing society of 
knowledge in frames of informative civilization. Analysis of those phenomena 
leads to demonstrative on dysfunction of present educational solutions conclu-
sions. It from this one need becomes reason necessity break with hitherto exists 
school practice. 

 
Key words: information society, cognitive, constructivism. 


