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Wstep

,Chowanna” jako czasopismo Instytutu Pedagogicznego w Katowicach zosta-
ta powotana w roku 1928, a jej pierwszy, podwdjny zeszyt ukazat si¢ na poczatku
1929 roku. Inicjatorzy tego naukowego i edukacyjnego zdarzenia oraz pomysto-
dawcy nazwy periodyku nawigzali do idei i tytutu dzieta Bronistawa Ferdynanda
Trentowskiego Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci
wychowania, nauki i oswiaty, stowem wyksztatcenia naszej mtodziezy (Poznan
1842).

W ubiegtym roku mingta 200 rocznica urodzin autora tego dzieta, jednego —
jak to stwierdzit m.in. Stefan Woloszyn — z najwybitniejszych polskich pedago-
gow. W biezacym roku minie 140 rocznica jego $mierci. Warto tez zauwazyc¢, ze
od powotania ,,Chowanny” uptyngto juz 80 lat.

W przedstawionym Czytelnikowi tomie tegoz czasopisma zwigzane z tymi
faktami idee zostalty wyeksponowane w artykutach Profesora Wiestawa Andru-
kowicza. Z niektorymi pogladami Bronistawa Trentowskiego posrednio zwiaza-
ne sa — poprzez podjete kwestie modalno$ci — inne zamieszczone w nim teksty.
Problematyka modalnych aspektow ksztalcenia osadzona jest bowiem w aktyw-
nosci czlowieka, jego nieustannym, wszechstronnym i tworczym rozwoju, a taki
wlasnie wymdg wzgledem wychowania stawial Trentowski. Wskazywat on na
koniecznos$¢ ksztattowania Polakow jako ludzi czyndéw madrych, czynéw wy-
rostych z jazni (ciala 1 duszy). Wychowanie — jego zdaniem — ma prowadzi¢ do
uksztattowania wolnych, silnych, madrych, $wiattych i samodzielnych indywi-
dualnosci, zdolnych do wydawania wtasnych sadow i samodzielnego dziatania;
do wydobycia sit tkwiacych w jednostkach. Wskazanym celom odpowiadaly
wlasciwe im zasady, §rodki oraz metody wychowania i nauczania. O$wiatg trak-
towat specyficznie — jako przejaw samodzielnos$ci i wolnosci wychowanka'.

Potrzeba wyartykutowania modalnych aspektow edukacji wyrasta — najogol-

1 Szeroko i wnikliwie pisze o tych zagadnieniach W. Andrukowicz w zamieszczonych w tym
tomie artykutach, zwlaszcza w opracowaniu Roznojednia, czyli (po)nowoczesna koncepcja dydak-
tyki komplementarnej Bronistawa F. Trentowskiego.
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niej rzecz ujmujac — z dokonujacych si¢ przemian cywilizacyjnych oraz wyni-
kajacych z nich zagrozen 1 szans wspoiczesnego czlowieka. Potrzebg taka stwa-
rzaja zarowno osiagnigcia nauki i techniki, zwigzane z nimi globalne przemiany
systemow gospodarczych, kulturowych, ochronnych, militarnych oraz aksjolo-
gicznych (waluacyjnych), jak i przemiany w zakresie i sposobie postrzegania
oraz przezywania zagrozen. W znaczacych opracowaniach z zakresu filozofii,
antropologii kultury, socjologii, ekonomii, psychologii i pedagogiki dobitnie
wskazuje si¢ m.in. na konieczno$¢ uwzglednienia w edukacji ksztattowania —
juz od wezesnego dziecinstwa kazdej jednostki — samodzielnego rozpoznawania
zagrozeh 1 radzenia sobie z nimi, a takze rozpoznawania, stwarzania 1 wykorzy-
stywania szans. Oznacza to ksztaltowanie systemow poznawczo-wolicjonalnych
i aksjologicznych cztowieka, zdolnych do wieloaspektowego postrzegania ota-
czajacej go rzeczywistosci, do uwzgledniania w swym postgpowaniu ,,$wiata
wielu mozliwo$ci” czy tez ,,wielu §wiatow 1 wielu mozliwosci”.

Pojecie modalno$ci najczesciej odnoszone jest do sfery jezyka i logiki, szcze-
g6lnie do tzw. zdan modalnych ujmujacych konieczne i mozliwe stany rzeczy.
Wiedza i umiejgtnosci z tego zakresu pozwalaja okresli¢ — mniej lub bardziej
precyzyjnie — pewne cechy 1 fragmenty naszej aktywnosci oraz jej kontekstu.
Niebywaly rozkwit nauk o jezyku i logik modalnych oraz uzyskane w tych dzie-
dzinach wyniki zdaja si¢ wskazywac na mozliwosci wydatnego zwigkszenia po-
tencjatu poznawczego cztowieka, a tym samym wydatnego poszerzania mozli-
wosci wnikliwego postrzegania i przezywania giebi tego, co jest i co istnieje,
a tym samym wzbogacania szans radzenia sobie z przeciwno$ciami losu.

Szeroko pojmowana modalno$¢ stanowi wiasno$¢ nie tylko zdan, ale przede
wszystkim wlasno$¢ rzeczywisto$ci: nieustannych jej przeksztatcen i manifesta-
cji trybow, form 1 sposobow tych przeksztalcen; jest procesem, ale takze wy-
nikiem procesu. Modalnosci odkrywamy i1 wyrazamy za pomoca stosownego
jezyka. Dla edukacji i nauk pedagogicznych szczegolnie wazny wydaje si¢ nie
tylko fakt, iz sa one modalno$ciami, ale rowniez to, ze sa modelowane za pomo-
cq okreslonych modalno$ci. Wiedza o modalnosci i zwigzane z nia umiejgtno-
$ci umozliwiaja zarbwno poznanie oraz rozumienie §wiata (§wiatow), jak 1 jego
ksztattowanie.

W odniesieniu do nauki, a wigc takze dyscyplin badajacych procesy edukacji,
nalezy zauwazy¢, iz od poczatku swego istnienia, w swej filozoficznej posta-
ci jako specyficznej formie aktywnosci poznawczej cztowieka, bada ona rézne
modalnosci, sama bedac jej pewnym przejawem. Wypracowuje okreslony jezyk
1 postuguje si¢ nim, niekoniecznie wprost zaznaczajac, ze chodzi o modalno-
$ci. Dopiero analiza tre§ci nazw poszczegolnych proceséw poznania naukowego
iich wynikow oraz analiza przedmiotow badan wskazuja, Zze mamy do czynienia
z modalno$ciami. Z tego mozna wnosi¢, iz wiedza o niej stanowi fundament
wszystkich wyrdéznionych dyscyplin naukowych, rowniez fundament edukacji.

Zgromadzone w prezentowanym tomie ,,Chowanny” artykuly zostaty ujete
w pigciu grupach, przy czym niektore kwestie w nich zawarte sa przywotywane
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w poszczegolnych dziatach i artykutach kilkakrotnie. Uwaga ta dotyczy szcze-
golnie eksplikacji najczesciej uzywanych w tekscie pojec.

Tom otwiera artykut okoliczno$ciowy. Po nim, w pierwszej grupie, zawarte
zostaty trzy teksty z dominacjq analizy sposobéw pojmowania kategorii modal-
nosci i tresci. Druga grupa obejmuje siedem artykuldw dotyczacych systemow
edukacji oraz ich zewngtrznych 1 wewngtrznych modalnosci, czyli zdarzen wy-
wolywanych przez systemy oraz zdarzen zachodzacych w systemach. Dominuje
w nich cato$ciowe spojrzenie na wyrdzniony system edukacji medialnej, reflek-
syjnej, dydaktycznej, bibliotecznej, gospodarczej. Kolejnych pigé artykulow od-
nosi si¢ do statycznych i dynamicznych aspektow tresci ksztalcenia, nastgpne,
wchodzace w sktad czwartej czgsci — pytan i modyfikacji tre§ci w komunikacji
edukacyjnej. Problematyka modalnych aspektow znaku i znaczenia omawiana
jest glownie w czterech artykutach tworzacych piata, ostatnia czgs$c¢.

Biorac pod uwage warto$¢ i znaczenie omawianych w niniejszym zbiorze
zagadnien — wskazywanych zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i prezento-
wanych przez poszczeg6lnych Autoréw — mozna mniemac, ze stang si¢ one dla
Czytelnikéw inspiracja tworczego ksztaltowania swej pracy i edukacji (auto-
edukac;ji).

Wojciech Kojs
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WIESLAW ANDRUKOWICZ

Chowanna — w dwusetng rocznice urodzin
Bronistawa F. Trentowskiego

Wprowadzenie

Wielki tryptyk pedagogiczny Bronistawa F. Trentowskiego, jakim byta Cho-
wanna, jest do dzisiaj niedo$cignionym wzorem integralnego podejscia do teorii
i historii', mato tego — jest wzorowym przyktadem wiazania pedagogiki nie tylko
zpsychologia czy socjologia, lecz przede wszystkim z filozofia przeciwstawiajaca
si¢ kazdej formie redukcjonizmu? celdéw, tresci, metod oraz srodkéw wychowa-
nia i nauczania. Gtownie z tych wzgledoéw (dotychczas nie w petni docenionych
i wykorzystanych) to dzieto naszego wielkiego filozofa i pedagoga moze, a nawet
powinno by¢ inspirujace dla wspotczesnej refleksji 1 praktyki pedagogiczne;.

1 Jak stwierdza Stawomir S zt o b ry n (2000, s. 298): ,,Wydaje sig, ze klasycznym przyktadem
i jednocze$nie po dzi$ dzien niedoscignionym wzorem pedagogicznego pisarstwa jest Chowanna
Trentowskiego, w ktorej zwiazek oryginalnej i samodzielnej teorii wychowania z jej historycznym
oswietleniem jest czyms niepodzielnym, jest catoscia”

2 Andrea Folkierska (2005, s. 256) bardzo celnie zauwaza: ,,Ow dojmujacy brak $cistych
zwiazkow pedagogiki z filozofia powoduje, ze ten pedagogiczny redukcjonizm, tak mocno dzisiaj
przenikajacy cata pedagogike, uniemozliwia zadanie pytania o catoSciowy sens edukacji i wycho-
wania, uniemozliwia debatg dotyczaca przysztosci naszej wspolnoty, ktora wszak zalezy m.in. od
edukacyjnych wysitkow, jakie podejmujemy dzisiaj”.
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Kryzys wspotczesnej pedagogiki, zwiazany z dramatycznym przejsciem od
ortodoksji do heteronomicznosci, sprawia, ze zadaniem tej dyscypliny naukowe;j
jest wykorzystanie kazdej okazji do zrozumienia tozsamosci, ktorej nie odkryje
si¢ w jednosci rozumienia, ale wtasnie w r6znorodnosci, a nawet w dwuznaczno-
$ci postugujacej si¢ paradoksami. Jak powiedzial kiedy$ William Jam e s (1998,
s. 155): ,,Koniec koncow to rozrzutnos¢, a nie oszczedno$¢ moze by¢ kluczem
do rzeczywistosci”.

Kazda koncepcja pedagogiki stuzy zaspokajaniu okre$lonych potrzeb jej twor-
Ccy, co w niczym nie przeszkadza, iz bedzie si¢ ktoci¢ z innymi projektami, gdyz
zaden nie jest w stanie uzasadnic roszczenia do absolutnej prawdziwosci, dlatego
ze kazdy z nich stanowi tylko bardziej intuicyjna, logiczna, emocjonalng czy
percepcyjnag ,,modalno$¢ przystosowania” do okreslonej rzeczywistosci. Jako$¢
rozumienia zwigksza si¢, gdy docieramy do calego splotu propozycji i rozwija
si¢ w kierunku wigkszej zlozono$ci. Postep pedagogiki nie polega na usuwaniu
roznic czy ich ekstensyfikacji, lecz na coraz lepszym godzeniu jednosci i r6zno-
rodnosci.

Jedna z form tegoz godzenia jest dynamizm i otwarto$¢ pedagogicznej ,,r6zno-
jedni” Trentowskiego, pozwalajacej unikna¢ zaréwno sztucznego dualizmu (cia-
to — my$l, historia — teoria, przedmiot — podmiot, szlachetno$¢ — pozytek itd.),
jak 1 absolutnego monizmu, wzglednie jednolitej przestrzeni edukacji. Wysitek
kolejnego odczytania i zrozumienia ,,r6znojedni” moze nie tylko zdecydowanie
utatwi¢ przekroczenie poziomu dotychczasowej recepcji Chowanny, ale moze
znacznie lepiej przygotowa¢ wiaczenie tej kategorii uymowania rzeczywistosci
w pole dominujacych eksploracji, nie tylko pedagogicznych.

Istota i fenomen réznojedni

Trentowski — w przeciwienstwie do dialektyki Hegla, w ktorej dwa skrajne
bieguny (teza i antyteza) zostawaly zniesione w czyms trzecim (syntezie, w kto-
rej znoszenie roznicy polegato na progresji mediatyzacji, czyli zaposredniczeniu
poprzez wlaczenie do wyzszej formy calos$ci, gdzie to, co zniesione przestawa-
to istnie¢ w swej odrgbnosci) — zaproponowat ,,jednos¢ przeciwienstw”. To, co
rozne, nie tyle zostalo skojarzone i pogodzone, ile rozpoczynato trudny proces
kojarzenia i godzenia. Dla autora Chowanny ,trzecie” nie oznaczato zatem znie-
sienia przeciwienstw i rdznicy, ale jedynie w pierwszej fazie (,,zywej syntezy”,
»Zywostanu”) zniesienie wrogosci i dualizmu, tym samym — zniesienie reduk-
cjonizmu typu ,,albo-albo” i rozpoczecie trudnego dialogu, a dopiero w drugie;j
fazie (,,bozostanu”) — pelne zjednoczenie (aczkolwiek t¢ druga fazg Trentowski
zarezerwowal w ontogenezie dla 0osob wyjatkowych, a w filogenezie odsunat
w blizej nieokres§lona przyszto§¢). Chodzito mu nie tyle o znalezienie trzeciego
cztonu znoszacego owe opozycje, ile o szukanie ,,trzeciej (kolejnej) umiejetno-
$ci”, przewyzszajacej redukcjonizm i jednostronno$¢ kazdej z osobna.



Wiestaw Andrukowicz: Chowanna — w dwusetng roczniceg... 11

Antynomia nie znajduje rozwiazania w syntezie, ale w mechanizmie oscylacji,
chwiejnej rownowagi, wzajemnie na siebie oddziatujac i korzystajac z ,,zycio-
dajnos$ci pogranicza”. Wszystkie przeciwienstwa, nieustannie si¢ odradzajace,
sq coraz lepiej rozumiane w swej odrgbnosci, jednoczesnie pojawiaja si¢ lepsze
proby ich pogodzenia. Te same konflikty nie sa juz takie same, bo nie sa re-
prezentowane przez wrogow, ale przez partneréw w grze, w ktorej stawka jest
rzeczywisto$¢. Konflikty sa rozwigzywane nie rewolucyjnie, ale ewolucyjnie,
w ciaglym, od nowa podejmowanym zadaniu kojarzenia sprzeczno$ci, w coraz
lepszym dostrzeganiu wieloznacznos$ci oraz ztozonosci bytu i mysli, jak rowniez
wzajemnych zwiazkow.

W ujeciu Trentowskiego kazda koncepcja bytu, kazdy punkt widzenia jest ,,pot-
prawda”, dopiero w r6znojedni tego, co przeciwstawne (rzadko dotyczy to tylko
jednej antynomii), staje si¢ ,,zywa prawda wszechstronng”, ktora nie jest, oczy-
wiscie, prawda absolutng, ale jedynie prawda w drodze do absolutu. Jest to zatem
nie tyle dialektyka ,,zniesienia” (Aufhebung), ile dialektyka ,,znoszenia” drama-
tycznego napigcia migdzy bytem a mysla, dialektyka trudnego balansowania na
krawedzi jednosci i roznicy. O ile Hegel reprezentowat stanowisko absolutnego
monizmu bytu 1 mysli, o tyle Trentowski stworzy?t oryginalna koncepcjg ,,moni-
zmu pluralistycznego”, ,,wzglednie bezwzglednego realo-idealizmu”, taczacego
,»bezwzgledna jednig” ze ,,wzgledng roznig”. Stad rdznojednia staje nad ,,jednia”
i,,r6znia”, ale owo ,,nad” nie oznacza bynajmniej, ze jest poza nimi. Stanowi jedy-
na w swoim rodzaju rzeczywisto$¢ bytu-mysli. Mysl jest nie tylko zaprzeczeniem
bytu (pojeciem logicznym), ale rowniez biegunem tak samo istotnym jak byt.

Roéznojednig stawania si¢ bytu-mys$li Trentowski nazywat ,,zywa synteza”
lub ,,zywostanem”, bedacymi nieustanna w swoim natezeniu przej$¢ i napigciu
biegundéw oscylacja bytu i mysli, w ktorej byt przechodzi w mysl, a mysl prze-
chodzi w byt. Dlatego ,,zywostan” jest rzeczywisto$cia, ktorej nie mozna zaprze-
czy¢ (zawiera bowiem twierdzenie 1 przeczenie, a zaprzeczy¢ mozemy jedynie
sam byt?). ,,Zywostan” zatem jako réznojednia bytu i mysli $wiadczy najdobit-
niej o pionierskim wktadzie Trentowskiego do filozofii i pedagogiki. To wiasnie
réznojednia pozwala mu patrze¢ nie z pozycji jakiego§ metarozumu struktury-
zujacego catose, lecz z pozycji dynamicznego splotu krzyzujacych sig przejsé
migdzy odmiennymi formami rozumu, bez dochodzenia do peinej syntezy. W ten
sposob w ujeciu Trentowskiego ranga bezapelacyjnego rozumu Hegla spada do
pozycji partnera w grze (majacej oczywiscie wiele poziomow) zmystow, uczué
1 Intuicj1.

3 Wedtug Hegla mysl byta rzeczywistoscia, a rzeczywistos¢ mysla. Dlatego rozroznianie na to,
co zewngtrzne, i to, co wewnegtrzne, jest u niego bezprzedmiotowe, gdyz to wtasnie mysl uczynit
pierwotna w stosunku do bytu, bedacego jej wytworem. Istota bytu i mysli byto to samo ogdlne
pojecie, jego zrozumienie za$ oznaczato jednoczes$nie zrozumienie §wiata realnego. U Trentow-
skiego ani ogolna istota nie sprowadzata si¢ do jednostkowego istnienia, ani odwrotnie — jego
réznojednia nie tyle znosita przeciwienstwa, co bezwzgledna sprzecznos¢ migdzy istota (ktora
nazywat ,,stnieniem”) a istnieniem, ktorg to formulg réznojedni nazywat ,,istnostnieniem”.
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Dramatyczna jednos$¢, bedaca obrazem wielu przeciwstawnych punktow wi-
dzenia, sprawia, iz Trentowskiego koncepcje filozoficzne, a takze pedagogiczne
nie moga by¢ wpisane w jedna spojna narracjg, ktora stataby si¢ drogowskazem
dla innych. R6znojednia pokazuje, ze obraz rzeczywisto$ci nie moze pojawic si¢
bez zjednoczenia wysitku jednostki i wspolnoty, bez realnego dialogu historii
z teoria, przedmiotu z podmiotem czy zmystéw z umystem. To wtasnie Tren-
towski kapitalnie pokazuje nam, iz ani sama mys$l, ani sam byt samoistnie nie
ujawniajg wlasciwego im znaczenia, jednoznacznego sensu. Przede wszystkim
zaleza od celu i kontekstu naszego dziatania, a w zasadzie wspotdziatania, gdy na
zasadach réwnorzgdnos$ci walczy ze soba wiele sprzecznych racji.

Warunkiem takiej racjonalnosci, a tym samym kompetencja w postugiwaniu
si¢ r6znojednig jest umiejetno$¢ postawienia si¢ w sytuacji dynamicznie ujgtej
calosci (ontologicznej i epistemologicznej), czyli z dostgpem do bardzo réznych
strategii obserwowania, wyjasniania oraz rozumienia cztowieka i jego $wiata.
Stad jesli nie zrozumiemy istoty i fenomenu réznojedni, daremny bedzie nasz
trud wciaz na nowo odkrywania uniwersalnych mysli autora Chowanny.

Jednos¢ oswiecenia i romantyzmu

Tryptyk pedagogiczny Trentowskiego jest zatytulowany: Chowanna, czyli
system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci wychowania, nauki i oSwiaty,
stowem wyksztatcenia naszej mtodziezy. Chowanna to nawiazanie do starosto-
wianskiej bogini — piastunki dzieci, ale nie tylko, taki tytut wynikal bowiem
przede wszystkim z podstawowej tezy filozofii Trentowskiego, czyli zasadniczej
roznojedni cztowieczenstwa i boskos$ci. Wprawdzie Trentowski doszedt do tej
konkluzji zupehie inna droga niz Ludwik Feuerbach, ale u obu ta mys$l wyrazata
radykalnie krytyczna ideg wolno$ci i emancypacji jednostki.

Dla autora Chowanny zrédtem wolnej woli jest ,,jazn” — réznojednia ciala
i duszy. To wlasnie Trentowski byt tworca tego terminu. Jak sam pisat: ,,Lezat
wyraz ten w naszej mowie od dawna, a to w stowie »przyjazn«, jako w tym, co
przy jazni znajduje si¢ naszej” (Trentows ki, 1970, T. 1, s. 26). Neologizm
,jazn” w najwigkszym stopniu powigkszyl leksykon wszystkich dyscyplin hu-
manistycznych w naszym kraju, a jednocze$nie w takim samym stopniu zr6zni-
cowatl tegoz slowa pierwotne znaczenie. Dzisiaj juz mato kto wie, ze ,,jazn” to
»duchowe cialo” lub ,.cielesny duch”, czyli ,,byt dwoisty” (duchowo-cielesny),
w ktorym nie sposob oddzieli¢ jednego bieguna od drugiego (chyba ze czysto
formalnie), jest ,,catostka”, czyli ,,Bogu podobng caloscia, ktorej wyktadnikami
sa ciatoidusza” (Trentowski, 1978, s. 476).

Celem ,,rzeczywistego czlowieka” jest petne zintegrowanie tych dwoch bie-
gunéw naszej ,,jazni”, lecz jednoczesnie bezposrednie znalezienie si¢ w owym
»~centrum bytu” jest w czasoprzestrzeni niemozliwe — ani na drodze medytacji
(gdzie gubimy ciato), ani poprzez zabiegi farmakologiczne (gdzie gubimy duszg).
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Krotko mowiac, cztowiek sam nie moze si¢ unie$¢, trzymajac w reku wiasne
wlosy. Skazany jest na nieustanne ,,miotanie si¢” migdzy tym, co wewngtrzne,
1 tym, co zewngtrzne, oraz tym, co jednostkowe i ogolne. Pozostajac w sieci wza-
jemnych relacji, Trentowski nie wyrdznia ani kierunku zaleznosci, ani ich poczat-
ku. Kazda zatem ucieczka od cielesnosci konczy si¢ niewola ducha i vice versa.
W konkretnej przestrzeni i w konkretnym czasie nie pozostaje nic innego, jak
wolne oscylowanie w jedna i druga strong. Tu nie ma wyboru, tylko jednoczesne
spojrzenie na cato$¢, otwierajaca si¢ na wyzwania sytuacji niezredukowane;.

Trentowski mial pelna swiadomos¢, iz taka koncepcja bytu jest niewygodna
dla ,,radosnego” projektowania ,,gtadkich” modeli rozwoju i formowania czto-
wieka (spotkato si¢ to zreszta z bardzo ostrym atakiem m.in. Adama Mickiewi-
cza czy Jozefa 1. Kraszewskiego, a takze wielu innych; nawet po drugiej wojnie
$wiatowej nie rozumiano, dlaczego ideaty wychowawcze powinny mie¢ charak-
ter paradoksalny, r6znojedno$ciowy, oksymoroniczny).

Trentowski przyznawat wprawdzie, zgodnie z 6wczesna moda, iz dzigki ,,jaz-
ni” cztowiekowi przystuguje boski atrybut indywidualno$ci, autonomicznosci
1 tworczosci, lecz nie oznaczalo to zréwnania Boga z cztowiekiem, ,,jazn” nie
byta bowiem absolutem in actu, tylko in potentia, autonomiczno$¢ nie miata cha-
rakteru bezgranicznego, a tworczos¢ charakteru creatio ex nihilo. W cztowieku
przejawiala si¢ ,,wieczna tgsknota jazni stworzonej” do ,,jazni stworczej”, stad —
jego zdaniem — nie ma ani ateistow, ani teistow, s tylko ludzie mniej lub bardziej
swiadomi owej ,.tesknoty”, ktorej wszystkie przejawy stanowiag historycznie
1 spolecznie relatywizowana manifestacj¢. Wiele lat p6zniej w podobnym duchu
Mircea E 11 ad e (1993, s. 416) napisal, Zze ,,nie mozna wykorzeni¢ absolutu,
mozna go tylko zdegradowac”.

Jesli chodzi o nastgpna cze$¢ tytutu, czyli ,,system pedagogiki narodowe;j”, to
— podobnie jak w przypadku jazni — nie zrozumiemy tego zagadnienia bez gleb-
szego wniknigcia w istote roznojedni. Dlatego dotychczasowa recepcja ujawnia-
fa jakoby sprzecznos¢ (por. Koztowski, 1844; Kronski, 1960), sugero-
wano mianowicie, iz nie mozna laczy¢ idealu emancypacji jednostki z ideatami
kultywowania tradycji narodowej. Tak na pewno sig stanie z nasza recepcja, gdy
zamiast lektury tekstow zrodlowych, skorzystamy z komentarzy, ktoére wpisuja
Trentowskiego w cata masg ,,izméw” (mesjanizm, idealizm, romantyzm, pante-
izm, uniwersalizm itd.), cho¢ Zaden z nich w catosci nie pasuje do jego sposobu
mys$lenia. Warto zatem skupi¢ si¢ na lekturze jego dziet (do dzisiaj pozostajacych
czgsciowo w rekopisie lub bez wspotczesnej reedycji badz nieprzettumaczonych
na jezyk polski) i zastanowié, czy zamiast ,,mesjanizmu’ nie lepiej pasowatoby
do niego pojecie ,,misjonizm”, zaproponowane przez Mikotaja Bierdiajewa. Za-
miast Mesjasza Narodow mamy misj¢ przypisana kazdemu narodowi. Trentow-
ski wszak na kazdym niemal kroku podkreslal, iz dazen Polakow nie charaktery-
zuje ani sama 0golnos¢, ani sama szczegdlnose, tylko ich réznojednia.

Filozofia autora Chowanny programowo uciekata od kazdej dotychczasowe;j
etykiety (stad tak wiele neologizmow), nie jest zatem mozliwe znalezienie jed-
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nej nazwy dla wszystkich projektoéw, ktora nie bytaby w kolizji z inna, a jed-
nocze$nie dawata pelny obraz rzeczy i1 byla w petni zrozumiala. Stad zupetnie
bzdurna wydaje si¢ opinia, ze jego jakoby petnokrwisty mesjanizm wyptywat
z lgku przed rewolucja, ktéra moglaby pozbawi¢ go uprzywilejowanej pozycji
w spoteczenstwie (por. K r o n s k i, 1960). Owszem, Trentowski uwazal, iz po-
step nie ma charakteru rewolucyjnego (jak si¢ wyrazil, ,jest to budzenie motyli
w $rodku srogiej zimy”), lecz ewolucyjny, czyli w istocie jest wciaz od nowa
podejmowanym zadaniem godzenia (kojarzenia) wylaniajacych si¢ kolejnych
sprzeczno$ci. Zamiast rewolucji spotecznej proponowat rozwiazywanie rzeczy-
wistych sprzeczno$ci (gdyz — jak pokazywal — wiele jest pozornych) w nieustan-
nym dialogu, by przeciwstawne strony kazdej spoleczno$ci wzajemnie si¢ do-
okreslaty i korzystaty z blogostawienstwa pogranicza.

Twierdzil, ze dlatego wilasnie nie jest mozliwy jeden kierunek rozwoju narodu,
obejmujacy cale jego bogactwo i zréznicowanie, nie chodzi o to, by zewngtrzne
1 wewngtrzne antynomie raz na zawsze rozwiazac, ale o to, by nauczy¢ ludzi
pigknie si¢ spierac. Postgp nie moze oby¢ si¢ bez wysilku naruszania spotecz-
nej ,,rownowagi”’ i wysitku ,,rownowazenia”. Zamiast rewolucji proponowat:
,Uczmy si¢ madro$ci, uczmy si¢ tegiej woli i stalego przedsigwzigcia, a czyn
polski pomys$lnym uwienczon zostanie skutkiem!” (Trento w s k i, 1970,
T. 2,s. 656).

Gléwny nurt mys$lenia Trentowskiego przeciwstawial si¢ koncepcjom zarow-
no skrajnie historiozoficznym (eliminujacym warto$¢ jednostek), jak i radykalnie
personalistycznym (eliminujacym warto$¢ historii i socjalizacji), bedac rdzno-
jednig historii 1 zycia. Wyzwolenie jednostki nie redukowato automatycznie catej
tradycji, a tylko tg jej czgs¢, ktora niszczyta byt i §wiadomos¢ narodu. ,,Pedago-
gika narodowa” nie oznaczata jedynie kultywowania wszystkich tradycji (np.
pijanstwa i politycznego warcholstwa), nie byto to zatem ,,wychowanie, naucza-
nie 1 o$wiecenie narodowe”, lecz ,,wychowanie, nauczanie i oSwiecenie narodu”
zgodnie z najlepszymi tradycjami i kierunkiem ogo6lnoludzkiego postgpu. Z tego
chociazby wzgledu Trentowskiego nie mozna uzna¢ za klasycznego idealistg
i romantyka, przeciwstawiat si¢ wszak ,,szalenstwom romantycznych rewolucjo-
nistow”, chociaz jednocze$nie nie mozna go postawic¢ poza idealizmem i roman-
tyzmem, gdyz jego rozsadek i rozwaga w roznojedni wymagaty dookreslenia
chociazby odrobing spontanicznosci. ,,Pewna doza lekkomys$lnosci jest nam nie-
zawodnie potrzebna, skoro chcemy na ziemi zy¢ szczgsliwie” (Trentows ki,
1970, T. 1, s. 143).

W odniesieniu do ostatniego czlonu zawartego w tytule, czyli: ,,umiejgtnosci
wychowania, nauki i o$wiaty, stowem wyksztalcenia mtodziezy”, koniecznie na-
lezy zaznaczy¢, iz dotychczasowa recepcja Chowanny, odnoszaca si¢ do rozwoju
i formowania czlowieka, zmierza w kierunku trychotomii Hegla, sprowadzajac
edukacj¢ (wyksztalcenie) do trzech etapéw (wychowanie, nauczanie, o$wiata),
natomiast nie zauwazajac etapu czwartego — zgodnie z filozofia Trentowskie-
go os$wiata dotyczyla ,,zywostanu” i ,,bozostanu”, czyli tego, co ptynne i stale.
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Nie zmienia to oczywiscie faktu, ze we wszystkich przypadkach fundamentem
wyksztatcenia jest zawsze wychowanie. Im mtodsze dziecko, tym wigksza jego
podatno$¢ na wptywy otoczenia, ktore staja si¢ podwaling catego zycia. ,,Wielka
jest wladza pierwszych wrazen; te wrastaja w istote dziecigcia jak $lady noza
w mtode drzewo. [...] Dobrze wychowany czlowiek jest, mimo braku nauki
i wyzszych zdolnos$ci, cate swe zycie dobrze wychowanym cztowiekiem”
(Trentowski, 1970, T. 1,s. 61-62).

Brakow w wychowaniu nie nadrobimy zatem ani ilo$cia informacji, ani umie-
jetnoscia sprawnego dziatania czy myslenia. Dobre lub zte wychowanie mozna
otrzymac tylko w dziecinstwie. Staje si¢ ono nasza drugg natura. Mimo, Ze jest
ono przede wszystkim ,,zewngtrzne, odbiorcze, powierzchowne i bierne” (zmy-
stowe, ekstraspekcyjne, obrazowe, zabawowe 1 recepcyjne), jednym slowem
— bardziej cielesne niz duchowe, to zaspakajanie potrzeb materialnych, budze-
nie zmystow 1 uwagi czy cho¢by odtworczej wyobrazni jest nie do nadrobienia
w pozniejszym okresie, mato tego te braki moga przyczyni¢ si¢ do trwatlej pato-
logicznie postawy agresywnej lub apatyczne;j.

Trentowski skupia si¢ przede wszystkim na ,,zdrowiu, sile i picknos$ci ciata”
(szerzej omawiam to w: Andruk o wicz 2008). Mimo wszystko wychowa-
nie nie moze by¢ procesem bezstresowego hodowania ani stresujacej tresury.
Ma by¢, jak wyrazit si¢ Trentowski, ,,surowa fagodnos$cia”, ,,owocem cywiliza-
cji”, ,troskliwej uprawy” i ,,boskiej opieki”. Wychowanie powinno by¢ przede
wszystkim sprawa rodziny, z ktorej ,,cielesnego tona” wychodzimy i1 wrasta-
my w ,,duchowos$¢”, czyli nauke, szkole, charakteryzujaca si¢ z kolei wigksza
»Wewnetrznoscia, samorzutnoscia, duchowoscia i czynnoscia” (intelektem, in-
trospekcja, symbolem, praca i tworczoscia). Jednak drugi etap nie zmieni juz
pierwszego, moze go jedynie uzupelnic, udoskonali¢, pod warunkiem ze zacho-
walo si¢ ,,zdrowe jadro” naszego czlowieczenstwa. W tym okresie ksztattuje si¢
wyobraznia tworcza i rozsadek.

,Zywa synteza” wychowania i nauki jest ,,0éwiata zywostanu”, czyli samo-
dzielne korzystanie z dobrodziejstw cielesnosci 1 duchowosci. ,,Sobistos¢” (od-
osobniona jazn) ma sta¢ si¢ tu ,,0sobistoscia” (osoba uznajaca jazn drugiej osoby).
»Prawdziwa o$wiata jest zawsze wlasnym utworem na gruzach utworu innych”
(Trentowski, 1970, T. 1, s. 68). O ile dominujacym rysem wychowania byta
roznorodno$¢ tresci, natomiast nauki, jednos$¢ jej formy, to ,,o§wiaty zywostanu”
(,,doczesnej catosci”) — wlasnie dynamiczna roznojednia realizmu tresci i ideali-
zmu formy. ,,Gdzie nieskonczona wszystkos¢ [r6znorodnos¢ — W.A.] i wieczna
jednos¢ naszej istoty co chwila zlewa si¢ w jeden stok, i stok zawsze nowy, tam
powstaje cato$¢ plynaca, catos¢ ciagle harmonijna [w swojej oscylacji — W.A.],
ale ciagle inna, czyli doczesna” (Trentowski, 1970, T. 1,s. 177).

W tym etapie edukacji czlowiek zewnetrzny i wewngtrzny jest ,,w ciaglej
podrozy”, dopiero w ostatnim etapie ,,08wiaty bozostanu” staje si¢ ,,niezmien-
na, wiekuistg catoscia, zawsze jedna i taz sama harmonia, jednymze Bogiem
ziemskim, Swiatem i cztowiekiem w swoim rodzaju! [...] Stawszy si¢ wiekuista



16 Artykut okolicznosciowy

catoscia, bedzie mogt rozkwita¢ co dzien inna doczes$na catoscia, a kazda z tych
calosci bedzie wiekuistej cato$ci jawem, wiernym jej, chociaz zawsze innym
odtonem; wtedy zostanie on boska jaznia, jawiaca si¢ co chwila §wieza jaznia
swiatowego kwiatu, czyli obrazem i podobienstwem wiecznego zyjacego w nim
bostwa” (Trentowski, 1970, T. 1,s. 179).

Dopiero na tym etapie (dostgpnym tylko dla nielicznych) znika wielka ampli-
tuda zmian, zmniejsza si¢ radykalnie natgzenie oscylacji oraz napigcie migdzy
samowola a koniecznoscia, przedmiotem a podmiotem, szlachetnoscia a pozyt-
kiem. ,,O$wiata bozostanu” tylko potencjalnie przyshugiwata kazdemu, w prak-
tyce stanowita ukoronowanie cigzkiej i pracowitej drogi, na ktorej ,,sobistos¢”
przeksztalcata si¢ w ,,0s0bisto$¢”, a ta ostatnia — w ,,mo$¢”, tzn. w optymalny
(w konkretnym momencie rozwoju filogenetycznego i ontogenetycznego) do osia-
gnigcia poziom rozwoju diachronicznego cztowieka (ktory byt jednoczesnie od-
nalezieniem w sobie boskiej jazni wolnej od jakiegokolwiek punktu widzenia).

Zakonczenie

Niezaleznie od uzytych przez autora Chowanny nazw rozwoju ujetego diachro-
nicznie: wychowanie, nauka, o$wiata; 0golnos¢, szczegolnosé, jednostkowose;
zmysl, umyst, myst; r6znorodnos¢, jednos¢, réznojednia; odtworczos$é, samo-
rzutno$¢, samodzielno$¢; realnosc, idealnosé, rzeczywistos$e; a wreszcie — jazn
poznajaca, jazn tlejaca, jazn dziatajaca (ostatni czlon zawsze ujety jest badz dyna-
micznie, badz statycznie), najwigkszym osiagnigciem, ktore wpisuje si¢ rowniez
we wspotczesna refleksje 1 praktyke pedagogiczna, jest jego metoda roznojedni.
Metoda ta synchronicznie, w réznych proporcjach, uwzglednia cztery przeciw-
stawne linie rozwoju: zmystowego, umystowego, emocjonalnego i intuicyjnego.

Rozum [zmystowy, empiryczny, jednostkowy — W.A.], zwlaszcza od umyshu [logicznego,
spekulacyjnego, ogolnego — W.A.] wygwizdany i w calej swej empiryczno$ci nagosci $wiatu
odstoniony, mys$li nad soba i spostrzega w rzeczy samej, ze jest sam z soba W sprzecznosci.
Raz bowiem utrzymuje, iz pojedynczo$¢, czyli rzecz ta lub owa, zmystom naszym otworem
stojaca, jest dostatecznym powodem wszelkiego naszego utrzymywania i ze na niej wolno
nam oprze¢ ogdlne nasze prawidlo; drugi raz zas§ moéowi, ze pojedynczosé, ze rzecz ta lub owa
jest przemijajacym zjawiskiem, krotkim przyktadem danego prawidta ogdlnego, ze wigc nie
rzecz pojedyncza, ale ogolne prawidto jest tu wszystkim, czyli dostatecznym powodem nasze-
20 utrzymywania, rzeczywistym poznaniem, istota. Rozum krazy zawsze fatszywym kotkiem,
idac od rzeczy pojedynczych do ogolnych prawidet, a od tych znowu do rzeczy pojedynczych,
zaczem biorac zawsze to za dowdd, czego mu wilasnie dowies¢ trzeba. Chcac on dowiesé
prawdy swego prawidla ogolnego, dalejze w szczegoly, a chcac dowies¢ szczegodtu, dalejze
za og6lne prawidto! Jego metoda [wyrozn. — W.A.] jest ciagtym apologiem: naprzdd idzie tu
bajeczka, a za nia ogdlny sens moralny. I czymze ten sens moralny, to prawidlo, ta 0g6Inos¢?
Moze dusza szczegotow? O, nie, to tylko zewngtrzne ich zsumowanie, tylko ngdzna suma.
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Ogolnos¢ ta bowiem, ktore nam natury konieczno$é w grze sit swoich wykrywa, nie powia-
da nam bynajmniej, czym jest sita sama. Ogolno$¢ ta jest wewngtrznoscia w stosunkowosci
zjawisk pewnego rodzaju, czyli w kraju wzglednoscei, jest tym tylko, czym np. wyobraznia
wzgledem zmystow, ale wewngtrznos¢ istotna jest dla rozumu tajemnica. Rozum zdota i musi
w koncu przyjs$¢ do tego smutnego dla siebie wypadku, iz w kraju jego ogoélnych prawidet nie
znajduje si¢ $Swiat wszechmocnosci, §wiat ducha, $wiat istoty prawdziwej, ale marny $wiata
tego odblask, ze jego madro$¢ przeto niczym innym by¢ nie moze, tylko pokora przed nie-
znang 1 niepodobna mu do pojgcia sita, ktorej on zjawiska wprawdzie, ale nie istot¢ poznaje
(Trentowski, 1970, T. 1, s. 297-298).

Niewatpliwie najwazniejsze jest to, ze ,,metoda jest ciagtym apologiem”, co
wspotczesnie mozna odczytywaé — ciagtym dyskursem roznych, takze prze-
ciwstawnych form racjonalnosci. Metoda jako dynamicznie rozumiana cato$¢
zawsze jest splotem konfliktéw poznawczych, wérdd ktérych nie powinno wy-
znaczac si¢ zadnego kierunku zalezno$ci — ani od—do bytu, ani od—do mysli.
W tychze splotach przeciwienstwa funkcjonuja raczej formalnie niz bytowo, jed-
noczesnie funkcjonuja na pewnych obszarach jednos$ci i rdznicy. Za Michailem
Bachtinem mozna powiedzie¢, ze zaden obszar nie ma wlasnego terytorium, lecz
ciagle zyje na pograniczu.

Koncepcja metody jako ciagtego dyskursu nie tylko jest w stanie sprosta¢ wy-
mogom spoteczenstwa otwartego i demokratycznego, ale daje rowniez wazne
impulsy dla naukowe;j analizy kluczowych kategorii w pedagoglcznym dyskursie
0 (po)nowoczesnosm Okazuje si¢, ze oddalenie w czasie niekoniecznie oddala
nas w rozumieniu tego, co istotne i wartosciowe. Odwrotnie niz dzieje sig to za
sprawa wielu wspotczesnych tekstow, w ktorych masowos$¢ powtorzen raczej
oddala od penetrowania glebi ludzkiego rozumu, anizeli przybliza do wigkszej
jasnosci. Niemata wing za taki stan ponosza komentatorzy tworczosci Terentow-
skiego, ktorzy rzadko sigegaja do jego (wprost nieprzebranych) tekstow zrodto-
wych, pozostajacych w cieniu sztampowych komentarzy*. Mozna nawet zary-
zykowac twierdzenie, iz Trentowski urodzit si¢ za wczesnie, by go zrozumiano
1 doceniono, a jednoczesnie za pozno, gdyz w czasie, gdy kultura — zdaniem
M. Foucaulta — ,,zaczyna mysle¢ inaczej”, zapomniano o jego pionierskich pro-
pozycjach.

Mam nadziej¢ — nie pretendujac w tym wzgledzie do absolutnej kompletno-
$ci 1 przejrzystosci — iz udato mi si¢ zasygnalizowa¢ niektore tropy, zachowujac
przy tym jakas rownowage miedzy egzegeza a uzyciem® kategorii i tez zapropo-
nowanych przez Trentowskiego, autora ,,r6znojedni”, ,,jazni”, ,,zywej syntezy”

4 Jak celnie zauwaza M. Foucault (2002, s. 17): ,,Niemato tekstow zrodtowych ulega zma-
ceniu i zanika, podczas gdy komentarze przesuwaja si¢ na pierwszy plan. Jednakze sposoby ich
uzycia niewiele si¢ zmienity”.

5 ,,Egzegeza i uzycie to dwa niewspotmierne ze soba sposoby czytania, dwa sposoby interpre-
tacji, i nie mozna migdzy nimi zaprowadzi¢ warto$ciujacego porzadku, wazne natomiast jest, by
ich — jak sugerowat Benjamin — ze soba nie miesza¢” (M ark o w s ki, 2001, s. 52-65).

2 ,,Chowanna”
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czy tez ,,miotu” i ,,myshu”, ktorego oprocz tytanicznej tworczosci pisarskiej (do-
tychczas w caloéci nieprzettumaczonej na jgzyk polski, a takze w znacznej czg-
$ci pozostajacej w rekopisach, nie méwiac juz o braku wspoétczesnych wydan
jego najwazniejszych dziel) wyrdznia co najmniej ambiwalentny stosunek do
filozofii ,,wielkich systemow”, w tym szczegdlnie do poszukiwania jakiej$ formy
metarozumu, ostatecznie poszukiwania uznanego przezen za daremne. Orygi-
nalna filozofia Trentowskiego stanowi ambitna probe wyrwania si¢ ze spirytu-
alistycznych oparéw absolutnego monizmu, bez pozostawienia mimo wszystko
rozumu na pastwg losu, ktory staje si¢ przedmiotem rzetelnej analizy i namystu.
Dlatego koncepcja Trentowskiego, osadzona w okreslonej tradycji filozoficznej,
jednoczesnie probuje jej zaprzeczy¢, w tym sensie jest ,,umiarkowanie antyfun-
damentalistyczna™, jak jej autor sam si¢ wyrazit — stycha¢ w niej ,,echo réoznych
systemow”. ,,W naszym systemie poznania mieszcza si¢ wszystkie mozliwe jego
systemy, wszystkie znajduja w nim swoje uzasadnienie 1 ukazuja zarazem swoja
jednostronno$¢” (Trentows ki, 1978, s. 296). ,,Posiada on swoja wilasna
i tylko sobie wlasciwa sfere, idzie wlasna 1 samodzielna droga” (Tamze, s. 300).

Zdaniem zaréwno wspotczesnych Trentowskiemu, jak i catej rzeszy pozniej-
szych komentatorow przyzwyczajonych do jednosci ,.czystego rozumu”, brak
precyzyjnych kategorii oraz ich paradoksalno$¢ i oksymoroniczno$¢ (wymuszo-
na mechanizmem ,,r6znojedni”’) byty catkowicie nie do zaakceptowania. W cza-
sie, gdy konsens rywalizuje w coraz bardziej wyrdwnanej walce z dyssensem,
logika z paralogia, liniowo$¢ z lateralnoscia, marzenia o jednosci z realizmem
réznicy, koncepcja Trentowskiego moze liczy¢, jesli nie na szeroka akceptacjeg,
to przynajmniej na bardziej rzetelna oceng. Nawet w przypadku, gdy ten ,,post-
romantyk” zbyt czgsto operowat kategoria ,,uniwersalny” i ,,wszechstronny”, nie
byta to w zadnym razie uniwersalnos¢ i wszechstronno$¢ oswieceniowa ogar-
niajacego wszystko rozumu ani tym bardziej romantyczna wizja intuicyjnego
,jJasnowidzenia”, lecz $wiadomos$¢ ontologicznego 1 epistemologicznego zroz-
nicowania $wiata, ktora nalezy jako$§ ogarna¢ i we wszechogarniajacej wielosci
znalez¢ $ciezki nawigzujace taczno$¢, na zasadach nie zawsze obopolnej wspot-
pracy, ale czasem wolnej gry, a nawet walki.

Lektura Trentowskiego wymaga nie tylko porzucenia wielu starozytnych
inowozytnych schematoéw myslenia, lecz rowniez wielu catkiem wspolczesnych,
tych, ktore proponuja jakas jedna forme bezposredniego lub posredniego dostepu
do sensus communis. Jak twierdzit: ,,Kazda jednostronno$¢ musi z biegiem czasu
zwyrodnie¢” (Trentowski, 1978, s. 376), a wszelkie, w tym sprzeczne for-
my racjonalnosci ,,jednocza si¢, wzajemnie przenikaja we wszystkich punktach
i momentach i tworza zywa cato$¢” (Tamze, s. 225). ,,Nieomylno$¢ i autorytet sa
to zawsze 1 wszgdzie niebezpieczne skorpiony, ktorych paralizujacy jad zatruwa
ducha postepu” (Tamze, s. 666). Rozum moze zosta¢ okreslony jedynie w sta-
waniu si¢, w ,,zywej syntezie” metody ,,r6znojedni”, w ,.trzeciej umiejetnosci”,

6 Przyjmuje to okreslenie za Jerzym K mi t a (1995), ktory wprowadza pojgcie ,,antyfundamen-
talizmu umiarkowanego”.
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utozsamianej z wolg i sprawnoscia poruszania si¢ po wszystkich formach racjo-
nalnosci, zdolnos$cia wszechstronnej mediacji i rozwiazywania sporow.

Trentowskiego zrozumiemy wtedy, kiedy bedziemy uczestniczy¢ w regutach
gry otwartej tak samo dla jednosci i r6znicy, kiedy zaczniemy praktykowac ro-
zum wielu racjonalnosci, przestaniemy rozgrywac¢ podmiotowo$¢ przeciwko
przedmiotowosci, podkreslajac roznice i uwzgledniajac rowniez przejscia. Mo-
wiac inaczej, zrozumiemy jego ,,r6znojednig”, gdy znajdziemy miejsce dla kon-
sekwencji i nieckonsekwencji’ zréznicowanych form i tresci, gdy poza jednoscia
1 wielo$cig nie bedziemy szukaé czegos ,,trzeciego”, jak tylko ,,ujednolicenia” na
mocy wyjasnienia i1 zaakceptowania rdznic. ,,Trzecie” w ten sposob nie bgdzie
si¢ r6zni¢ si¢ od ,,czwartego”, ,,piatego” itd., poza wigksza §wiadomoscia roznic
1 przejs¢. Takie ograniczenie nie ma nic wspdlnego z bezradnos$cia, bezwzgled-
na spojnos¢ (konsekwencja) moze bowiem tak samo wyklucza¢ znaczenie, jak
bezwzgledny brak precyzji, z ta roznica, ze Swiadomos¢ braku robi miejsce dla
nieprzewidzianych odkry¢, podczas gdy $wiadomos¢ pelnej precyzji niweluje
wszelka tworczosc.
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Modalne aspekty edukacji i pedagogiki

Modalities of education and pedagogy

Abstract: In this article the notion of modality and taxonomy is analyzed, as well as the concept
of education and pedagogy. The interrelationship between different types of modality and the struc-
ture and functions of education and pedagogy is shown. Also the consequences of modality-oriented
analysis of education for determining the process of its designing and achieving its goals is indicated,
as well as the effects on pedagogy resulting from widening the range of its analysis. Special emphasis
has been put to subjective modalities (epistemic, wishful) and spiritual modalities (anthropological

and deontic).
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Wstep

Potrzeba podjecia rozwazan nad modalnymi aspektami edukacji i pedagogiki
wyrasta z osiagnie¢ wspotczesnej nauki, zakresu i tempa przemian cywilizacyj-
nych, a takze wynikajacych z nich wymagan stawianych wzgledem jednostek
i spoleczenstw. Otaczajaca nas rzeczywisto$¢, a takze nas samych cechuje m.in.
zmienno$¢, narastajaca ztozonos¢ i réznorodnos¢. Rezultatem tych procesow,
opisanych w wielu opracowaniach, sa liczne zagrozenia, m.in. w sferze $wiado-
mosci cztowieka. Modalnos$¢ jest cecha tej rzeczywistosci i cecha odzwierciedla-
jacego ja jezyka, cecha tzw. zdan modalnych. Od czasdéw Arystotelesa i Teofrasta,
tworcow logicznych podstaw rozwoju mysli o modalnos$ci w postaci sylogisty-
ki zdan modalnych, uwaga filozofow koncentrowala si¢ gtownie na logicznych
i jezykowych, a do tego tylko niektorych aspektach modalno$ci. Zdania pytajne
i rozkazujace — tak wszechobecne w jezyku — jako zdania modalne zostaty wy-
odrebnione i powaznie potraktowane dopiero w XX wieku, a woéwczas wlaczo-
ne do logik modalnych. Rewolucyjna nowoscia w péznym $redniowieczu byto
wprowadzenie przez Pseudo Dunsa Szkota funktorow oznaczajacych nie stan
rzeczy, ale stan umyshu 1 woli wypowiadajacego zdanie (Bochenski, 1938,
s. 101). Niebywaty rozkwit logiki, a zwtaszcza logik modalnych, pozostajacy
w $cistym zwigzku z rozwojem nauk matematycznych i logik wielowartoscio-
wych, nastapit w drugiej potowie XX wieku'. W tym czasie bujnie rozwijala sig
takze teoria komunikacji, jezykoznawstwo oraz socjo- i psycholingwistyka.

Nauka, wzbogacajac i doskonalac jezyk, a takze wiedze o jezyku, stosuje
i oferuje narzgdzia opisu wyjasnien, przewidywan oraz interpretacji zmiennej
i plynnej rzeczywistosci, utatwiajac jej rozumienie i przeksztatcanie. Modal-
no$¢ postrzegana w kontekscie szeroko rozumianej logiki (semantyka, logika
wasko pojmowana, metodologia), filozofii, a takze socjo- i psycholingwistyki
oraz przyrodoznawstwa moze odgrywac niezwykle wazna rolg we wspotczesnej
i przysztej edukacji: moze — jak to ujat w odniesieniu do filozofii analityczne;j
JM.Bochenski (1993, s. 48) — przyczynia¢ si¢ do zachowania i pielegno-
wania rozumu ludzkiego, zapobiegajac najwiekszemu niebezpieczenstwu,
ktore nam dzisiaj grozi — odwracania si¢ czlowieka od rozumu?. Rozpoznanie
modalnosci proceséw edukacji i jezyka tych procesow moze przyczyni¢ si¢ do
poglebienia rozumienia ich wielowymiarowego i1 zlozonego charakteru, moze
zatem spowodowac wzbogacenie tresci jednej z podstawowych funkcji nauk hu-
manistycznych. Ale nie tylko. Wylonione z badan nad modalno$cia teorie moga

1 Zob. m.in. Hintikka, 1992.

2'W zwiazku z rozpatrywaniem zagadnien edukacji i pedagogiki w kontekscie problematyki
modalnos$ci na uwagg zashuguje takze inna wypowiedz J.M. Bochenskiego O.P., z roku 1938, do-
tyczaca stosunku logik wielowartosciowych i logik modalnych do teologii: ,,[...] nowoczesny prad
ku uscisleniu teologii katolickiej bedzie musial wywotaé zajecie sig logika zdan modalnych ze
strony teologbw” (Bochenski, 1938, s. 13). Sadzg, iz tymze wskazaniem mozna objac sytuacjg
istniejaca w wielu innych dziedzinach wiedzy, w tym wiedzy pedagogiczne;.
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utatwi¢ konstruowanie i dekonstruowanie cato$ciowych obrazow przesztej, za-
stanej 1 mozliwej rzeczywistosci. Moga wige wplywac na ksztattowanie nowego
oblicza edukacji i pedagogiki.

Pojmowanie modalno$ci i tre$ci edukacji —
J. Perzanowskiego taksonomia modalnosci

Pojgcie modalnosci odnosi si¢ do wyrazen, za pomoca ktorych wskazujemy
sposob, w jaki stwierdzamy fakty lub wyrazamy stosunek do tego, co stanowi
tre$¢ naszej wypowiedzi. Stosunek ten wyrazany jest gtéwnie poprzez tryby cza-
sownika, partykuty, niektore przystowki i utarte zwroty. Stwierdza¢ mozemy np.
apodyktycznie (jest rzeczq konieczng, by...), problematycznie (mozliwe, Ze...).
Stosunki zachodzace pomigdzy osoba a otoczeniem moga mie¢ charakter spra-
wozdawczy, pytajacy, pragnacy lub nakazujacy, moga by¢ wyrazone w zdaniach
oznajmujacych, pytajacych, optatywnych i rozkazujacych. Zdania oznajmujace
moga by¢ wypowiedziane z r6znym stopniem przekonania, totez moga oznaczaé
przypuszczenie, powatpiewanie 1 pewno$¢ osoby je formulujacej (Ajdukie-
wicz, 1965).

W wyrazeniach ujmujacych stosunek jednostki do rzeczywisto$ci podstawo-
wym elementem jest sama jednostka (osoba). W zaleznosci od tego, co stanowi
drugi element takiego stosunku, uzywa si¢ w wypowiedzi modalnej okre§lonego
funktora modalnego. W wypowiedziach dotyczacych: (1) stosunku do poznania
1 jego rezultatow moga by¢ uzyte funktory epistemiczne, takie jak: wiem, Ze...;
sqdze, zZe...; jestem przekonany, Ze...; umiem...; potrafie...; przypuszczam, ze...;
wierze, Ze...; waqtpie, Ze..., (2) stosunku emocjonalnego do osob, rzeczy, zdarzen
moga by¢ uzyte funktory takie, jak: jestem szczesliwy, ze...; ciesze sie, Ze...; przy-
kro mi, zZe...; obawiam sie, Ze...; ciezko mi, poniewaz..., (3) stosunku do norm
moga by¢ zastosowane funktory takie, jak: musze...; powinienem...; jest koniecz-
ne, aby...; nalezy...; trzeba...; jest stuszne, aby...; warto, by...; dobrze...; Zle.., (4)
wyrazenia woli 1 pragnien uzywa si¢ funktorow takich, jak: zqdam, aby...; pra-
gne, aby...; chee, aby...; Zycze sobie, aby...; lubie... Nowakowska, 1979).

Wyrazenie stosunku do rzeczywisto$ci moze dotyczy¢ jednostek i grup spo-
tecznych. Z taka sytuacja mamy do czynienia m.in. w aktach prawnych, w ktérych
podmiotem stosunku sa zbiorowosci stanowiace, reprezentujace i egzekwujace
przestrzeganie norm prawnych (Opatek, 1974; Ziembinski, 1972, 2002).

Badania nad modalno$cia i zwiazany z nimi rozwoj jezykoznawstwa’® oraz
logicznych 1 filozoficznych teorii modalno$ci znacznie poszerzaja zakres
dotychczasowego zainteresowania ta problematyka. Poszerzenie polega m.in.
na uwzglednieniu modalnosci przyrodniczej. Modalnymi czyni si¢ nie tylko

3 Przyktadem dzieta bezposrednio zwiazanego z badaniami nad modalno$cia jezyka
moze by¢ opracowanie V. Maldziewej (2003).
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wypowiedzi (zdania) o przyrodzie, ale sama przyrodg. Takie stanowisko znacznie
poszerza i pogltebia problematyke modalnosci tresci systemow edukacji i zdaje
si¢ odnosi¢ do edukacji jako pewnej psychospotecznej, kulturowej i pedagogicz-
nej catosci.

W naszym postrzeganiu $wiata rzeczy, przedmioty, obiekty, zdarzenia, pro-
cesy, zjawiska i dziatania wyrdzniaja si¢ ze wzgledu na swa tres¢, ktorej sa no-
$nikami. Tre$¢ — traktowana tu rowniez jako informacja, znaczenie, istota, sens
— jest wlasnoscia tego, co istnieje, tego, co materialne i mentalne. Jej struktura
1 wzajemne powigzania stanowig podstawg ksztattowania si¢ umystowych repre-
zentacji rzeczywistosci. W pedagogice, a zwlaszcza w dydaktyce, pojecie tre-
$ci odnoszone bylo do ,,materiatu nauczania”, czyli pewnego, wskazanego do
opanowania zasobu wiedzy. Z czasem obj¢to nim takze czynno$ci nauczyciela
iucznia (Okon, 1967; Kruszewski, 1987; Niemierko, 1990). Oznacza to,
iz przyswojona, dynamicznie ujeta wiedza pozostaje w zwiazku z trescia przy-
swajana — stuzy do jej przejgcia, przeksztalcenia oraz wlaczenia do istniejacego
zasobu wiedzy czynnej lub do jej odrzucenia (K ojs, 1993).

Moéwiac o tresciach ksztalcenia, tkwiacych i funkcjonujacych w umysle, tre-
sciach systemow edukacji, mamy na mysli trudno dostgpny 1 trudno uchwytny,
bo mobilny, element procesu edukacji — specyficzny przypadek spotecznej i oso-
bowej komunikacji. Wskazane tu ujgcie tresci ksztatcenia wigze si¢ z pojeciem
modalno$ci, m.in. ze sposobami i formami ujawniania sig tresci oraz ze sposoba-
mi 1 formami modelowania r6znych cech i postaci tresci, zarowno w umysle, jak
1 w wypowiedziach.

W ujegciu Jerzego Perzanowskiego §wiat przyrody jest §wiatem modalnym.
Modalnosci fizyczne, biologiczne, chemiczne i inne wystepuja w obrebie catej
natury, a dotycza m.in. warunkow, wyznacznikow, miary, zaleznosci, roznorod-
noéci i dostosowania. Swiat ludzi réwniez jest $wiatem wartosci, kultury i ducha,
$wiatem do glebi modalnym, dynamicznym i pelnym modalnosci subiektyw-
nych, jezykowych, antropologicznych (epistemologicznych, psychoontologicz-
nych, egzystencjalnych, witalnych), deontycznych, aksjologicznych (etycznych,
estetycznych), socjologicznych, kulturowych i innych (Perzanowski, 2006).

Naturalng ontologi¢ modalno$ci stanowi ontologia dziatan, akcji, czynow,
czynnosci, procesOw. Ontologia jest teorig bytu — tego, co jest. Ontyka modalno-
$ci, bedac czgscia ontologii, bada pojecia modalne w celu sporzadzenia swoistej
taksonomii modalnosci.

Modalno$cia nazywa si¢ modyfikacje obiektu (faktu) za pomoca stosowne-
go operatora. Modalno$¢ ujeta czynnosciowo jest modyfikacja, aktem tworzenia
odmiany; jest uymowaniem czego$ na jakis$ sposob; ujgta przedmiotowo stanowi
wytwor czynnosci — odmiang, wariant, sposob, tryb, warunek.

Charakteryzujac czyn (dziatanie), J. Perzanowski wyrdznia nastgpujace jego
elementy: podmiot — przedmiot — wytwor — sposob — narzedzie — Srodowisko/
kontekst — motyw/przyczyng — racj¢. Elementy te tworza zroznicowane pola
dzialan modalno$ci. W $lad za tym w sposob naturalny wylonione zostajg sto-
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sowne dziedziny: dziedzina przedmiotowa (fakty, sytuacje, zdarzenia, procesy,
stany rzeczy, wlasnosci); dziedzina podmiotowa (osoby, podmioty); dziedzina
dziatan; dziedzina przyczyn, motywow i racji; dziedzina narze¢dzi (w tym jezyka)
oraz dziedzina pragmatyczna.
Z przyjetych zatozen wynikaja kryteria podziatow modalnosci. Naturalny
1 najogodlniejszy podzial modalnosci jest wyznaczony przez wymienione dziedzi-
ny. Z ich specyfiki wytania si¢ podzial na modalnosci podmiotowe, przedmio-
towe, praktyczne oraz modalno$ci racji. Na ten podzial nakladaja si¢ podziaty
uwzgledniajace czynniki dodatkowe, zwiazane ze zrodtami modalnosci. ,,Modal-
no$ci sa wytworami modyfikacji, czyli stosownych dziatan. Ich Zrédtem sa wige
te obiekty, ktore generuja dziatania, a raczej to w nich, co dziatania te wyznacza.
Zrédta te sa roznych gatunkéw, podgatunkéw i rodzajow. Sa podmiotowe badz
przedmiotowe. W tych pierwszych wyrézniamy dwie sprzgzone grupy: modal-
nos$ci pragmatycznych 1 epistemicznych, w drugich uwagg skupiamy na zZrodle
(czyli obiektowym badz rzeczowym)” (Perzanowski, 2006, s. 285).
Przedstawiona przez J. Perzanowskiego taksonomia jest otwarta na kolejne
modyfikacje 1 uzupehienia. Z wyroznionych czterech gatunkéw (modalnos$ci
przedmiotowe, podmiotowe, czyndéw i racji) wynikaja podgatunki (modalnosci
obiektywne, jezykowe, bytowe, subiektywne, teoretyczne, praktyczne, poza-
lingwistyczne, narzedziowe, przyczynowe), a z tych — rodzaje (modalnosci lo-
giczne, semantyczne, trybow, bytu, przyrody, ducha, epistemiczne, zyczeniowe,
lingwistyczne, powodow 1 motywow). Analiza rodzajow modalnosci prowadzi
do wyrdznienia ich rodzin, m.in. takich modalnosci, jak: aletyczne, rzeczowe,
czynno$ciowe, ontologiczne, fizyczne, biotyczne, chemiczne, antropologiczne,
deontyczne, operatorowe, epistemiczno-przedmiotowe i epistemiczno-podmio-
towe, nastawieniowe, lingwistyczno-teoretyczne 1 lingwistyczno-praktyczne.
Kolejnymi poziomami taksonomii sg klasy i typy, a posrod nich takie m.in.
modalnosci, jak: sygnitywne, temporalne, topologiczne, kauzalne, miary, zalez-
nosci, psychoontologiczne, egzystencjalne, deontyczne, perceptualne, mentalne,
kontrfaktyczne. Przydatne okaze si¢ uzupehienie informacji dotyczacych rze-
czowych i czynnosciowych modalno$ci semantycznych wystgpujacych na styku
jezyka 1 rzeczywisto$ci (opisu i opisywanego, obrazu i obrazowanego, modelu
1 modelowanego, interpretacji i interpretowanego), a takze modalnosci trybu,
stuzacych modyfikacji sytuacji i uwiktanych w nie podmiotdw, takich m.in. jak:
modalnos$ci rozkazne oraz modalno$ci pytajne (Perzanowski, 2006, s. 289).
Przedstawiona taksonomia nie ujmuje pewnych waznych modalnosci: etycz-
nych i estetycznych, kultury, modalnosci socjologicznych, $wiata spotecznych
zwiazkow, grup, instytucji i uwarunkowan ludzi. Swa taksonomig J. Perza-
nowski (2006, s. 296) opatruje nastgpujaca uwaga: ,,Powyzsza taksonomia
z pewnoscig jest schematyczna i czastkowa. W wielu cztonach, np. modalno-
$ci biologicznych czy chemicznych, czeka dopiero na rozwinigcie. Jest jednak
naturalna oraz — argument to nie ostatni — po prostu jest”. Zapowiedz prowadze-
nia dalszych badan nad brakujacymi modalno$ciami stanowi juz pewne dopel-
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nienie prezentowanej mapy modalno$ci. Koncepcja ta wydaje si¢ interesujacym
i obiecujacym punktem odniesienia w analizach problemow edukacyjnych i pe-
dagogicznych.

Modalnos¢ w edukacji a modalnos¢ edukacji

Rozpatrujac kwestie modalnosci w edukacji i modalnosci edukacji, zmierzam
do ukazania roli, jaka odgrywa jej system w stosunku do swych sktadnikow
(podsystemow) 1 w stosunku do nadsystemu; zmierzam do zwrdcenia uwagi na
niektore konsekwencje sity zwiazku przynaleznosci kogos$/czego$ do kogos$/cze-
go$ oraz zaleznosci kogos/czegos$ od kogos/czegos$, m.in. w odniesieniu do moz-
nosci i koniecznos$ci kogo$/czego$ oraz wolnosci kogos do 1 od czegos, a takze
odpowiedzialnosci kogo$ za cos.

Do kategorii modalno$ci mozemy odwotywac si¢ w badaniach nad systemami
edukacyjnymi. Kazdy wyodrebniony system edukacji moze by¢ rozpatrywany
jako przypadek modalnosci ujgtej rezultatowo lub czynno$ciowo. Rezultatowe
ujecie laczy si¢ z pytaniem o jego zastana strukturg, o rzeczywiste, mozliwe
i konieczne funkcje oraz o zdarzenia, ktorych jest skutkiem. Czynnosciowe ujecie
modalnosci systemu edukacji wiaze si¢ z kolei z pytaniami o to, jakie dziatania
(zdarzenia, procesy) wywolywane sa przez tworzace go sktadniki-podsystemy
i zachodza wewnatrz systemu oraz jakie zdarzenia wywotuje dany system edu-
kacji w innych systemach i w nadsystemie, ktorego stanowia czg$¢, a ponadto ja-
kie zmiany zachodza w danym systemie pod wptywem ,,naciskow’ nadsystemu
i innych systemow. Wazne sa rowniez pytania o to, jakie zdarzenia w danym sys-
temie sq mozliwe; ktore ze zdarzen sa konieczne dla zachowania jego istnienia
1 tozsamosci; ktore sprzyjaja, a ktore przeszkadzaja, a takze ktore zdarzenia sa
dla systemu edukacji neutralne.

Edukacja jest systemem wzglednie uporzadkowanych i wzajemnie powiaza-
nych dziatan, w ktorych obrebie dokonywane sa celowe, informacyjno-spraw-
nosciowe 1 ilo$ciowo-jakosciowe przeksztatcenia cech jej przedmiotu, czyli
przeksztalcenia cech pewnych §wiadomosciowych i osobowosciowych struktur
jednostek lub grup spotecznych, cech uznanych przez dziatajacy podmiot eduka-
cji za niepelne, niedookreslone lub wadliwe pod jakim$ wzgledem.

Dziatanie wspoltworzace edukacje jest zdarzeniem sktadajacym si¢ z pod-
miotu i przedmiotu, celow, srodkow 1 metod, warunkow (m.in. czasoprzestrzen-
nych), a takze czastkowych rezultatéw, pojawiajacych si¢ w trakcie wykonywa-
nego przez podmiot dzialania. Wymienione sktadniki powigzane sa ze soba m.in.
zalezno$ciami sprawczymi. Kazdy sktadnik-podsystem rozni si¢ od pozostalych
tworzaca go strukturg i trescia oraz mozliwymi do spelnienia funkcjami. Najbar-
dziej ztozona, pierwotna i fundamentalng struktura o okreslonej tresci i metatre-
$ci jest podmiot dzialania, wylaniajacy si¢ z u§wiadomionych potrzeb jednostki
lub grupy spotecznej. Podmiot dziatania, na podstawie dostepnych informacji,
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zwlaszcza informacji o przedmiocie dziatania, projektuje i dookresla pozostate
elementy, w tym cele, srodki, metody i inne niezb¢dne warunki realizacji celu.
Z potrzeb, a wigc dynamizujacej rozbieznos$ci migdzy istniejacym a pozadanym
stanem jakiej$ rzeczy, wyodrebniaja si¢ dzialania kontrolne i oceniajace. La-
czac si¢ w specyficzny sposob, tworza struktury wiedzotworcze. Dziatania zto-
zone obejmuja zazwyczaj faz¢ przygotowawcza (dziatania przygotowawcze),
realizacyjna (dzialania realizacyjne) i porealizacyjna (dzialania porzadkowe,
korekcyjne itp.), w sposob konieczny wystepujace z dziataniami kontrolnymi
1 oceniajacymi. Taka zlozong catos¢ edukacyjna nazywam czynem. Dokonana
charakterystyka struktury edukacji zbiezna jest z przedstawiong wyzej charak-
terystyka czynu (dzialania) jako modalnosci.

W zwiazku z problematyka rozwoju osobowego ucznia (autoedukatora) zde-
cydowana wigkszos¢ modalnosci mozna odniesé do tego, co on czyni i co si¢
z nim dzieje w edukacji. Z pewnoscia mozna wskaza¢ modalno$ci subiektyw-
ne, wyrazajace nastawienie podmiotu do przedmiotu dziatania (gdy dziatanie
jest lingwistyczne, wowczas wyrazaja stosunek podmiotu do tresci i celu wy-
powiedzi). W ramach tych modalno$ci wyr6znia si¢ modalnosci epistemiczne,
perceptualne i mentalne (np.: x widzi, ze p; x styszy, ze p; x czuje, ze p; x wie,
ze p; x sadzi, ze p; x wierzy, ze p; x wydaje sig, ze p; x watpi, ze p) oraz modal-
nosci zyczeniowe (np.: x pragnie, zeby p; x oczekuje, ze p; x obawia sig ze p; x
zatuje, ze p; x chce, aby p) (Perzanowski, 2006, s. 287, 288).

Swiat ludzi — jak pisze J. Perzanowski (2006, s. 292) — jest ,,§wiatem
do glebi modalnym, dynamicznym, pelnym modalno$ci”. Obejmuja one: (1)
modalnosci antropologiczne zwiazane z czlowiekiem pojetym jako podmiot
poznajacy, przezywajacy, egzystujacy; (2) modalnosci deontyczne zwigzane ze
sfera czynow, ich przedmiotéw i wytworow. W grupie (1) charakterystyczne sa
modalnoSci spelniajace podstawowa role w ukonstytuowaniu psychiki: cie-
kawos$¢, moje — twoje —jego —ich, Ja— Ty — On — Oni, osobno$¢, dialogicznosc¢,
introspekcja, empatia, a takze modalno$ci wptywajace m.in. na jakos$¢ zycia psy-
chicznego: lgk, smutek, rado$¢ oraz modalnoSci takie jak: zycie, $Smier¢, choro-
ba, troska, bojazn, megstwo, Smiatos$¢, odwaga, ufnos¢ (Perzanowski, 2006,
s. 292). W grupie (2) warto zwrdci¢ uwage na modalno$ci deontyczne wlasci-
we: nakazane, zalecone, dozwolone, zakazane, a takze: musie¢, moc, podlegaé
obowiazkowi, by¢ odpowiedzialnym, trzeba, nalezy, powinno si¢, nie wolno.
Stuza one do formutowania zasad, dyrektyw, norm i kodeksow. Scisle do mo-
dalnosci duchowych przylegaja modalno$ci etyczne i estetyczne.

W funkcjonowaniu ucznia — autoedukatora, a takze w jego ksztaltowaniu (sig)
istotna rol¢ odgrywaja modalnosci jezykowe, modyfikujace komponenty seman-
tyczne i logiczne sadow logicznych, takie jak: prawdziwe, fatszywe, nieokreslo-
ne, prawdopodobne, mozliwe, konieczne, przypadkowe; faktyczne, kontrfaktycz-
ne, istniejace. Szczegolna funkcje w procesach komunikacji edukacyjnej petnia
modalnos$ci pytajne i modalnos$ci rozkazne. Sg one znamiennymi wskaznikami
wartos$ci 1 zwarto$ci kazdej pedagogii, kazdego systemu edukacyjnego i kazdej
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autoedukacji, wywotujac okreslone dziatania i sterujac nimi, dynamizujac proces
ksztatcenia i wychowania: modelujace procesy i same sa modelowane.

Wszelkie zdarzenia, procesy, zachowania i dziatania cechuje to, ze moga po-
jawi¢ si¢ w jakims$ miejscu (przestrzeni) i czasie. Te dwa m.in. wyznaczniki kon-
stytuuja je 1 znaczaco okreslaja ich wartos¢. Z tego powodu — posrod wielu
innych — modalno$ci topologiczne (m.in.: tu, 6wdzie, na zewnatrz, wewnatrz,
na granicy, lokalnie, globalnie) i temporalne (m.in. zwykle, zawsze, niekiedy,
jest, byto, bedzie; teraz, wtedy, zawsze, nigdy) petnig istotne funkcje poznawcze,
réwniez w pedagogice i naukach pedagogicznych.

System edukacji mozna rozpatrywac jako sktadnik nadsystemu, ktorym moze
by¢ np. panstwo. Mozna zatem stwierdzi¢ — upraszczajac sprawg — iz podmio-
tem stanowigcym o tym, jaki jest oraz jaki ma by¢ system edukacji, jest wlasnie
panstwo. Edukacja dla panstwa stala si¢ koniecznym $rodkiem zabezpieczaja-
cym spelnianie podstawowych jego funkcji, przede wszystkim za§ zapewniaja-
cym jego istnienie i rozwoj. Mozna wigc mowi¢ o réznych rodzajach modalno-
$ci panstwa jako wyznacznikach dominujacych modalno$ci systemu edukacji.
Struktura tegoz systemu moze z kolei petni¢ w stosunku do pozostatych dziedzin
zycia panstwowego i spotecznego okreslone funkcje, czyli wywolywa¢ w nich
i dla nich mniej lub bardziej pozadane i potrzebne modyfikacje, przejawia¢ zatem
wzgledem nich pewne modalnosci.

Ze wskazanym ciagiem zdarzen kazdorazowo mamy do czynienia w zwiazku
z przygotowywanymi, ustanawianymi, wdrazanymi i urzeczywistnianymi refor-
mami systemu edukacji. Na podstawie poprzedzajacych je i towarzyszacych im
badan naukowych, wskazujacych liczne dysfunkcje edukacji, mozna sadzi¢, iz
m.in. znajomo$¢ i $wiadomos$¢ podmiotowych oraz przedmiotowych aspektéw
modalnos$ci podejmowanych przedsigwzi¢¢ reformatorskich uchronitaby ich au-
torow 1 decydentow od wielu uproszczen i btedow, a realizatorow — od marno-
trawstwa sit i Srodkow.

Badania modalno$ci panstwowych systeméw edukacji pozostaja w $cistym
zwigzku nie tylko z badaniem zagrozen i szans tych systemow, ale przede wszyst-
kim szans i zagrozen panstwa oraz wspoltworzacych go, innych niz edukacja sys-
temow (np. gospodarczych, naukowo-technicznych, prawnych, obronnych). Po-
dobnie mozna przesledzi¢ relacje migdzy systemem edukacji a sktadajacymi si¢
nan podsystemami. Okreslone rodzaje i postacie modalno$ci przekazywane sa
do podsystemow poprzez zarzadzenia, dyrektywy, cele i zadania, zalecane $rodki
i metody oraz warunki ich zastosowania, a takze wymogi dotyczace wynikow, kto-
re nalezy uzyskac. Stosowne przepisy wyznaczaja zakres praw, obowiazkow, po-
winnosci 1 koniecznosci, mozliwej w podsystemie wolnosci i odpowiedzialnosci,
a takze zakres mozliwych i pozadanych zwiazkow ze Srodowiskiem zewngtrznym.

Najwazniejszym, a zarazem — jak si¢ wydaje — najstabszym sktadnikiem spo-
feczno-panstwowej struktury edukacji jest uczen (wychowanek, student, stuchacz).
Zostaje on wlaczony w system edukacji, w ktorym musi podejmowac¢ w znacznej
mierze narzucone mu dziatania, przy czym ,,ma by¢” twoérczy, wolny, odpowie-
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dzialny, prawdomowny. Jego trudna sytuacja w systemie wynika ze stawianych
mu, nierzadko sprzecznych oczekiwan i wymagan, w duzej mierze niemozli-
wych do spelnienia, a takze braku — dla wigkszo$ci edukowanych — stosownych
warunkoéw. Uczen ma do czynienia z czgsto zmieniajacymi si¢ wokot niego na-
uczycielami, programami, podrgcznikami i szkotami, a tym samym — wymaga-
niami. Okazuje si¢ jednak, iz w procesach pelnego, systemowego cyklu edukacji
1 w procesach jego przemian stanowi on najtrwalszy i staly element. Z tego
powodu stuszne wydaje si¢ podjgcie proby innego spojrzenia na rozwijajaca si¢
w sposob naturalny samodzielno$¢ 1 autonomi¢ ucznia, zastanowienie si¢, jak
dalece i kiedy mozliwe stanie si¢ wlaczenie go do systemu zorganizowanego
ksztalcenia jako autoedukatora.

Potrzeba taka zwiazana jest takze z intensywnym oddziatywaniem wielu zrodet
informacji o r6znej wartosci wychowawczej. Dziecko, a nie jego rodzice lub opie-
kunowie, podejmuje w takiej sytuacji decyzje o wykorzystaniu stosownego zrodla.
Strategicznie chodzi wigc o to, by madrze wspomagaé rozwdj edukacyjnej samo-
dzielnosci ucznia, az do wylonienia sig aksjologicznych, metodologicznych i peda-
gogicznych zarysow autoedukacji, podmiotowej struktury osobowej, poznawczo
1 emocjonalnie panujacej nad otaczajaca dziecko i tkwigca w nim rzeczywistoscia.
Glowna powinnos$cia szkoty nalezy zatem uczyni¢ ksztaltowanie samodzielno$ci
edukacyjnej 1 poznawczej ucznia. Wykracza ona daleko poza granice hasta ,,uczy¢,
jak sig uczy¢”, sigga bowiem glgboko do sensu uczenia sig, a ten wylania sig z ro-
zumianych 1 przezywanych wartosci, z rodzacej si¢ madrosci (K 0] s, 2007).

Modalnosc tresci dziatan edukacyjnych

Czynnosciowo ujeta modalno$¢ to modyfikacje, dziatania i czyny. Opis czynu
zawiera co najmniej 8 jego wymiardw, zwiazany zas$ jest z udzielaniem odpowie-
dzi na nastgpujace pytanie: (1) co czyni?, (2) kto/co czyni? (pytanie o podmiot),
(3) komu czyni? (pytanie o przedmiot), (4) co uczynit? (pytanie o wytwor, skutek),
(5) jak czyni? (pytanie o sposob), (6) czym czyni? (pytanie o narzedzia, instru-
menty), (7) gdzie, kiedy, w jakich okolicznosciach czyni? (pytanie o srodowisko
i kontekst czynu), (8) czemu czyni? (pytanie o powod, motyw), (9) dlaczego, przez
co czyni? (pytanie o przyczyng lub racj¢ czynu) (Perzanowski, 2006, s. 282).

W zwiazku z kazdym z wymienionych elementéw czynu i relacjami taczacymi
go z pozostalymi elementami mozna sformutowac inne jeszcze pytania, tworzac
system odnoszacy si¢ do danego czynu, czyli danej modalnos$ci uyymowanej czyn-
no$ciowo. Wymienione elementy (dziedziny) tworza pole modalnosci, w ktorego
ramach wyodrgbnione zostaja modalnosci swoiste dla jego czesci sktadowych
(modalno$ci podmiotowe, przedmiotowe itd.). Czyn jest zatem systemem zrdz-
nicowanych i powiazanych ze soba modalnosci, tym bardziej ze jego struktura
staje si¢ skomplikowana, wszak czyn to takze jego preparacja, realizacja, korekta
oraz kontrola i ocena, a wigc kolejne sktadowe czgsci pola jego modalnosci.
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Niezaleznie od zakresu wywotywanych zmian $wiadomosciowo-osobowych,
jednostkowych i spotecznych edukacja zawsze sklada si¢ z pewnych Scisle ze
soba powiazanych dziatan, ktore stanowia dynamiczna, przeksztalcajaca si¢ or-
ganizacje tresci: (1) tresci sterujace przeksztalceniami (tresci podmiotu i celu),
(2) tresci przeksztatcane (tresci przedmiotu zmiany), (3) tresci, za pomoca kto-
rych przeksztalcany jest przedmiot zmiany (treSci przeksztatcajace, czyli tresci
srodkow, narzedzi, metod), (4) treSci okreslajace wewngtrzne 1 srodowiskowe
warunki procesu przeksztatcen (m.in. czasu, przestrzeni, poczucia bezpieczen-
stwa, uznania), (5) tresci uzyskanych wynikéw czastkowych i koncowych, prze-
widywanych i nieprzewidywalnych, pozytywnych i negatywnych.

Trescia dziatania moga by¢ rozne postacie i struktury umystowych reprezen-
tacji rzeczywistosci oraz ich modyfikacji: wyobrazenia, prototypy poje¢, pojecia,
sady, opinie, przypuszczenia, stereotypy, uprzedzenia, postawy, przekonania,
schematy, plany, scenariusze i inne. Warto$¢ przeksztatcen, w tym rowniez uzy-
skanych wynikéw nie zalezy tylko od jednego czy tez kilku sktadnikow dziata-
nia, lecz od wszystkich, w specyficzny, sprawczy sposob ze soba powigzanych.
Pojgcie tresci ksztalcenia nie zostaje tu sprowadzone do tresci programowych,
podrecznikowych, filmowych lub tresci otaczajacej rzeczywistosci przyrodni-
czej, spotecznej, kulturowej lub tez tresci tzw. materialu nauczania, ktére sa tu
traktowane tylko jako ,,budulcowa”, pierwsza cz¢$¢ srodkéw zmiany przedmiotu
dziatania. Druga cze$¢ srodkoéw stanowia tresci-narzedzia, za pomoca ktérych
mozliwy jest proces taczenia tresci ,,budulcowych” z tresciami przedmiotu zmia-
ny, wywotywanie odpowiednich przeksztalcen i uzyskiwanie okreslonych wyni-
kow (m.in. przeksztalconego przedmiotu dziatania)®.

Majac na uwadze poczynione tu rozrdznienia tresci edukacji, powrdce do
przedstawionych taksonomii modalnosci. Pewne ich rodzaje mozna laczy¢ za-
réwno z dzialaniami, jak i tworzacymi je elementami. Dzialanie jako okreslona,
dynamiczna cato$¢ jest modyfikacja jakiego$ obiektu, modalno$cia ujmowana
czynno$ciowo, a takze modalnoscia pragmatyczna i epistemiczna. Poszczegolne
za$ elementy i ich kombinacje to modalno$ci podmiotowe i subiektywne, modal-
nosci przedmiotowe, modalnosci aksjologiczne i modalnosci racji (cele, zadania,
zamiary) oraz modalno$ci narzedzi. Srodki edukacji moga odnosi¢ si¢ m.in. do
modalnosci przyrodniczych, fizycznych i chemicznych, historycznych, socjolo-
gicznych, gospodarczych itp., a warunki dziatan — do modalnosci topologicznych
i temporalnych. Uzyskane w dzialaniach wyniki (wytwory) moga by¢ rozpatry-
wane w kontek$cie modalnosci przedmiotowych.

Zwrocg teraz uwage na niektore aspekty modalnosci tresci wyrdznionych wy-
zej rodzajow dziatan edukacyjnych. Najpierw wskaze ich logiczne i topologicz-
no-temporalne wlasciwosci. Wszelkie dziatania pojawiaja si¢ (sa podejmowane)

4 Proces edukacyjnej komunikacji zachodzacej pomigdzy sktadnikami i rodzajami dzia-
fan, a takze pomigdzy uczestnikami tegoz procesu mozna analizowac i interpretowac, po-
stugujac sig kategoriami konstrukcjonizmu i interakcjonizmu (Dewey, 1957; Blumer,
2007; Piaget, 1981; Wygotski, 1989; Piotrowski, 2001).
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w jakim$ miejscu, w jakims$ czasie i jakiej$ kolejnosci. Dziatania przygotowaw-
cze poprzedzaja dziatania realizacyjne, a te — dziatania zwigzane np. z korekta
wynikow lub porzadkowaniem miejsca po osiagnigciu celu. Dziatania kontrolne
1 oceniajace — z konieczno$ci — wystgpuja w powigzaniu z kazdym wymienio-
nym juz dziataniem, zabezpieczajac swymi wynikami utrzymanie kierunku re-
alizacji celu (tzw. sprzgzenie zwrotne). Dziatania te tworza catos¢, ktora odnosi
si¢ do czasu przysztego (przewidywanie, projektowanie i planowanie przysztego
przedsigwzigcia), terazniejszego (realizacja celu gtownego) i czasu przesztego
(np. korekta tego, co zostato zle wykonane). Dziatania kontrolne i oceniajace
obejmuja projekty zdarzen przyszlych, zdarzenia aktualnie przebiegajace i zda-
rzenia przeszle.

Istotne sa tu tresci edukacyjne poszczegdlnych rodzajow dziatan, tresci sktad-
nikow tych dziatan oraz tresci zaleznosci sprawczych. Przyjawszy, iz kazdy wy-
mieniony rodzaj dziatah obejmuje siedem rdzniacych si¢ migdzy soba jednostek
tresciowych, otrzymujemy lacznie kilkadziesiat segmentow tresciowych, biora-
cych udzial w procesie edukacji (czynie edukacyjnym). Tresci te, wraz z ich mo-
dalno$ciami, stanowia zlozona calo$¢ — zabezpieczaja wywolywanie i ksztatto-
wanie edukacyjnie waznych i warto§ciowych struktur osobowych i spotecznych,
umozliwiaja nawigzywanie poznawczych i emocjonalnych wigzi z rzeczywisto-
$cia, jej roznicowanie, scalanie i rekombinowanie.

Modalnos¢ w pedagogice a modalnos¢ pedagogiki

Pedagogika jako nauka podwdjnie jest zwiazana z problematyka modalnosci:
poprzez swoj modalny przedmiot badan, czyli poprzez edukacje, oraz — podobnie
jak inne dyscypliny wiedzy — poprzez to, iz stanowi system dziatan wiedzotwor-
czych 1 teoriotworczych wraz z ich wytworami, spetniajacych okreslone wymogi
metodologiczne.

Edukacja jako przedmiot badan pedagogicznych wspottworzona jest przez bar-
dzo zréznicowane elementy rzeczywisto$ci przyrodniczej, psychicznej, spotecz-
nej, kulturowej, gospodarczej, politycznej i militarnej. Rzeczywistosci te nasyco-
ne sa mniej lub bardziej u§wiadomionymi wlasciwosciami modalnymi. Tworza
systemy edukacji (male, Srednie, wielkie) o w ré6znym stopniu opracowanych
zatozeniach teoretycznych i metodycznych. Niektore z nich, zwlaszcza systemy
wielkie, sa pedagogiami, co oznacza, iz sg systemami zintegrowanymi o wyraz-
nie zarysowanych zalozeniach aksjologicznych. Pedagogika jako nauka lub jako
system nauk o edukacji, spetniajac swe podstawowe funkcje, odzwierciedla
w tworzonych opisach, eksplanacjach, przewidywaniach i projektach m.in. mo-
dalne wtasciwoscibadanych procesow. Jesli konstytutywna cecha przedmiotu ba-
dan, czyli edukacji, sa jego modalnosci, to w pedagogice ujmowanej rezultatowo
(pedagogika jako wytwor dziatalno$ci naukowej) zostanie odzwierciedlona mo-
dalnos¢ edukacji. W tym znaczeniu mozna méwic¢ o obecnosci tej problematyki

3 ,,Chowanna”
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w naukach o edukacji. W pedagogice traktowanej jako proces (pedagogika jako
dziatalno$¢ naukowa) kwestie modalno$ci pojawiaja si¢ w inny sposob. Zaréwno
sam proces, jak i jego komponenty stanowia system w znacznej czesci ztozony
z roznych kategorii modalnosci. Dzialalno$¢ badawcza, ktora nie uwzglednia
w dostatecznym zakresie takich kategorii w swych celach, $rodkach i meto-
dach, nie jest w stanie, jak mozna przypuszczac, doprowadzi¢ do zadowalaja-
cego poznania swego przedmiotu.

Kwestie rzeczywistych, mozliwych i koniecznych powiazan edukacji i peda-
gogiki ze $rodowiskiem w stosunku do nich zewngtrznym stusznie kojarzone
moga by¢ z kwestiami spotecznej efektywnosci ich funkcjonowania, a takze za-
gadnieniami prognozowania i projektowania dalszego ich rozwoju. Rozpatrywa-
nie i zglgbianie tre$ci rzeczywistych, mozliwych 1 koniecznych zwiazkow eduka-
cji 1 pedagogiki w kontekscie spotecznego funkcjonowania wzbogaca zakres ich
poznawczych 1 praktycznych zadan.

Pytania, jakie wynikaja z poczynionych rozréznien, dotycza: rzeczywistych,
mozliwych 1 koniecznych funkcji petnionych przez edukacj¢ na rzecz ,,nieedu-
kacyjnych” dziedzin zycia jednostkowego i spotecznego, potrzeb edukacyjnych
systeméw ,,nieedukacyjnych”, potrzeb edukacyjnych systemu nadrzednego —
panstwa, spoleczenstwa, narodu — w kontekscie innych systemow.

W odniesieniu do pedagogiki i jej zewnetrznych, rzeczywistych, mozli-
wych i koniecznych zwiazkdéw z innymi systemami najpierw trzeba powiedzie¢
o zwiazku koniecznym z edukacja jako racja jej istnienia. Edukacja, bedac przed-
miotem zainteresowan pedagogiki, wymaga szczeg6lnego rozpoznania rzeczy-
wistych 1 mozliwych, zewnatrz- i wewnatrzsystemowych powiazan. Przedmiot
badan pedagogicznych — przy uwzglednieniu kwestii wynikajacych z modalnych
wlasciwos$ci edukacji — wydatnie si¢ rozrasta. Edukacja instytucjonalna 1 poza-
instytucjonalna przenika i dociera do kazdego fragmentu zycia spotecznego i in-
dywidualnego (edukacja ustawiczna i catozyciowa). Tak postrzegany przedmiot
sktania do zastanowienia si¢ nad strategiami rozwoju wiedzy umozliwiajacej jej
owocne — dla jednostki i spoteczenstwa — funkcjonowanie. Czy pedagogika jest
w stanie badawczo zagospodarowaé przestrzenie dynamicznie zmieniajacej si¢
edukacji — jej szans i zagrozen, mozliwych 1 pozadanych wlasciwosci? Czy jest
w stanie poznawczo zagospodarowac pola (dziedziny) modalnos$ci edukacyjnych?

Zagadnienie zewngtrznych modalnosci pedagogiki dotyczy takze jej rzeczy-
wistych, mozliwych i koniecznych zwiazkéw z innymi dyscyplinami nauki:
»wspoldziatania” — ,,wspotpracy”, ,,pomocniczosci”, charakteru autonomii,
podrzednosci, nadrzednosci (Palka, red., 2004; Swirko-Pil ipczuk, red.,
2007). Odnosi sig rowniez do wynikajacych z jej struktury ofert — przedstawienia
mozliwosci zastosowania w praktyce dorobku naukowego w postaci systemow
pedagogicznych, pedagogii, teorii i koncepcji edukacyjnych®.

5 Uwaznym obserwatorem i badaczem przemian edukacji i pedagogiki jest m.in.
S. Palka (1989, 1999, 2003), omawiajacy w swych pracach procesy przeksztalcania
i tworzenia pedagogiki.
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Dzieje edukacji wskazuja na to, jak i pod wpltywem czego zmieniala sig
w czasie 1 przestrzeni jej struktura oraz wewngtrzne funkcje, jaka rolg odgrywala
w kolejno nastgpujacych po sobie formacjach spotecznych, politycznych, gospo-
darczych 1 kulturowych, jak funkcjonowata w réznych epokach i cywilizacjach.
Dzieje te poswiadczaja takze zwiazki edukacji z systemami, ktorych byta ona czg-
Scig sktadowa, 1 wskazujq na zmienno$¢ tych zwiazkow. Zmiany edukacji mozna
tu rozpatrywac jako jej modyfikacje, modyfikacje poszczegdlnych jej sktadnikow
1 zwigzkow migdzy nimi zachodzacych (modyfikacje wewnatrzsystemowe) oraz
modyfikacje edukacji jako systemu funkcjonujacego w nadsystemie (panstwo,
spoteczenstwo) i obok innych systemow. Uwzglednienie modalnych aspektow
dokonujacych si¢ przemian edukacji umozliwia — jak si¢ wydaje — glebsze jej
poznanie. Rozpatrywana taksonomia modalno$ci moze stanowi¢ podstawg do
sformutowania nowych probleméw i nowych procedur badawczych.

Podobnie mozna spojrze¢ — poprzez problematyke modalnosci — na historig
1 obecny stan pedagogiki: na strukturg oraz funkcje spoteczne petnione w po-
szczegodlnych etapach rozwoju w stosunku do $rodowiska wewngtrznego 1 ze-
wnetrznego, czyli w stosunku do tworzacych ja podsystemoéw, wobec innych
systemow czy tez nadsystemow. Bogactwo subdyscyplin pedagogicznych, pe-
dagogii, teorii, doktryn i koncepcji, z ktorymi mamy do czynienia, wskazuje na
intensywno$¢ proceséw rozwojowych pedagogiki oraz intensywnos$¢ tworzenia
projektow modyfikacji edukacji.

Wytaniajaca si¢ ogolna teoria modalnosci i poszczegolnych rodzajow (ga-
tunkow, klas, rodzin, typéw) modalno$ci stwarzaja okazj¢ do przesledzenia
mozliwo$ci uwzglednienia ich w podejmowanych badaniach oraz przydatnos$ci
w porzadkowaniu wiedzy pedagogicznej, umozliwia zatem spojrzenie na modal-
ne aspekty metodologii badan nad edukacja, modalne wtasciwosci uzyskanych
wynikow oraz modalne aspekty wykorzystania rezultatow tych badan.

Zakonczenie

Zdarzenia 1 ich wlasciwo$ci nazwane wspotcze$snie modalnymi byly i1 sa
wszechobecne w tym, co cztowiek robi, i w tym, co si¢ z nim dzieje. Z udziatem
modalnos$ci wspottworzy si¢ edukacj¢ i pedagogike, wspottworzy sig ich koncep-
cje oraz zmienia rzeczywistos¢. Modeluje si¢ — okreslajac rolg poszczegdlnych
rodzajow modalnosci — wzorce procesow ksztatcenia i wychowania, wzorce oso-
bowe i wzorce umystowosci, a takze wzorce uprawiania pedagogiki i sterowania
rzeczywistymi ich procesami. Modalnosci pozostaja w $cistym zwiazku zaréwno
z okreslonymi ideatami i celami edukacji, jak i paradygmatami ich osiagania —
sq dziataniami lub sktadnikami dziatan wywolujacych takie, a nie inne skutki
w ksztattowaniu i funkcjonowaniu jednostek i spoleczenstw, stanowia o ich men-
talno$ci. Charakteryzuja i wspottworza mate, Srednie i wielkie systemy dziatan,
systemy i te rzeczywiste, i te odzwierciedlone w drodze poznania, a takze systemy

3k
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projektowane. Odnosza si¢ do jezykowej 1 pozajezykowej sfery rzeczywistosci
— sg istotne na gruncie analiz jezyka naturalnego oraz jezykow sformalizowa-
nych logik modalnych. Wydaje sig, ze uogdlnienia i zasady formulowane w toku
badan nad modalno$ciami jezyka naturalnego speiniaja podstawowe funkcje
w ksztaltowaniu struktur zarzadzajacych komunikacja, dziataniami poznawczymi
i praktycznymi. Warto$¢ tych uogolnien i zasad bierze si¢ stad, ze wynikaja one
bezposrednio z codziennego doswiadczenia jgzykowego. Poziom ich ogélnosci,
trwatosci i sity oddziatywan oraz zakres zastosowan zwiazane sa z jakoScia i1 za-
kresem do$wiadczen, co powoduje, iz wptywaja bezposrednio i od poczatku na
to, co i jak robi w danych okolicznosciach ich tworca i uzytkownik. Ich wartos¢
moze wzrasta¢ w toku edukacji, zwtaszcza edukacji jezykowej, logicznej, aksjo-
logicznej, semiotycznej, matematycznej i informacyjne;j.

Przeprowadzenie w sposob systematyczny analizy mozliwosci, jakie stwarza
badaczom edukacji ogo6lna teoria modalnosci 1 teorie poszczegdlnych jej rodza-
jow, a takze tworcom koncepcji i projektow systemow edukacyjnych, wymaga
odrebnego wysitku poznawczego i1 odrebnych opracowan. Zanim to nastgpi, na-
lezy zwroci¢ uwagg na kilka watkow zwiazanych z traktowaniem edukacji jako
przedmiotu badan pedagogicznych. Edukacje wspottworza nauczyciele-wycho-
wawcy i uczniowie-wychowankowie. Zarowno jedna, jak i druga grupa podejmuje
dziatania majace wywota¢ okreslone zmiany, gtdéwnie w osobowosciach uczniow
(zmiany moga dotyczy¢ takze warunkow sprzyjajacych rozwojowi ucznia).
W celach edukacji chodzi zazwyczaj o wielostronny rozwoj ucznia-wychowan-
ka, $cisle wiazany z pozyskiwaniem coraz wigkszego zakresu samodzielnosci
1 podmiotowosci w realizacji wskazanych celow 1 form dziatalnosci. Kwestie pod-
miotowosci Scisle tacza sig ze sfera uczuc¢ i woli ucznia, ze sfera jego wolnosci
i odpowiedzialnos$ci oraz sfera aktywnoS$ci poznawczej. Oddzialywanie na wy-
mienione sfery osobowosci wymaga zaré6wno od nauczyciela, jak i stajacego si¢
autodydakta ucznia — obok sporej wiedzy i umiejegtnosci — takze madros$ci.

Ktore obszary wiedzy o modalnosci i1 ktore modalnosci mozna uwzgledni¢
przy poznawaniu, projektowaniu i realizowaniu wskazanych wyzej celow? Co
do wiedzy wskaze¢ tu dwa zrodta: modalnosci obecne w do§wiadczeniu osobi-
stym, wynikajace z zastosowania w okre$lonych warunkach pewnych wzorow
zachowan werbalnych i niewerbalnych oraz uzyskania okreslonych wynikéw
(modalno$ci wiedzy personalnej, potocznej, zdroworozsadkowej), a takze mo-
dalnosci obecne w wiedzy stworzonej w obrebie roznych dyscyplin naukowych,
w tym nauk o jezyku, logiki, semiotyki, informatyki, matematyki.

Istotna wydaje si¢ tu droga pierwsza, wazna od urodzenia dziecka, zwiazana
z mniej lub bardziej §wiadoma samoobserwacjg okreslonych zachowan i wywo-
tanych skutkoéw. Na tej drodze zachowania skuteczne zostaja utrwalone i staja si¢
wzorcami. Tak dzieje si¢ z zachowaniami werbalnymi oraz ksztalttowaniem si¢
wzorcow zdan modalnych.

Problematyka modalno$ci systemow edukacji i wynikajacych z niej potrzeb
badawczych obejmuje bardzo zréznicowane rzeczywistosci i przestrzenie mysli
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ludzkiej, postrzegane nie tylko z punktu widzenia $wiatdw zastanych, ale row-
niez ogromu $wiatow mozliwych. Jej rozpatrywanie w ramach pedagogiki
wymaga ponownego rozwazenia zagadnien ontologicznych zarowno pedago-
giki, jak i edukacji. Okreslenie przedmiotu refleksji i badan pedagogicznych
z uwzglednieniem modalnosci zdarzen edukacyjnych wydatnie wzbogaca jego
zakres 1 poszerza mozliwosci samej pedagogiki. Dzieje mysli pedagogiczne;j
1 dzieje o$wiaty ukazuja bogactwo koncepcji i praktycznych rozwiazan edukacyj-
nych. Niektore z nich dotyczyly wspierania rozwoju wychowanka i uwzglednia-
nia jego cech indywidualnych, tkwity wigc w rzeczywistosci petnej, edukacyjne;j
modalnosci. Ich analiza moze dostarczy¢ m.in. wielu pomystéw na przetama-
nie indywidualnie i1 spotecznie szkodliwych zatozen, stereotypow i uprzedzen
w edukacji 1 w mysleniu o edukacji. Modalno$ci zdaja si¢ stanowi¢ warunek
konieczny horyzontalnego i wertykalnego rozwoju czlowieka, bgdac podstawa
uogolnionych wzorow jezykowych i pozajezykowych jego dzialan, wypethiaja-
cych zywa tre$cia te wzorce. Umozliwiaja nie tylko poznawanie rzeczywistosci,
ale takze laczenie sig ze Swiatem poprzez jego przezywanie 1 zmienianie — ciagte
modyfikowanie. Wyrastajace z zycia, odniesione do edukacji i nauk o edukacji
zdaja si¢ zachgcacé do kolejnych jego modyfikacji, do wzbogacania duchowego,
osobowego i spotecznego zycia, do przechodzenia od czynu do wytworu i znéw
od wytworu do czynu.
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Logika modalna: analizy dla potrzeb dydaktyki

A modal logic: analyses for the purposes of didactics

Abstract: This article takes a selective look at the importance of some concepts of modal logic to
didacticts. Classical logic, three-value logic and modal logic are chosen as the basis of considerations.
The author mainly concentrates on modal interpretation of semantic terms: “necessity of reffering”,
possible worlds” and “logical space”.

As may be expected it is suggested that modal concepts have an ethical meaning.

Key words: a classical, threevalue and modal logic, necessity and semantic interpretation of certain
notions; possibility and possible worlds; the importance of modal logic in didactics; logical space;
necessary meaning
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Klasyczny rachunek zdaniowy opiera si¢ na dwoch zasadach: zasadzie eksten-
sjonalno$ci oraz zasadzie dwuwarto$ciowosci. Zgodnie z pierwsza zasadg war-
tos¢ logiczna zdania ztozonego jest wyznaczona na podstawie wartosci logicz-
nych zdan skladowych. Natomiast druga zasada stwierdza, iz zdanie w sensie
logicznym musi mie¢ jedna z dwoch wartosci logicznych — prawdg lub fatsz.
Zbudowanie przez Jana Lukasiewicza logiki tréjwartosciowej zachwiato zasada
ekstensjonalnosci i zasada dwuwarto§ciowosci. Jego intuicje filozoficzne byly
nastgpujace: mozemy sformutowacé takie zdania, o ktorych dzisiaj nie potrafimy
powiedzie¢, czy sa prawdziwe czy falszywe, cho¢ zdania te maja $cisle okreslo-
ny sens. Mozemy wyodrebni¢ zdania prawdziwe, fatszywe 1 te, ktore moga by¢
prawdziwe lub falszywe, lecz ich warto$¢ logiczna na razie nie jest znana. Zda-
niom tym J. Lukasiewicz przyporzadkowal trzeciag warto$¢ logiczng — 5. Jesli
z powyzszych zdan wydzielimy zdania prawdziwe (lub fatszywe), to mozemy
podzieli¢ je na zdania, ktore sa zawsze prawdziwe (lub zawsze fatszywe), oraz
na te, ktére moga by¢ prawdziwe (lub moga by¢ fatszywe). Zdanie ,,2 + 2 = 4”
zawsze jest prawdziwe (zdanie ,,2 + 2 = 5” zawsze jest falszywe), natomiast zda-
nie ,,Dzisiaj pada deszcz” moze by¢ prawdziwe (lub moze by¢ falszywe) zaleznie
od tego, jaka jest pogoda. Jesli uznamy, iz ,,bycie zawsze prawdziwym” stanowi
pewna formg koniecznosci, a ,,moznos$¢ bycia prawdziwym” jest pewna forma
mozliwos$ci, wowczas dochodzimy do logiki modalnej, ktora odwoluje si¢ do
poje¢ ,.koniecznosc” 1 ,,mozliwose”.

W tréjwartosciowym rachunku zdan, w ktérym wystepuja trojwartoSciowe
funktory prawdziwosciowe, mozna wprowadzi¢ funktory modalne. Inaczej mo-
wige, zbudowanie trojwarto§ciowego rachunku zdan umozliwia badanie zdan
modalnych, zdan o mozliwos$ci i1 koniecznosci. Logike modalna otrzymujemy
poprzez dodanie do stalych trojwarto$§ciowego rachunku zdaniowego dwoch
funktoréw zdaniotwoérczych o argumencie zdaniowym zwanych modalnymi:

M, ktory czytamy ,,jest mozliwe, ze ...”, np. Mp — ,,jest mozliwe, ze p”;

L, ktory czytamy ,,jest konieczne, ze ...”, np. Lp — ,,jest konieczne, ze p”
[w miejscu trzech kropek wstawiamy zdania, natomiast p jest zmienng przebie-
gajaca zbior zdan].

Funktor mozliwo$ci mozna tak zdefiniowac:

Mp = ~p—p,

a funktor konieczno$ci:

Lp = ~(~p—p).

Konieczno$¢ i mozliwos¢ sa wzajemnie definiowalne:

Mp = ~L~p,

Lp = ~M~p.

Logika modalna bada pod wzglgdem poprawnosci te typy rozumowan, kto-
re opieraja si¢ na pojeciach ,,koniecznosc” i ,,mozliwos¢”. Jest to najczestsze
1 najwgzsze pojmowanie logiki modalnej. Logika ta bada modalno$¢ aletyczna
(dotyczy konieczno$ci prawdziwos$ci zdania). Niektorzy logike modalng pojmuja
szerzej, zaliczajac do niej modalno$¢ epistemiczna (dotyczy wiedzy koniecznej)
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oraz modalno$¢ deontyczna (dotyczy obowiazku w kontekscie koniecznosci).
W niniejszym opracowaniu przyj¢te zostato to obszerniejsze znaczenie. Powyz-
sza charakterystyka dotyczy modalnos$ci de dicto — chodzi o modalnos$¢ catych
zdan. Jest tez modalnos¢ de re — wowczas chodzi o modalno$¢ czasownikow.

Koniecznos¢

Najczesciej mowi si¢ o konieczno$ci: logicznej (sktadniowej), analitycznej
oraz metafizycznej (zob. tezCraig, ed., 1998, Vol. 6, s. 421). Nie jest to podziat
wyczerpujacy.

Pewne wyrazenia jezyka sa koniecznie prawdziwe dzigki formie logicznej,
niezaleznie od tresci stow. W tym przypadku chodzi glownie o tezy klasycznego
rachunku zdaniowego (prawdy logiczne), np. modus tollens (p—¢)A~g—~p.

Niektore wyrazenia sa koniecznie prawdziwe dzigki znaczeniom tworzacych
je stow. W tym przypadku chodzi gtownie o definicje (prawdy analityczne), np.
kwadrat jest to prostokqt rownoboczny.

O tym, ze pewne wyrazenia sa koniecznie prawdziwe, decyduje z kolei to,
Ze opisuja one naturg, istotg rzeczy (prawdy esencjalne), np. woda sktada sie
z dwoch atomow wodoru i atomu tlenu.

Przytoczone przyktady prawd koniecznych sa dla niektorych kontrowersyjne.
Z jednej strony koniecznosciom esencjalnym mozna zarzuci¢ to, iz samo poda-
nie cech istotnych nie charakteryzuje w pelni danego rodzaju naturalnego. Woda
musi by¢ w stanie ciektym. Ptynno$¢ — cecha przygodna jest takze wazna, szcze-
golnie w codziennej identyfikacji. Z drugiej strony sa zdania, ktore nie posiada-
ja metafizycznej konieczno$ci 1 mimo to nie sa kontrowersyjne, np. ,,Warszawa
byta stolica Polski w 2000 roku”.

Na potrzeby dydaktyki szczegolnie istotne sa koniecznos$ci semantyczne. Jed-
nym z podstawowych poje¢ semantycznych jest ,,oznacza”. W kontekscie logiki
modalnej bedzie tu mowa o oznaczaniu koniecznym. Termin, ktéry w ten sposob
oznacza, nazywa si¢ statym desygnatorem (lub terminem sztywnym czy tez $ci-
stym wyrazeniem oznaczajacym). Zgodnie z pogladem H. Pu tna m a (1998,
s. 119) mozna mowic o statym desygnatorze, tzn. o terminie, ktéry ,,0znacza [...]
to samo indywiduum w kazdym mozliwym $wiecie, w ktorym ow desygnator
co$ oznacza”.

Wspotczesnie uznaje sig, iz sa trzy sposoby takiego oznaczania: na podstawie
cech istotnych, dzigki aktowi chrztu i fancuchowi przyczynowemu oraz w opar-
ciu o dysjunkcje cech. Najczesciej podawanymi przyktadami terminow sztyw-
nych sa nazwy niektorych rodzajow naturalnych — chodzi o pierwszy sposob
oznaczania, oraz imiona wtasne — chodzi o drugi i trzeci sposob oznaczania.

W pierwszym przypadku (pierwsze stanowisko) moéwimy, iz nazwa oznacza
w sposob konieczny, jesli odnosi si¢ do swoich odniesien ze wzgledu na cechy, kto-
re jej odniesienia posiadaja w kazdym mozliwym $§wiecie (Krip ke, 1988, s. 116).
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,»Woda” moze by¢ terminem sztywnym, poniewaz oznacza w oparciu o cechy,
ktore musi posiada¢ kazda substancja w kazdym mozliwym $wiecie, jesli tylko
jest woda (chodzi o posiadanie dwoch atoméw wodoru i jednego atomu tlenu).
Terminy te odnosza si¢ do swoich odniesien za pomoca opisow podajacych te
wlasnie cechy.

Drugi przypadek (drugie stanowisko) omowimy na podstawie imion wiasnych.
S.Kripke (1988) np. uznaje, iz imiona wtasne nie zawsze prawidtowo odnosza
si¢ do swoich odniesien za pomoca opisOw. Natomiast odnosza si¢ prawidlowo
na mocy aktu chrztu i fancucha komunikacyjnego, ktory dociera do aktu chrztu
lub innego aktu nadania imienia wtasnego. Kiedy nadamy imi¢ wtasne okre-
slonej osobie, to odniesienie imienia jest przekazywane od osoby do osoby, od
jednego uzytkownika jezyka do innego. Imiona wiasne nie potrzebuja znaczenia,
aby ustali¢ swoje odniesienie. Odniesienie imion wlasnych jest zatem niezalezne
od tego, co kto sadzi lub mysli o danym obiekcie.

Czym charakteryzuje si¢ taki akt chrztu? Dzigki aktom chrztu imiona wtasne
sq Scistymi wyrazeniami oznaczajacymi czy tez stalymi desygnatorami, czyli
oznaczaja ten sam przedmiot w kazdym mozliwym $wiecie (K ri p k e, 1988,
s. 51). Akt chrztu zapewnia stale potaczenie imienia z jego odniesieniem. Cho¢
z imionami wlasnymi mozna wigza¢ pewne opisy (K rip ke, 1988, s. 135), to
jednak nie gwarantuja one imionom wlasnym statusu stalego desygnatora. Nie
zastgpuja bowiem imion wlasnych w kazdym mozliwym $wiecie. Takim $cistym
wyrazeniem jest nazwa ,,Arystoteles”, gdyz Arystoteles nie moze nie by¢ Ary-
stotelesem, cho¢ Arystoteles moglby nie by¢ np. uczniem Platona czy tez na-
uczycielem Aleksandra Wielkiego, moglby tez nie nazywac sig Arystoteles (zob.
Kripke, 1988, np. s. 51, 64-65).

To, co mowi S. Kripke, wydaje si¢ sugerowac, ze sam akt chrztu ustanawia
zwiazek bezposredni oraz konieczny migdzy imieniem wlasnym a osoba, kto-
rej to imig nadano. Jego zdaniem Zaden opis nie moze by¢ znaczeniem imienia
wlasnego, mogtoby bowiem okazaé sig, ze nie jest on prawdziwy o danym
obiekcie.

Posrednie stanowisko do dwoch poprzednich glosi J.K. Searle (1987), ktory
uznaje, ze cho¢ pojedynczy opis moze okaza¢ si¢ fatszywy o danym obiekcie
(taki opis nie jest analitycznie prawdziwy o nim), to jednak dysjunkcja opisow,
ustalonych przez naukowcow lub powszechnie akceptowalnych w danym spote-
czenstwie (,,opisowe tto”; Searle, 1987, s. 214) jest analitycznie prawdziwa
o nim: ,,Koniecznym warunkiem, by jaki$ przedmiot byt Arystotelesem jest spet-
nienie przynajmniej jednego z tych opisow” (Searle, 1987, s. 212).

Imiona wlasne nie maja definicji stownych, w ktorych wymienia si¢ konieczne
cechy, definicyjne cechy przedmiotu (w tym Searle zgadza si¢ z drugim stano-
wiskiem), lecz nazwy wtasne sg luzno powiazane z jakim$ zbiorem cech, ktore
to cechy tworza znaczenie nazwy wlasnej (w tym Searle zgadza si¢ z pierwszym
stanowiskiem; Searle, 1987, s. 213).
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Mozliwos¢

W celu omowienia pojecia ,,mozliwos¢” postuzymy si¢ koncepcja ,,Swiatow
mozliwych”. Mozna dowodzié, Ze to nasze wyobrazenia czy tez wierzenia sa
czynnikiem sugerujacym istnienie s$wiatow mozliwych (Craig, ed., 1998, Vol. 7,
s. 570). Swiat na wiele sposoboéw mogtby byé inny od tego, ktory istnieje. Mo-
dalna wiedza powstaje wokot wyobrazen czy tez wierzen, ze co$ mogtoby byc¢
inne niz jest. Jesli mozemy pomysle¢, ze np. Einstein mogiby by¢ wybitnym mu-
zykiem, czyli ze mozliwy jest taki swiat, w ktorym Einstein bytby wspaniatym
muzykiem. W tej sytuacji mozemy mysle¢ o Einsteinie jako o osobie, ktora moze
istnie¢ w innym mozliwym $wiecie i by¢ wspaniatym muzykiem, cho¢ takim nie
byt w naszym $wiecie.

Jeden z podstawowych probleméw dotyczacych swiatow mozliwych zwiaza-
ny jest z odpowiedzia na pytanie: Czym sa te Swiaty? Jedni tacza sume Swiatow
mozliwych z przestrzenia logiczna, inni nadaja elementom $§wiata mozliwego
realnos$¢ 1 konkretnos¢, a jeszcze inni utozsamiaja te Swiaty z konstrukcja nasze-
go umystu, ktora przejawia si¢ w literaturze. Nie jest to podziat ani roztaczny,
ani wyczerpujacy, ale ma za zadanie uzmystowienie, z czym mozemy kojarzyc
Swiaty mozliwe.

Jesli chodzi o taczenie wszystkich §wiatdow mozliwych z przestrzenia logicz-
ng, to omoéwimy ten problem w odniesieniu do koncepcji Wittgensteina, przed-
stawionej w Tractatus logico-philosophicus. Jego zdaniem przestrzen logiczna
wypehiaja wszystkie mozliwe polaczenia przedmiotow prostych, w tym pota-
czenia wykluczajace si¢, np. 4 jest zielone i jednoczesnie 4 jest niebieskie (pomi-
jam problem dotyczacy przedmiotow prostych). Wittgenstein uznaje ponadto, iz
kazda realizacja potaczen pomigdzy przedmiotami prostymi musi spelni¢ pewien
wymog logiczny — w $wiecie nie jest mozliwe jednoczesne wystepowanie pota-
czen wykluczajacych si¢ (teza 6.751). Jesli wigc na przestrzen logiczna natozy-
my taki warunek — obiekty nie moga posiada¢ odmiennych cech w tym samym
czasie, to przestrzen logiczna zostanie podzielona na zbiory mozliwych swiatow,
ztozonych z absolutnie prostych i niezmiennych przedmiotow. Swiaty mozliwe
woweczas roznityby si¢ tym, ze bylyby innymi zwiazkami migdzy tymi samymi
prostymi przedmiotami.

Koncepcji tej mozna byloby postawi¢ nastgpujacy zarzut: pewne proste przed-
mioty moga nie wystgpowac w jakim$ swiecie mozliwym, cho¢ moga pojawié
si¢ w innych $wiatach. Wowczas bylyby takie $wiaty mozliwe, w ktorych nie
pojawiatyby si¢ mozliwe potaczenia nie dlatego, ze istnialoby w nim wyklucza-
jace si¢ potaczenie, lecz dlatego, ze pewien przedmiot prosty nie wystepowatby
W nim.

Wedhug drugiego rozumienia $wiatow mozliwych mozna pojmowac je jako
tak samo realne, jak nasz $wiat rzeczywisty (skrajny realizm). Nie ma jako-
sciowej r6znicy migdzy obiektami w §wiecie aktualnym a obiektami w §wiecie
mozliwym. Ujecie to ma t¢ wadg, ze dopuszcza istnienie jednorozcow czy tez
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duchow, a to sprzeciwia si¢ naszemu potocznemu mniemaniu — realnie istnieja
tylko te przedmioty, ktore istnieja w aktualnym $wiecie. Natomiast trudno jest
zaakceptowacé tez¢ skrajnych realistow, ze istnieja, cho¢ nieaktualnie, nie w na-
szym $wiecie jednorozce czy tez duchy. Swiaty mozliwe to nie tylko takie po-
taczenia migdzy przedmiotami istniejacymi w naszym $wiecie, ktore spetniaja
wymog niewystepowania potaczen wykluczajacych si¢ oraz moga nie pojawiac
si¢ w $wiecie aktualnym, lecz $wiaty mozliwe moga sktada¢ si¢ z przedmiotow
nieistniejacych w $wiecie aktualnym.

Jeszcze szersze jest trzecie stanowisko, ktore glosi, iz migdzy przedmiotami
moga wystgpowac polaczenia wykluczajace sig. Czgsto w powiesciach zdarza sig,
ze przedmioty maja jednoczesnie odmienne cechy, np. Sherlock Holmes ma raz
blizng na lewym policzku, raz na prawym. Jesli bedziemy utozsamia¢ Swiaty moz-
liwe z powiesciami (zob. Craig, ed., 1998, Vol. 7, s. 571-572), to musimy uznac,
iz w $wiatach mozliwych przedmioty moga posiada¢ cechy wykluczajace sig.

Omoéwione tu przyktady rozumienia swiatow mozliwych oddaja nasze rézne
rozumienie mozliwosci: mozliwe sa jedynie potaczenia pomigdzy przedmiotami
istniejacymi w §wiecie aktualnym, ktore spetniaja wymog logiczny — nie moga
jednoczes$nie pojawic si¢ potaczenia wykluczajace si¢; albo mozliwe sa potacze-
nia migdzy przedmiotami, ktore nie musza istnie¢ w §wiecie aktualnym, przy
czym polaczenia te musza takze spetni¢ wymog logiczny; albo w koncu mozliwe
sa potaczenia przedmiotow, ktore nie spetniaja wymogu logicznego. Dla dwoch
ostatnich przypadkow nie mozna postawi¢ zarzutu niezrozumienia — nasz jezyk
jest takim narzgdziem, za pomoca ktorego mozemy méwic o rzeczach nieistnie-
jacych 1 nikogo to specjalnie nie dziwi. Dla zrozumienia zdania nie jest wyma-
gane, aby istniato odniesienie w $wiecie aktualnym dla kazdej jego czgsci skla-
dowej. Kiedy méwimy, ze ,,Pewien uczony szuka $ladéw jednorozca”, mimo iz
jednorozce nie istniejq (tak si¢ powszechnie utrzymuje), kazdy z nas rozumie to
zdanie. Podobnie kazdy z nas czyta ze zrozumieniem powies$¢ Sir Arthura Conan
Doyle'a, mimo ze pojawiaja si¢ tam wykluczajace si¢ opisy obiektow.

Jakie sg z tych rozwazan wnioski dla dydaktyki?

Przedstawimy niektore tylko wnioski. Po pierwsze (aspekt psychologiczny
i jezykowy), cecha umystu ludzkiego jest myslenie modalne, a terminy modalne,
takie jak ,.konieczno$¢” i ,,mozliwos¢” funkcjonuja w jezyku potocznym. Aby
moc w pelni te pojgcia zrozumieé, nalezy je omowi¢ w ramach logiki modal-
nej. Logika bowiem powinna uczy¢ sprawnego myslenia i dzialania. Skoro nikt
nie kwestionuje potrzeby nauczania logiki, w tym logiki formalnej, na studiach
uniwersyteckich, jako istotnego elementu w rozwoju intelektualnym mtodych
ludzi, to nikt nie bedzie tez kwestionowac potrzeby uczenia logiki modalne;.
Wspolczesne badania logiczne uzmystowity nam wagg poje¢ modalnych we wia-
$ciwym zrozumieniu funkcjonowania jezyka i umystu ludzkiego. Wyniki tych
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badan powinny by¢ przedstawione studentom, aby zrozumieli rolg pojg¢ mo-
dalnych, a potem w praktyce dydaktycznej je wykorzystywali. W ramach logiki
modalnej nadaje si¢ nowgq interpretacj¢ pewnym terminom semantycznym, takim
jak ,,oznaczanie” i ,,prawdziwos¢ zdania” (zdanie jest koniecznie prawdziwe, je-
$li jest prawdziwe w kazdym mozliwym $wiecie). Zrozumienie tych terminow
w kontekscie modalnym pozwala lepiej i skuteczniej postugiwac si¢ nimi pod-
czas wyrazania mysli.

Po drugie (aspekt teoriopoznawczy), logika modalna pozwala odréznia¢ zda-
nia prawdziwe w kazdym kontekscie od zdan prawdziwych jedynie w pewnym
kontek$cie. Ma to zalety dydaktyczne. Pozwala mtodym ludziom odkrywac roz-
nice migdzy zdaniami matematyki a zdaniami teorii przyrodniczych. Sa to dwa
rozne sposoby uprawiania nauki.

Po trzecie (aspekt etyczny), w ramach logiki modalnej twierdzi sig, ze istnieja
pewne terminy, ktore maja state odniesienie — to samo odniesienie w kazdym
mozliwym $wiecie. Jest to wazny element w procesie dydaktycznym. Trudno
przeceniac rolg, jaka odgrywaja pojgcia o statym znaczeniu. Wiara w istnienie
absolutnego dobra, pigkna czy tez prawdy kieruje i kierowata badaniami wielu
uczonych. Przedstawiciele nauk przyrodniczych poszukiwali i poszukuja podsta-
wowych praw przyrody czy podstawowych sktadnikow §wiata. O tym, jak wazne
w zyciu codziennym czy tez w procesie dydaktyki sa state zasady moralne, niko-
go nie trzeba przekonywac.

Po czwarte (aspekt socjologiczny), logika modalna zwraca uwagg na istnienie
innych $wiatow mozliwych. Takimi innymi $wiatami sg inne kultury, inne zwy-
czaje 1 zachowania. Skoro istniejg te inne $wiaty, nalezy je szanowac. Ksztalto-
wanie u mlodych ludzi tolerancji jest czym$ niezmiernie waznym.

Podsumowanie

Celem tegoz opracowania byto przekonanie pedagogéw o waznos$ci niekto-
rych pojg¢ logiki modalnej w procesie dydaktycznym. Jesli uwagi te pomoga
pedagogom w ich pracy, to wyznaczony cel zostanie osiagnigty. Chodzito nie
tyle o zwrocenie uwagi na specyficzne pojgcia logiki modalnej, ile na to, ze pew-
ne terminy mozna inaczej rozumie¢ na jej gruncie. W tekscie przede wszystkim
skupili$my si¢ na modalnej interpretacji terminéw semantycznych.
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Modalnos¢ w dydaktyce
— wybrane zagadnienia, problemy

Modality in didactics — selected themes and problems

Abstract: The paper presents a selection of problems and themes from the modal analyses in di-
dactics. Such problems as recognising sentences, convictions and their relations with the educational
activities were investigated in detail relating modality to the research into the language of education.
Moreover, the paper includes an outline of research work aiming to investigate justification as the
methodological category, which is important for the development of didactics as the science.
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Zainteresowanie problematyka modalna pojawito si¢ na marginesie podejmo-
wanych przez nas zasadniczych badan, dotyczacych okreslenia roli zdah warun-
kowych w ksztalceniu wczesnoszkolnym oraz edukacyjnych tresci ksztatcenia
reprezentowanych przez podreczniki szkolne. Wypowiadanie si¢ w kwestiach
modalnos$ci, modalnosci edukacji, jezyka edukacji, jest zadaniem ryzykownym
z powodu interdyscyplinarnych konotacji tego pojecia, stanowiacego przedmiot
badan filozofow, logikow, semiotykow, jezykoznawcow, prawnikow. Jezeli po-
dejmujemy to zadanie, to w glebokim przekonaniu, ze wprowadzenie pojecia
modalnosci do teorii dydaktycznych otworzy nowe perspektywy analiz, z kolei
rozszerzenie obszaru badan modalnych o edukacje w jej wielorakim zr6znico-
waniu wzbogaci teorie modalne, czyniac z dydaktykéw réwnoprawnych wspot-
tworcoOw tych teorii naukowych.

Modalnos¢ w badaniach dydaktycznych

Badania modalnos$ci sa badaniami jezyka edukacji. Modalno$¢ odnosimy do
sytuacji (stanow rzeczy, wydarzen) wyrazonych jezykowo, nie za$ do sytuacji
(istniejacych czy nieistniejacych) w rzeczywistosci pozajezykowej (K osesk a-
-Toszewa,Maldzieva, Pencev, 1996, s.59). Modalno$¢ nalezy do
aspektu lokucyjnego, systemowego (Grzegorczykowa, 1995,s. 135-136).
Jest to ustosunkowanie, ktére mozna rozpatrywac¢ w relacji: nadawca — tres¢ wy-
powiedzi — rzeczywisto$¢ — odbiorca (Koseska-Toszewa,Maldzieva,
Pencev,1996,s.153;Czarnecka, 1990,s.45; Rytel, 1982, s. 18-19).
Zdania, w ktérych ktos wypowiada si¢ o swojej postawie do danego stanu rzeczy,
okreslajac co$ jako np. pewne, watpliwe, prawdopodobne, obowiazkowe, naka-
zane, zakazane, konieczne, mozliwe, niemozliwe, nazywa si¢ zdaniami modal-
nymi (K ojs, 1993,s. 77).

Kazda z wymienionych tu postaw, wyrazona okreslonymi rodzajami funkto-
row, ktore wystepuja w roli wskaznikow, stanowi bogate zrodto analiz dydak-
tycznych, by przywota¢ tu tylko problem wiedzy, jej struktury, funkcji, rodzajow;
personalnych aspektow wiedzy szkolnej; normatywno-dyrektywnego charak-
teru edukacji; struktury, funkcji, rodzajow zdan normatywnych, dyrektywnych
w ksztalceniu szkolnym; wspotobecnosci §wiatow rzeczywistych 1 mozliwych
w treSciach ksztatcenia czy wreszcie obiektywnego charakteru dydaktyki jako
nauki z okresleniem warunkéw koniecznych i wystarczajacych dla formutowania
teorii, praw, prawidlowos$ci naukowych. Zasygnalizowane tu mozliwe perspek-
tywy badan pozwalajgq zwrdci¢ uwage na wielo$¢ i réznorodnos¢ juz podjetych
1 wciaz podejmowanych — czy to w sposob explicitny czy implicitny — watkow
analiz modalnych w dydaktyce; warto wymieni¢ tu opracowania W. K o j -
s a (1993, s. 74-83; 1995, s. 33-39; 2000, s. 49-56), UU M orszczyn -
skiej (1999, s. 115-124; 2003, s. 381-385)orazB. O elszlae ger (2004,
s. 419-424; 2007, s. 183—194). Staramy si¢ wlaczy¢ w ten nurt badan, pode;j-
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mujac problem przekonan, uznawania, uzasadniania zdan. Prezentowane rozwa-
zania sa na tym etapie pracy efektem kolejnych przyblizen w zglebianiu tych
trudnych epistemicznych, metodologicznych zagadnien.

Obiecujacy dla analiz dydaktycznych, o czym §wiadcza m.in. wymienione per-
spektywy badan, podjety watek uznawania i uzasadniania zdan spaja trzy rodzaje
modalnos$ci: epistemiczna, deontyczna, aletyczna', pozwalajac na dokonanie ich
krotkiej charakterystyki wraz ze wskazaniem na implikacje dydaktyczne.

Uznawanie zdan, przekonanie — przyblizenie poje¢

W nature ludzka wpisane sa aktywnos¢, zachowanie, dziatanie, rozumiane
jako zachowanie kierowane celem, zachowanie wyposazone w znaczenie, sens
(Kojs,1994; Sztompka, 2002, s. 48). Nie ma spoleczenstwa bez ludzi dzia-
fajacych (S z t o m p k a, 2002, s. 45), ktorzy podejmuja rézne dziatania, m.in.
zajmuja okre$lone postawy wobec pewnych wyrazen jezykowych, wobec zdan.
Jedna z takich mozliwych postaw jest uznawanie zdania M arciszewski,
red., 1988, s. 214).

Uznawa¢ jakie§ zdanie to tyle, co by¢ przekonanym o jego prawdziwosci
(Szaniawski, 1994, s. 336). Wedlug jednego z mozliwych uje¢ poje-
cie ,,przekonanie” laczy si¢ z prawdziwoscia lub prawdopodobienstwem zdan
(Kojs, 1992, s. 50). ,,Gdy kto$ za pomoca pewnego zdania wypowiada swo-
je przekonanie, wowczas moéwimy, ze uznaje to zdanie” (Ajdukiewic z
1975, s. 105). Zdanie uznane, jak pisze K. Ajdukiewicz, to takie, wobec kto-
rego kto§ zajmuje asertywna postawe psychiczna oraz ktore kto§ gotow jest
przyja¢ za podstawe swojego dziatania praktycznego (Ajdukiewic z
1966, s. 189; 2006, s. 383). Takze w ujeciu K. Szaniawskie go (1994,
s. 336) uznawanie zdan ma wigc wplyw na podejmowanie dziatan. Jedno dziata-
nie prowadzi do innych dziatan.

M.Hempolinski (1981, s. 27) podejmujac kwestie ztozonosci ludz-
kich dziatan i ich zwiazkow z poznaniem, stwierdza: ,,[...] przekonania kazdego
cztowieka ksztattuja si¢ w zlozonych sytuacjach dziatania i sa istotnymi sktad-
nikami tych sytuacji. Znana w literaturze filozoficznej wieloznaczno$¢ terminu
»przekonanie« zwigzana jest zapewne przede wszystkim z wieloaspektowoscia
ludzkiego zachowania si¢, a w jego obrgbie — z r6znymi rodzajami czynnosci
i dzialan cztowieka”.

Jezeli przyja¢, iz dydaktyka jest nauka zajmujaca si¢ zamierzonymi i $wiado-
mie podejmowanymi dzialaniami, majacymi na celu uksztattowanie osobowosci
ucznia (K o j s, 1994, s. 7), to powiazanie tresci dydaktycznych z podjgta tu
problematyka wydaje si¢ oczywiste 1 nie wymaga, naszym zdaniem, kolejnych

1 Podziat ten funkcjonuje zar6wno w analizach jezykoznawczych, jak i logicznych. Zob. np.
Rytel 1982,s. 14-15;Marciszewski,red., 1988,s. 111; Gumanski, 1987, s. 385-391.

4, ,Chowanna”
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uzasadnien’. Postaramy si¢ natomiast wskaza¢ przyktady spojnosci oraz efekty
przenikania elementéw wiedzy metodologicznej, epistemicznej, dydaktyczne;j.

Uznawanie zdan a dziatania edukacyjne

Zdania uznane i uzasadnione tworza teori¢ dydaktyczna, ktora jest oferta me-
todologiczna 1 merytoryczna dla podmiotow edukacji: zarowno dla tych, ktorzy
okreslaja cele i zadania, planuja i projektuja, jak i dla tych, ktérzy je realizuja,
kontroluja i oceniaja (K 0j s, 2007, s. 53). Asercja tworzonych przez dydaktykow
praw, zasad, teorii, w postaci r6znego rodzaju zdan, w tym np. zdan warunko-
wych jako postaci charakterystycznych praw nauki (Pelc,Przetgcki,Sza-
niawski, 1957, s. 29), moze stac si¢ i staje si¢ podstawa formulowania przez te
podmioty okreslonych regut, zasad, norm, ktére przekazywane do zastosowania
nieustannie wzbogacaja wiedzg o edukacji. Powstaje tym samym wspotdziataja-
cy, spojny system powiazan migdzy dydaktyka i edukacja, ich celami, funkcjami
i zadaniami (K 0 j s, 2007, s. 44-49, 53-54).

Asercja jakiego$ zdania polega na gotowos$ci do podjecia dziatania. Od rodza-
ju, charakteru zdania, wypowiedzi, od postawy podmiotéw edukacji przyjgtych
wobec pewnych zdan zalezy charakter 1 rodzaj podjgtych przez nich dziatan.

Po wprowadzeniu do naszych analiz funktorow modalnych epistemicznych
typu: wiem, sqdze, jestem przekonany, umiem, potrafie, przypuszczam, wierze,
waqtpie, wydaje mi sie, zZe...(K 0] s, 1995, s. 37), otwiera sig cale spektrum powin-
nosciowych, koniecznych, mozliwych, wystarczajacych dziatan, ktére podejmu-
je podmiot dazac do realizacji uznanego celu. Celem tym moze by¢ racjonalne
i skuteczne dziatanie®, zarowno w wykonaniu nauczycieli; uczniow; jak i pracow-
nikoéw nadzoru pedagogicznego; tworcoOw i autorow pomocy naukowych ($rod-
kéw dydaktycznych); cztonkoéw roznych, powotywanych przez resort edukacji,
komisji programowych, egzaminacyjnych i kwalifikacyjnych; przedstawicieli
osrodkow oswiatowych, funkcjonujacych poza oficjalnym systemem edukacji,
a prowadzacych bezposrednio lub posrednio dziatalno$¢ dydaktyczna (K o j s,
2001, s. 36-38).

W tak szeroko zakrojonej perspektywie przedmiotem badan moze sta¢ si¢ in-
dywidualny podmiot, ktory uznawszy pewne zdanie, podejmuje dziatania, ale
przedmiotem tym moga by¢ réwniez zaleznosci o charakterze pragmatycznym
migdzy postawami poszczegdlnych podmiotdéw wobec réznego rodzaju zdan
(nakazoéw, zakazow, regut, dyrektyw) a reakcjami na nie w postaci podejmowa-
nia lub niepodejmowania okreslonych dziatan. Sytuacja staje si¢ ciekawsza ba-
dawczo, jesli uwzgledniony zostanie caty kontekst socjolingwistycznych zalez-

2 W perspektywie dydaktyki niezwykle cenne uwagi na temat poje¢ i przekonan wypowiedziat
W.K 0js(1999,s. 63-78).

3 Na temat racjonalnosci i skutecznosci dziatan zob. np. Szaniaw s ki, 1983, s. 7-15;
Morszczynska,2001,s. 135-145.
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nos$ci migdzypodmiotowych, w tym np. pozostawanie w relacji zalezno$ciowej:
zwierzchno$ci i podlegania®.

Uznawanie, przekonanie oraz gotowos¢ do dziatania — przy zatozeniu, ze
uznajemy jakie$ zdanie — staja si¢ przedmiotem badan modalnosci epistemicznej
i deontycznej. Pierwsza bowiem, w jej bardzo uproszczonej charakterystyce, zaj-
muje si¢ analiza przekonan nadawcy, jego pewnosci, niepewnosci, stopnia su-
biektywnego prawdopodobienstwa wobec tresci zdania. Druga z kolei, przy uzy-
ciu definicji czastkowej, okreslimy jako badajaca stosunek sprawcy akcji do jej
realizacji. Opisuje sig tu konieczno$¢ lub mozliwo$¢ spetnienia akcji ze wzgledu
na postawe subiektu modalizujacego. Przedmiotem badan modalnosci deontycz-
nej sa wypowiedzi o charakterze powinnosciowym — normy, dyrektywy?>.

Przechodzac teraz do uwag na temat pojgcia uzasadniania, jego roli w metodo-
logii nauk, budowaniu teorii dydaktycznej, sytuujemy nasze rozwazania w mo-
dalnosci aletycznej, bedacej modalnoscig obiektywna, badajaca stosunek tresci
wypowiedzi do rzeczywistosci. Mowiacy moze stwierdzi¢ ogdlng konieczno$e,
niemozliwos$¢ badz mozliwos¢ jakiego$ zdarzenia lub podawac¢ warunki, przy
ktorych zdarzenie jest konieczne, niemozliwe albo mozliwe (R y t e 1, 1982,
s. 14-15, 145).

Uzasadnianie jako kategoria dydaktyczna —
pytania, zadania badawcze

Pojecie uzasadniania jest istotne na poziomie budowania teorii naukowej oraz
podejmowania przez podmioty edukacji konkretnych, swiadomych, zamierzo-
nych dziatan praktycznych, zorientowanych na realizacj¢ uznanego celu. Za-
réwno w pierwszym, jak i w drugim przypadku jest bowiem wazne wykazanie
stuszno$ci, celowosci, koniecznos$ci, prawomocno$ci podejmowanych okreslo-
nych dziatan (S zy m ¢ z a k, red., 1993, s. 640). Uzasadnianie twierdzen, teorii
jest czynnoscia obwarowana $cistymi regutami, zasadami, warunkami poznania
naukowego.

Zgodnie z wczesniejszymi zapowiedziami zajmiemy si¢ uznawaniem na
poziomie metodologicznym. K. Ajdukiewicz definiujac pojecie uzasadniania,
stwierdza, ,,ze idzie w nim o wyrazne zdanie sprawy z tego, wedle jakich kryte-
ri6w czy metod nalezy dochodzi¢ do asercji jakiego$ twierdzenia, aby asercja na
tej drodze zdobyta zostata uznana przez opinie naukowcow za usprawiedliwio-
na, a 6w sposob dochodzenia do tej asercji za wystarczajace jej uzasadnienie”
(Ajdukiewicz 2006, s. 377). Dopiero gdy udzielimy odpowiedzi na pyta-
nia typu: jakimi kryteriami kieruje si¢ faktycznie opinia naukowcow uznajacych

4 Na temat definicji pojecia pragmatyki, a w tym kontekstu, sytuacji socjolingwistycznej wypo-
wiedzi zob.np. Lenartowicz 1991,s. 197-217; Awdiejew, 1987,5.9-28; Galasin-
ski, 1992,s.9.

5 W charakterystyce modalnosci skorzystano z definicji D. Ry t e 1 (1982, s. 14, 18-19, 81-83).

4%
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asercje pewnych twierdzen za uprawniona, czyli twierdzenia te za uzasadnione,
lub jakimi kryteriami opinia ta kieruje si¢, uznajac wzmocnienie pewnej asercji
za uprawnione albo uznajac za uprawnione przydzielanie jednemu twierdzeniu
wyzszego stopnia asercji niz drugiemu, bedziemy wiedzieli — jak pisze K. Aj-
dukiewicz — co to jest tzw. metoda naukowa lub ktore metody prowadzace do
uznawania twierdzen badz do wzmacniania ich asercji itp. sa metodami apro-
bowanymi w nauce, ktore zatem sa metodami naukowymi (Ajdukiewic z,
2006, s. 381).

W kontek$cie poruszanych tu zagadnien do zadan waznych dla rozwoju dy-
daktyki jako nauki — na drodze badan empirycznych — naleza:

* rozpoznanie i precyzyjne okreslenie kryteriow, czyli metod, tych stosowanych
implicite 1 tych wskazywanych explicite, ktorymi w praktyce naukowej kieruja
si¢ uczeni, dydaktycy, dazac do uzasadniania twierdzen;

* rejestracja takich metod dochodzenia do asercji twierdzen, ktore — w opinii
dydaktykow —uprawniaja ich do asercji, stanowia zatem ich uzasadnienie przy
rozumieniu tego terminu;

* badanie faktycznych procedur stosowanych i uznanych przez dydaktykow za
uzasadniajace oraz porownanie ich z tymi zarejestrowanymi w podrecznikach,
stworzenie katalogu takich procedur;

* okreslenie pragmatycznego charakteru uzasadniania, z jego wymiarami nor-
matywnymi, warto$ciujacymi (Ajdukie wic z 2006, s. 375-383; 1966,
s. 188-192).

Modalno$¢ byta, jest i —jak mozna przypuszcza¢ — bedzie obecna w rozwaza-
niach pedagogicznych, dydaktycznych, nawet jezeli uczeni explicite nie nazywa-
ja swoich probleméw modalnymi czy usytuowanymi modalnie.

Badania dydaktyczne sa w duzej mierze badaniami j¢zyka edukacji — i na po-
ziomie rejestracji oraz analizy zdan obserwacyjnych, zdan protokolarnych, i na
poziomie analiz zdan budujacych teorie, prawa, prawidtowos$ci naukowe. Modal-
no$¢ za$ jest teoria analizy jezyka, majaca swoje korzenie w jgzykoznawstwie,
logice, filozofii 1 tam tez zostaje najszerzej opisana, by wspomnie¢ tu przykta-
dowo seri¢ wydawnicza ,,Gramatyka konfrontatywna bulgarsko-polska” (M a1 -
dzieva,2003;Korytkowska, 2004) czy opracowanie Modalnosé¢ w logice
i filozofii U.Z e glen (1990). W opisie probleméw dydaktycznych trzeba korzy-
sta¢ ze slownika teorii modalnych i uzupetnia¢, wzbogacac ten stownik o pojgcia
z dziedziny dydaktyki. Podobne dzialania, polegajace na rozbudowywaniu stow-
nika teorii modalnych, podejmowane przez przedstawicieli roznych dziedzin na-
uki, majacych przeciez niejednokrotnie ten sam przedmiot badan, przyczyniaja
si¢ do integracji, a tym samym do rozwoju nauki poj¢tej jako wspdlna, interdy-
scyplinarna wartos¢.
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Modalnosciowe aspekty systemow edukadii

STANISLAW JUSZCZYK

Aspekty modalnosciowe edukacji medialnej

Modal aspects of media education

Abstract: Inthe work it has been paid attention on the problem of modality in the media education.
At first the chosen aspects of the theory of multiple intelligence by Howard Gardner have been cha-
racterized, next the problems of modality in education supported by media has been described. In the
further analysis the modal taxonomy of didactic media has been presented and in the end the crucial
point of modality in media education has been described.

Key words: modality, theory of multiple intelligence by Howard Gardner, media education, didac-
tic media, technology of education
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Wprowadzenie

Z pojeciem modalno$ci spotykamy si¢ w filozofii i logice. Modalnos¢ zdan
— wynikajaca z logiki Arystotelesowskiej — charakteryzuje zdanie pod wzgle-
dem stopnia pewnosci (kategorycznosci) faktow, o jakich orzekaja; wyrdznia si¢
3 typy zdan modalnych: asertoryczne (jest tak a tak), apodyktyczne (musi by¢ tak
a tak), problematyczne (moze by¢ tak a tak). ,,Musi” moze by¢ zwiazane z funk-
torami modalnymi. Wspotczesnie modalno$¢ zdan stosowana jest w systemach
logik wielowartosciowych oraz tzw. logice modalnej, czyli logice mozliwosci
i koniecznos$ci (zob. www.encyklopedia.interia.pl).

Pojecie modalnosci dotyczy takze preferowanej modalnosci sensorycznej,
inaczej — podstawowej reprezentacji zmystowej, czyli cechy okreslajacej domi-
nujacy u danej osoby rodzaj zmystu, odzwierciedlajacy si¢ takze w jej mowie
(www.wikipedia.org). Modalno$¢ odnosi si¢ do sposobu reagowania na bodzce
ptynace z zewnatrz. Uczacy si¢ postrzegaja otaczajaca ich rzeczywistos¢ poprzez
rézne kanatly sensoryczne. Wyr6zniamy cztery rodzaje modalnosci (E 11 s, 1995,
s. 506):

1. Modalnoé¢ wzrokowa (ang. visual) — wzrokowiec uzywa takich stow, jak:
widzie¢, patrzec, dostrzegad, przeoczyc, jasny, ciemny, kolorowy, swietlana per-
spektywa, cien watpliwosci. Wzrokowcy ucza si¢ najlepiej wowczas, gdy bodzce
ptynace z zewnatrz oddziatluja na ich zmyst wzroku, stad widza obrazy, a nawet
stowa, lubia korzysta¢ z notatek, materiatow wizualnych, takich jak plakaty, ob-
razy, mapy, tabele.

2. Modalnos¢ stuchowa (ang. auditory) — stuchowiec uzywa takich stow, jak:
powiedziel, szeptad, krzyczed, szuraé, dzwieczny, gluchy, Spiewny, co stychad,
nadawac na tej samej fali, prawde mowigc. Stuchowcy najlepiej zapamigtaja
to, co ustysza; dzwigk, rytm i melodia pomagaja im percypowaé nowy materiat.
Chetnie stuchaja nauczyciela, nagran na kasetach/ptytach czy radia.

3. Modalnos$¢ kinestetyczna (ang. kinaesthetic) — kinestetyk uzywa nastgpu-
jacych stow: taniec, balans, fizyczna koordynacja, sport, jezyk ciata, dzialanie,
mimika, wykorzystanie rqk do konstruowania lub budowania, wyrazanie emocji
poprzez jezyk ciata. Kinestetycy chetnie ruszaja si¢ w trakcie uczenia, gdyz ucza
si¢ przez dziatanie, wykorzystujac aktywnos¢ catego ciala. Korzystaja z zabaw
ruchowych, aktywno$ci manualnych zwiazanych np. z rysowaniem, malowa-
niem, kolorowaniem, wycinaniem, klejeniem, pokazywaniem, podawaniem, naj-
chetniej pracuja w grupie.

4. Modalnos¢ dotykowa (czuciowa, ang. tactile) — dotykowiec uzywa takich
stow, jak: gladki / szorstki, owalny, cieply / zimny, mity w dotvku, lekki / ciez-
ki, oporny, tatwy w manipulowaniu, ergonomiczny, tatwy / trudny do strojenia /
nastawiania, sterowalny, dobre / zte rozmieszczenie przyciskow, mieszczqcy sie
w dioni, dotknq¢, ciezka reka, czué.

7 modalnoscia kinestetycznag silnie zwigzana jest modalnos¢ dotykowa / czu-
ciowa, stad czes¢ psychologow taczy je ze soba, prezentujac modalnos¢ kine-



Stanistaw Juszczyk: Aspekty modalnosciowe edukacji medialnej 57

stetyczno-czuciowa. Nasze systemy percepcyjne: system stuchowy, wzrokowy,
kinestetyczny czy dotykowy rejestruja okreslone bodzce docierajace do naszych
zmystow, przetwarzaja je, a nastgpnie przechowuja w postaci sladow pamigcio-
wych (Komorowska, 2002, s. 94-95).

Inne modalnosci (np. zapachowa czy smakowa) wystgpuja rzadziej. Czlowiek
moze mie¢ takze inng modalno$¢ wewnetrzna, a inng zewnetrzna, czyli innych
modalno$ci uzywac do konstruowania myslowych wyobrazen, a inng ujawniaé
w przekazie werbalnym 1 w mowie ciata. Okazuje sig, ze w trakcie interakcji
jednostki powinny korzysta¢ z takich samych reprezentacji zmystowych (kodow
1 kanatéw), gdyz inne moga doprowadzi¢ do mylnego odbioru informacji (zob.
Juszczyk, 1998, s. 50-54). Wydaje sig, ze okreSlanie na podstawie stow
preferowanej przez jednostk¢ modalnos$ci moze by¢ dzialaniem nieskutecznym.
Modalno$ci sensoryczne mozna z powodzeniem wykorzysta¢ w procesie uczenia
sig, opierajac si¢ na teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera (1983,
1999, 2002).

Wybrane aspekty teorii inteligencji wielorakich

W 1975 roku H. Gardner opublikowal ksiazke Shattered Mind, w ktorej
wykazal, ze rd6zne czg$ci moézgu odpowiadaja za rézne funkcje poznawcze.
W 1983 roku natomiast ukazata si¢ jego ksiazka Frames of Mind, w ktorej po
raz pierwszy przedstawit teorig inteligencji wielorakich (Multiple Intelligences —
MI), bedaca ukoronowaniem rozpoczetych w 1979 roku badan na temat ,,Natura
i realizacja potencjatu ludzkiego”. Podmiotem tychze badan byly dzieci o prze-
cigtnych i szczegdlnych uzdolnieniach, a przedmiotem — ich zdolno$ci poznaw-
cze. Stowo inteligencja uzyte w liczbie mnogiej miato zwraca¢ uwagg na fakt,
ze poszczegolne zdolnosci sa tak samo wazne jak te, ktore mierzy si¢ za pomoca
testow inteligencji. Wielu psychologow poczatkowo zignorowato teori¢ Gard-
nera, ktora wzbudzita zainteresowania mass mediow, dzigki nim za$ opinia pu-
bliczna mogta dowiedzie¢ si¢ o zupehie innym postrzeganiu inteligencji. Wiele
refleksji na ten temat mozna znalez¢ w pracy zamieszczonej przez H. Gardnera
w Internecie: Multiple Intelligences after 20 years (www.pz.harvard.edu/Pls/
HG MI after 20 yea rs.pdf).

Poczatkowo Howard Gardner wyr6znil siedem rodzajow inteligencji: lin-
gwistyczna, logiczno-matematycznag, przestrzenna, cielesno-kinestetyczng, mu-
zyczng, intrapersonalng i interpersonalna. W pdzniejszych latach wilaczyl do
swej teorii inteligencjg przyrodnicza i podjal rozwazania nad istnieniem kolej-
nych inteligencji: duchowej i egzystencjalnej (G ardn er, 1999, s. 47-66).
W tej samej pracy caly rozdziat poswigcil rozwazaniom o inteligencji moralnej
(Gardner, 1999,s. 67-77).

Dzis w USA teoria inteligencji wielorakich ma wielu zwolennikow. Peda-
gogowie czgsto prowadza warsztaty z jej wykorzystaniem, a wiele organiza-
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cji uznaje ja za podstawg swego dziatania. Wydawany jest magazyn ,,Provo-
king Thoughts”, w ktorym czytelnik moze rozwiazywac zagadki z zakresu MI.
W Polsce niesmiato pojawiaja si¢ prace z tego zakresu. M. Su $§ witto (2004)
z Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego propaguje wykorzystanie teorii
H. Gardnera w procesie ksztatcenia. Opisuje jej zalozenia oraz sposoby wykorzy-
stania w praktyce. Jednak teoria H. Gardnera nie zostaje w pelni wykorzystana,
czgsto bowiem preferowany jest klasyczny juz podziat na trzy kanaly percepcji
informacji: kinestetyczny, wzrokowy i stuchowy.

Teoria inteligencji wielorakich to — wedlug E. N ¢ ¢ k a (2003, s. 113) — naj-
bardziej radykalne stanowisko w kwestii nietypowych rodzajow inteligencji.
Jego zdaniem inteligencje wedlug H. Gardnera sa traktowane jako kanaty od-
bioru informacji; jednostki maja jedne kanaty rozwinigte bardziej, a inne mnie;.
PG.Zimbardo (2001, s. 565) za czynnik sprawczy uznaje funkcjonowanie
jednostki w okreslonej kulturze, co powoduje, ze pewne kanaly staja si¢ jednost-
ce bardziej potrzebne, uzyteczne i promowane w danym spoteczenstwie.

Poszczegdlne rodzaje inteligencji mozna scharakteryzowaé¢ pod wzgledem
wykorzystania ich w procesie nauczania i uczenia sig, sa zatem traktowane jako
pomoc dla uczacych sig¢ i dla nauczycieli. Szczegolnie jest to wazne dla 0sob
wykazujacych trudno$ci w uczeniu si¢ oraz 0séb przejawiajacych tendencje do
rozproszenia uwagi (brak skupienia czy koncentracji), dla dzieci, mtodziezy
1 0sob dorostych, dla dziewczat i chtopcdw, czyli jednostek wykazujacych roz-
nice indywidualne (Freeman, 1971). H. Gardn e r (1999) opracowat MI
—w ujeciu E. Bo goda (2004) — jako siedem sposobow demonstrowania przez
uczacego si¢ jego zdolnosci umystowych:

1. Inteligencja wizualna / przestrzenna — zdolno$¢ do percepcji informacji
w postaci obrazu. Tacy uczacy si¢ maja tendencje¢ do myslenia obrazowego i mu-
sza konstruowa¢ mentalne obrazy w celu zapamigtania zawartych w nich infor-
macji. Chetnie przegladaja mapy, tabele, wykresy, schematy, obrazy, przezrocza
oraz wszystkie symboliczne oznaczenia w postaci strzalek, kol, systemow hierar-
chicznych i innych srodkow wykorzystywanych przez nauczycieli dla reprezen-
tacji tego, co ma by¢ wyrazone w postaci stow. Ich umiejetnosci obejmuja: skta-
danie puzzli, czytanie, pisanie, rozumienie wykresow i grafik, znalezienie sensu
kierunku w swych dziataniach, umiejgtno$¢ analizy szkicu, obrazu, tworzenie
wizualnych metafor i analogii (by¢ moze poprzez artystyczne obrazy), manipulo-
wanie wyobrazeniami, konstruowanie ich, skupienie wzroku, odkrywanie prze-
znaczenia praktycznych obiektow, interpretowanie obrazoéw wizualnych. Ta pre-
ferencja nie obejmuje filmow, w tym filmow wideo i animacji przedstawianych
w programach komputerowych i na stronach WWW, poniewaz sa one kom-
binacja wielu modalno$ci, w tym: wizualnej / przestrzennej, kinestetycznej
1 werbalnej / lingwistycznej. Zdaniem psychologow uczacy si¢ wykazujacy
ten typ inteligencji moga z powodzeniem pracowa¢ m.in. jako nawigatorzy,
rzezbiarze, arty$ci wizualiSci, wynalazcy, architekci, dekoratorzy wnetrz lub
inzynierowie.



Stanistaw Juszczyk: Aspekty modalnosciowe edukacji medialnej 59

2. Inteligencja werbalna / lingwistyczna — zdolno$¢ do wykorzystania stow
1 jezyka. Tacy uczacy maja silnie rozwinigta umiejetno$¢ stuchania i w ogol-
nos$ci sa dobrymi moéwcami. Bardziej mys$la werbalnie niz obrazowo. Do ich
umiej¢tnosci mozna zaliczy¢: stuchanie, mowienie, opowiadanie historyjek, wy-
jasnianie, nauczanie, wykorzystuja swe poczucie humoru, rozumienie syntaksy
1 znaczenia stow. Uczacy sig pamigtaja w sposob werbalny przekazane informa-
cje, umieja przekonywac¢ rozmowceg do swego punktu widzenia, analizuja swe
jezykowe nawyki, ucza si¢ najlepiej z wyktadow, dyskusji w grupach, zajec tu-
torialnych i rozméw z innymi uczacymi si¢. Z tym typem inteligencji zwiazana
jest umiejetnos¢ percepcji informacji w jezyku pisanym (tekst i stowo druko-
wane). Taki rodzaj modalnosci gtownie reprezentuja nauczyciele. Jednostki te
W procesie uczenia wykorzystuja gtownie prawa potkule mézgu, co koreluje ze
zdolno$ciami do zachowan twoérczych, uzdolnieniami artystycznymi, sa bardziej
zainteresowane dzwigkiem i intonacja, przemawiaja do nich symbole i obrazy.
Psychologowie zalecaja takim osobom pracg w zawodzie: dziennikarza, poety,
pisarza, nauczyciela, prawnika, polityka lub ttumacza.

3. Inteligencja logiczna / matematyczna — zdolno$¢ do wykorzystania ro-
zumu, logiki 1 liczb. Tacy uczacy mysla konceptualnie w sposéb logiczny, wy-
korzystujac wzory matematyczne i tworzac powiazania migdzy poszczegdlnymi
elementami informacji. Postrzegaja wszystkie ciekawe zjawiska w otaczajacym
ich $wiecie, zadaja zwykle mnostwo pytan i lubia przeprowadza¢ doswiadcze-
nia. Do ich umiejetnosci naleza: rozwiazywanie problemow oraz klasyfikowanie
i kategoryzowanie informacji. Pracujac nad abstrakcyjnymi pojgciami, staraja si¢
skonstruowac zaleznos$ci mig¢dzy nimi, konstruuja dlugi tancuch rozumowania
w celu dokonania postgpu w analizie zjawiska, przeprowadzaja kontrolowane
doswiadczenia, podejmujg refleksje nad naturalnymi zdarzeniami, wykonuja
kompleksowe obliczenia matematyczne, analizuja geometryczne ksztalty. Ten
typ inteligencji predestynuje ich do wykonywania zaje¢ typowych dla: naukow-
ca, inzyniera, programisty komputerowego, badacza, rachmistrza, matematyka.

4. Inteligencja jezyka ciala / kinetyczna — zdolnos$¢ do kontroli ruchu ciata
oraz posiadanie zdolno$ci manualnych. Preferencja postrzegania odnosi si¢ do
wykorzystywania do§wiadczenia i praktyki, w tym symulowane;j i rzeczywistej.
Tacy uczacy si¢ dokonuja ekspresji poprzez ruch. Maja dobre wyczucie rowno-
wagi oraz dobra koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa (np. grajac w pitke, balansujac
rekami). Poprzez interakcje z otaczajaca ich przestrzenia sa w stanie zapamig-
tywac fakty i przetwarza¢ informacje. Cechuja ich nastgpujace umiejgtnosci:
predyspozycje do tanca, fizyczna koordynacja, uprawianie réznych sportow,
wykorzystanie zdolno$ci manualnych w prowadzonych eksperymentach, wy-
korzystanie jgzyka ciata, zdolnosci rzemieslnicze, dziatanie, mimika, wyko-
rzystanie rak do konstruowania lub budowania, wyrazanie emocji poprzez jg-
zyk ciata. Modalno$¢ ta laczy proces uczenia si¢ z konkretng rzeczywistos$cia
przez do$wiadczenia, przyktady, praktyke i symulacj¢. Uczacy si¢ wykorzystuja
wzrok, dotyk, smak i wech dla do§wiadczania czego$ nowego. Mozliwe drogi ich
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kariery zawodowej obejmuja: uprawianie lekkoatletyki, nauczanie wychowania
fizycznego, taniec zawodowy, aktorstwo, bycie strazakiem lub rzemieslnikiem.

5.Inteligencja muzyczna/rytmiczna—zdolno$¢ do tworzenia i oceny muzyki.
Uzdolnieni muzycznie uczacy si¢ mysla (ucza si¢) przy akompaniamencie
dzwigkow, rytméw i motywow muzycznych. Natychmiast reaguja na stuchana
muzyke, zachwycajac si¢ nig lub ja krytykujac. Wielu z takich uczacych sig jest
nadzwyczajnie wyczulonych, znajdujac si¢ w srodowisku wypetionym dzwig-
kami (np. $wierszcza, dzwonkoéw telefonu lub domofonu, dzwigkdéw ptynacych
ze zniszczonych ptyt lub tasm magnetofonowych). Do ich umiejgtnosci mozna
zaliczy¢: $piewanie, gwizdanie, gr¢ na roéznych instrumentach, rozpoznawanie
tonow, komponowanie muzyki, zapamig¢tywanie melodii, rozumienie struktury
i rytmu muzycznego. Ze wzgledu na te umiejetnosci powinni — wedtug psycholo-
goéw — preferowaé nastegpujace drogi zawodowe: muzykowanie, bycie dyskdzo-
kejem, $piewakiem lub kompozytorem.

6. Inteligencja interpersonalna / uspoleczniajaca — zdolno$¢ do odno-
szenia si¢ 1 rozumienia innych. Tacy uczacy si¢ probuja postrzega¢ problemy
z punktu widzenia innych ludzi w celu zrozumienia, w jaki sposob oni mysla
i czuja. Czesto maja niezwykta zdolno$¢ do wyczucia sensu, intencji i motywa-
cji. Sadobrymi organizatorami, chociaz czasami maja sktonno$¢ do manipulacji.
W ogdlnosci lubig spokdj w grupie uczacych si¢ i sprzyjaja wspotpracy. Wy-
korzystuja zarowno werbalny (tzn. méwienie), jak i niewerbalny sposob ko-
munikacji interpersonalnej (np. kontakt wzrokowy, jezyk ciata, mimika, uni-
komunikacja) w celu otwarcia kanatu komunikacyjnego do innych ludzi. Ich
podstawowe umiejgtnosci obejmuja: postrzeganie problemow z perspektywy
innych ludzi (tzw. dualna perspektywa), sluchanie, wykorzystywanie empatii,
rozumienie nastroju i uczu¢ innych ludzi, dawanie rad, wspotpraca z grupa,
zauwazanie nastroju innych ludzi, ich motywacji i intencji, komunikowanie
si¢ zarowno werbalnie, jak i niewerbalnie, budowanie zaufania, pokojowe roz-
wiazywanie konfliktow, ustanawianie pozytywnych relacji z innymi ludzmi.
Osoby wykazujace inteligencje interpersonalna moga pracowa¢ m.in. jako:
biznesmeni, politycy, sprzedawcy, doradcy.

7. Inteligencja intrapersonalna / wewnetrzna — zdolnos¢ do autorefleks;ji
1 bycia $wiadomym swego stanu wewngtrznego. Tacy uczacy si¢ probuja zro-
zumie¢ swe wewngtrzne uczucia, marzenia i pragnienia, zwiazki z innymi oraz
swa stabos¢ lub silg. Ich umiejgtnosci obejmuja: rozpoznawanie swej stabosci
i sity, refleksje 1 analiz¢ swego stanu, Swiadomos$¢ swych wewnetrznych odczuc,
pragnien i marzen, oceng swych struktur myslowych, wzajemne rozumienie si¢
z innymi ludZzmi, rozumienie swej roli w zwiazkach z innymi. Osoby wykazuja-
ce ten rodzaj inteligencji moga realizowac¢ si¢ w zawodzie: filozofa, teoretyka,
badacza.
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Modalnos¢ w edukacji wspomaganej mediami

Kazdy z uczacych si¢ w réznych sytuacjach dydaktycznych moze przejawiac
kilka rodzajow inteligencji wielorakiej. Wérdd nich znajduja si¢ zapewne te, ktore
preferujac okre§lone modalnosci, prowadza do ksztaltowania indywidualnych sty-
16w uczenia si¢ (Jus zc zyk, 2004). Dlatego coraz cz¢sciej w procesie nauczania/
uczenia si¢ wykorzystywane sa media i materialy dydaktyczne, ktére wptywaja
jednoczes$nie na kilka zmystow uczacego sic Juszczyk, 1998, s. 56-76). Roz-
wija si¢ wtedy pamig¢ shuchowa, wzrokowa i motoryczna uczacego si¢ (Ander -
son, 1998, s. 430). Jezeli uczacy sig jest aktywizowany do pracy na zajeciach po-
przez wykonywanie zadan, ktore odpowiadaja jego preferowanej modalnosci, to
moze osiagna¢ wyzsze wyniki w nauce. Odpowiedni dobor medidow i materiatow
dydaktycznych do tematyki zajec i zatozonych celow operacyjnych upogladawia
proces ksztalcenia, rozszerza kontakty z rzeczywistos$cia, ulatwia procesy myslo-
we, pomaga ksztattowac sprawnosci praktycznego dziatania, wzmacnia motywa-
cje do nauki, zainteresowanie i zaangazowanie materialem nauczania, uczacy si¢
wykazuja wigksze skupienie uwagi na wykonywanym zadaniu, a przez to zwigk-
sza si¢ efektywnos¢ procesu ksztatcenia. We wspotczesnej technologii ksztalcenia
nauczyciel po rozpoznaniu (zdiagnozowaniu) modalnosci swych ucznioéw powi-
nien umozliwi¢ im wybor zadania do wykonania lub przynajmniej tylko sposobu
wykonania tego samego zadania zgodnie z preferowang przez nich modalnoscia.
Zasadg t¢ nalezatoby stosowac zardwno w trakcie zajec lekcyjnych, jak i trakcie
odrabiania prac domowych. Uczniowie mogacy dokonywaé wyboru beda bar-
dziej zmotywowani (zob. M a d s e n, 1980), poniewaz beda robili to, co sami
wybrali $wiadomie, bedzie to zatem dla nich korzystne pod wzgledem nie tylko
zapamigtania, ale rowniez zrozumienia i wykorzystania w przysztosci w innych
sytuacjach dydaktycznych, wychowawczych, a nawet zawodowych. Takie dzia-
tania metodyczne nauczyciela beda prowadzi¢ do utrwalenia wsrod uczacych si¢
zasady: ,,uczy¢ si¢ samemu, a nie by¢ nauczanym” (zob. Wilczynsk a, 1999).
Waznym czynnikiem w pracy pedagogicznej jest konstruowanie relacji opartych
na zaufaniu, zrozumieniu i partnerstwie, gwarantujacych, ze uczacy si¢ beda ak-
ceptowa¢ formy i metody wykorzystywane przez nauczyciela, dostosowane zas$
do modalnosci preferowanych przez uczacych sig.

Modalnosciowe klasyfikacje medidéw

We wspoltczesnej dydaktyce i technologii ksztatcenia pojecie ,,media” obejmu-
je rzeczy czy urzadzenia posredniczace w przekazie informacji migdzy nadawca
a odbiorca komunikatoéw. Jezeli media przekazuja informacje stuzace procesowi
nauczania—uczenia sig, zyskuja miano mediéw edukacyjnych. Posredniki bedace
przekaznikami informacji nazywane sa mediami niezaleznie od tego, czy ko-
munikowanie ma charakter masowy (mass media), czy tez odbywa si¢ w klasie
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szkolnej lub sali uniwersyteckiej (media dydaktyczne, tzw. mate media). Do lat
90. wykorzystywano najczesciej klasyfikacje mediow dydaktycznych uwzgled-
niajace kanaty percepcyjne odbiorcoéw, byly to zatem $rodki dydaktyczne (zob.
Kupisiewicz 1976;Leja, 1978; O k o n, 1996): proste i techniczne wzro-
kowe (wizualne), techniczne $rodki stuchowe (audialne), stuchowo-wzrokowe
(audiowizualne), drukowane (papierowe), elektroniczne (ekranowe) czy automa-
tyzujace proces dydaktyczny.

Coraz czgSciej za Anglosasami wykorzystujemy podziaty dychotomiczne
medidow na: proste i ztozone (techniczne), gorace i zimne oraz podajace i in-
teraktywne. Do mediow prostych — niewykorzystujacych energii elektrycznej
— naleza: uktadanki, plansze, mapy, tablice, naturalne okazy, podrgczniki dru-
kowane, materialy kserowane, kredki, farby itp. Media zlozone tworza dwa
elementy: urzadzenia i materiaty dydaktyczne, np. projektoskopy i foliogramy,
magnetofony i nagrania audio, magnetowidy i kasety wideo, komputery i ich
oprogramowanie.

Interesujacy z pedagogicznego punktu widzenia jest podzial na media gorace
(ang. hot) 1 zimne (ang. cold), wprowadzony przez M ¢ L uh an a (1974), ktory
uwaza, ze im wigksza liczbe informacji zawiera dany komunikat, tym jest on
gorgtszy, 1 odwrotnie — gdy komunikat dostarcza mniej elementow pozwalaja-
cych tatwo dekodowac jego znaczenie, wowczas jest zimniejszy. W przypadku
komunikatéw goracych aktywnos¢ uczacych sig jest niska, gdyz wydaje im sig,
ze nadawca przekazat wszelkie niezbgdne im informacje. Natomiast uczacy sig
odbierajacy komunikat zimny musi w pewnym sensie go wspottworzy¢, przez
co jest bardziej aktywny i petiej wlaczony w proces uczenia si¢. ,,Przegrza-
ne” komunikaty ograniczaja zatem wysitek intelektualny i inicjatywg tworcza.
W procesie nauczania nauczyciel powinien dokonywac konsensusu miedzy prze-
kazem ,,goracym” a ,,zimnym”, aby w odpowiedni sposéb stymulowac aktyw-
nos¢ uczacych sig.

Rozwdj technologii informacyjno-komunikacyjnych i zwiazanych z nimi
multimediéw oraz hipermediéw telewizyjnych i internetowych spowodowat
konieczno$¢ wprowadzenia nastgpnego podziatu na: media podajace (transmi-
syjne) — zapewniajace przede wszystkim transmisje komunikatow, oraz media
interaktywne — wymuszajace mozliwie wysoki poziom i wielostronny charakter
aktywnosci uczacych si¢. Multimedia 1 hipermedia wykorzystuja zréznicowa-
ne modalnosci uczacych sig, stad ich efektywnos¢ dydaktyczna jest najwigksza
z catego spektrum medidw. Sprzyjaja one koncentracji uwagi (powstaniu wra-
zen zmyslowych pamigci sensorycznej) oraz utrzymaniu uwagi (powstaniu mysli
1 wyobrazen w pamigci krotkotrwatej) na bodzcach, bedacych no$nikami treséci
merytorycznych, w celu uruchomienia procesu zapamigtywania, czyli kodowa-
nia, a zatem organizacji nowych informacji we wzorce pasujace do sieci istnie-
jacej w pamigcei dlugotrwatej (zob. Sternber g, 2001, s. 185). Z tego powodu
konstruujac prezentacj¢ multimedialna, nalezy wykorzysta¢ rozwigzania stymu-
lujace poszczegodlne procesy uwagi przy uwzglednieniu profilu poznawczego
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uczacego sig, a zatem preferowanej przez niego modalno$ci w procesie percepcji
informacji (Jg¢dryczkowski, 2005, s. 128-135).

Modalnos¢ w edukacji medialnej

Edukacja medialna oznacza ksztatcenie w dziedzinie mediow w celu zrozu-
mienia ich natury i oddziatywania oraz racjonalnego i efektywnego ich wyko-
rzystania w sytuacjach dydaktycznych i wychowawczych. Edukacja medialna
jest praktyczna egzemplifikacja stosunkowo nowej subdyscypliny wiedzy peda-
gogicznej — pedagogiki mediow. Edukacja medialna stata si¢ niezbedna, gdyz
media ingeruja coraz czesciej w zycie cztowieka. Brak upowszechniania takiej
edukacji moze grozi¢ powaznymi nastgpstwami spotecznymi, zardwno jesli cho-
dzi o dobor mediow, jak 1 postugiwanie si¢ nimi oraz krytyczny odbior przeka-
z6w medialnych.

W przesztosci edukacja medialna nauczycieli, uczniow oraz studentoéw doty-
czyta gléwnie umiejetnosci wykorzystywania §rodkow dydaktycznych i $rod-
koéw masowego przekazu do wspomagania procesu ksztatcenia, doksztalcania
i doskonalenia w celu zwigkszenia efektywnosci pracy dydaktycznej. Nie uswia-
damiano sobie wtedy zagrozenia, zwigzanego z tym, jak tresci 1 formy komuni-
katow medialnych moglty wptywac¢ na $wiadomosci odbiorcow, na ksztattowanie
negatywnych postaw odbiorcéw i powodowac zauwazalne zagrozenia spoteczne
(zob. Juszczyk, 2000). Media moga wywiera¢ istotny wplyw na forme, tres¢
1 szybko$¢ procesu komunikowania posredniego oraz ograniczy¢ komunikacje
bezposrednia (np. Juszczyk, 1998).

Edukacja medialna nie tylko ma przygotowac odbiorce przy wykorzystaniu
swej dominujacej modalnosci do selektywnego, aktywnego i dogtebnego odbioru
tresci przekazywanych przez te media, ale uwzglednia rOwniez opanowanie przez
odbiorcg zasad praktycznego postugiwania si¢ nimi jako narzedziami wspoma-
gania intelektualnej aktywnosci jednostek, ich rozwoju, do konstruowania komu-
nikatow medialnych, wspoltworzenia i tworzenia programow edukacyjnych oraz
ich upowszechniania przez media w skali zar6wno mikro, jak i makro.

Edukacja medialna moze obejmowac rozne tresci i moze by¢ realizowana
w r6znych formach w zaleznosci od tego, ktory z wyszczegdlnionych celow
chcemy osiagna¢ i do kogo jest adresowana. Edukacja medialna musi za-
tem koncentrowac si¢ na kulturze ogolnej. Czlowiek w powodzi informacji
niesionej przez mass media i hipermedia bgdzie zmuszony do rozumienia
sytuacji kompleksowych, nieprzewidywalnych 1 do interpretacji duzej licz-
by informacji, w wielu przypadkach nieusystematyzowanych (Siemie -
niecki, 1996). Aspekt pedagogiczny odbioru mediow polega na naucze-
niu Wyboru Wprowadzemu w tajemnice quyka przekazu i uwrazliwienie
estetyczne. Odbidér powinien by¢ peiny i catosciowy, charakteryzujacy
si¢ percepcja wszystkich warstw (czyli mozliwych modalnosci), ponadto
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zaangazowaniem uczuciowym i intelektualnym. Taki selektywny wybor
uznawanych programow i1 aktywny oraz dogtebny ich odbior jest najbardziej
warto$ciowy z pedagogicznego punktu widzenia, stuzy bowiem rozwijaniu
zainteresowan kulturalnych, wyrabianiu smaku estetycznego, ksztaltowaniu
pozadanych spotecznie postaw i przygotowuje w pewnym sensie do twor-
czego uczestnictwa w zyciu. Tak przebiegajacy odbior mediow wskazywatby
na stusznos¢ teorii uzytku i korzysci (Katz, Blumler,Gurevitch,
1974, s. 2-22), odnoszacej si¢ przede wszystkim do ludzi wyksztatconych
1 0s6b aktywnych. Stosunkowo celnie ujmuje ona ich zachowania odbiorcze
jako $wiadome, celowe 1 selektywne, w peini kontrolowane przez jednostke.
I cho¢ bogactwo, réznorodno$¢ oraz wieloznacznos$¢ przekazoéw masowych,
facznie z wyrafinowanymi technikami manipulacji stawiaja pod znakiem za-
pytania to, czy czlowiek jest w stanie panowa¢ nad mass mediami i multi-
mediami — wlasciwie wybiera¢ 1 czyni¢ godziwy uzytek z odbioru, stanowi
to jednak podstawowe zadanie edukacji, niezaleznie od osiagni¢tego wyniku
(Gajda,Juszczyk, Siemieniecki, Wenta, 2002, s. 75-76).
W takim kontek$cie zadaniem szkoty ma by¢ uczenie postrzegania sensu $wia-
ta, rozumienia jego funkcjonowania oraz pomoc w znalezieniu wiasnej drogi
zycia, opartej na fundamentach §wiadomos$ci obywatelstwa europejskiego.

Edukacja medialna jest traktowana jako element ksztatcenia ogolnego dzieci
(zob. L aciak,red., 2003) i mtodziezy, a takze nauczycieli (zob. D a 'y, 2004)
i catego spoteczenstwa. Obejmuje swym zasiggiem rowniez technologie infor-
macyjno-komunikacyjne. W jej ramach opisujemy, analizujemy i upowszech-
niamy zastosowania edukacyjne mediow w réznych dziedzinach, przedmiotach
i formach ksztalcenia szkolnego, ustawicznego i zdalnego. W nowoczesnej pra-
cy edukacyjnej nalezy wykorzystywac¢ kompleksowe instrumentarium medialne,
takie jak: prasa, radio, telewizja, wideo, komputery, multimedia, hipermedia, sie-
ci komputerowe i sieciowe serwisy informacyjne, wykorzystujace preferowane
przez zréoznicowanych odbiorcow ich kanaty percepcji (zob.: Juszczyk,
2002a; Francuz red., 2004; W 6 d z, red., 2004).

Na edukacj¢ medialna istotny wptyw maja badania nad funkcjonowaniem mo-
zgu (zob. Jus zczyk, 2002b, s. 87-100) oraz masowe wprowadzenie techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych do procesu ksztatcenia. Odwotujaca si¢ do
teorii kognitywistycznej edukacja medialna, wychodzaca od podmiotu dziatan
pedagogicznych, jakim jest czlowiek, wymaga oparcia si¢ na wiedzy o pracy
naszego mozgu oraz posiadanej przez czlowieka swiadomosci. Obejmuje swoim
zasiggiem szeroki obszar wykorzystania technologii informacyjno-komunika-
cyjnych i ksztaltowania za ich pomoca uniwersalnych umiejetnosci, metodyke
ksztalcenia medialnego oraz teorig i praktyke kultury mass mediow (G aj d a,
Juszczyk,Siemieniecki, Wenta, 2002, s. 150).

W przypadku korzystania z zasobow internetowych w zakresie komunikacji
cyfrowej oczekuje si¢ od nauczyciela posiadania neokompetencji informacyj-
nych. Sa to dyspozycje w zakresie wybranych obszaréw komunikacji i informa-
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tyki. Neokompetencje informacyjne traktuje si¢ jako zdolnos¢ do postugiwania si¢
danym jezykiem odpowiednio do sytuacji spotecznej i cech odbiorcy, jego prefe-
rowanej modalnosci, w potaczeniu z kompetencjq informatyczna i informacyjna,
rozumiang jako zdolnos$¢ do postugiwania si¢ danym jezykiem za posrednictwem
cyberprzestrzeni, zardbwno posrednia, jak i bezposrednia, tworzaca wiedze jezy-
kowa cztowieka — nauczyciela i ucznia (na podstawie: Milerski, Sliwer-
s k 1, red., 2000, s. 101). W szczegdlnosci beda to nastgpujace dyspozycje: wie-
dza o cyfrowym komunikowaniu interpersonalnym i umiejgtno$¢ spozytkowania
jej dla celéw edukacyjnych; umiejgtnos¢ interpretacji réznych sytuacji cyfrowej
komunikacji i dostosowania jej do indywidualnego sposobu porozumiewania si¢
z uczniem (wybranego wariantu modalno$ci); umiejgtno$¢ nawiazywania i pod-
trzymywania kontaktu z uczniem droga cyfrowa, a takze wtasciwego odbierania
1 interpretowania komunikatéw elektronicznych; umiejgtnos¢ wiasciwego kon-
struowania cyfrowych przekazoéw edukacyjnych; umiej¢tnos¢ postugiwania sig,
stosownie do sytuacji, pozajezykowymi cyfrowymi srodkami wyrazu; doskona-
lenie poprawnosci, czytelnosci i etyki wtasnych zachowan jezykowych: umiejet-
nos$¢ ksztaltowania wrazliwos$ci jgzykowej wychowankow, odstaniania warto$ci
dziedzictwa kulturowego i funkcji jezyka jako narzedzia myslenia i porozumie-
wania si¢ w cyberprzestrzeni (zob. Perzy c k a, 2007, s. 63).

Na wykorzystanie modalno$ci w procesie uczenia si¢ zwraca si¢ szczego6l-
ng uwage w trakcie edukacji na odlegtos¢ (J us z ¢ z y k, 2002b). Uczacy sig
nie maja bezposredniego kontaktu z nauczycielem 1 innymi uczacymi sig, to-
tez interakcje poprzez tekst widniejacy na ekranie komputera, tekst czytany lub
tekst wspomagany glosem, przy uzyciu komunikatoréw internetowych, zubaza-
ja komunikacj¢ o nieogladane: gesty, mimikg, jezyk ciala czy unikomunikacjg.
Dlatego materialy dydaktyczne powinny by¢ starannie przygotowane i zawierac
tresci oraz formg prezentacji obejmujaca kilka mozliwych modalnosci. Komuni-
kacja sprzyja efektywnos$ci w pracy zespotowej. Okazuje si¢, ze wykorzystanie
réznych modalnosci w procesie komunikowania wpltywa w ré6znym stopniu na
poziom wspolpracy — wykorzystanie glosu jest modalno$cia majaca najwigkszy
wplyw na poziom wspotpracy i zaufania.

Konkluzje

Problematyka modalnosci jest zagadnieniem niezwykle waznym nie tylko
w odniesieniu do edukacji medialnej. W programie uniwersyteckiego ksztalcenia
nauczycieli nalezaloby zwrdci¢ uwage na teoretyczne podstawy inteligencji wie-
lorakich oraz zagadnienia modalno$ci w procesie percepcji informacji. Nauczy-
ciele powinni ksztaltowac swe umiejgtnosci diagnozowania dzieci pod wzgledem
dominujacych u nich kanalow percepcyjnych oraz takiego konstruowania lekcji,
aby ich forma byta dostosowana do wigkszosci prezentowanych przez uczniow
typow modalnosci. Diagnoza pozwolitaby nauczycielom na przygotowanie

5 ,,Chowanna”
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rocznego planu pracy, uwzgledniajacego uzyskane informacje o uczniach. Na
lekcjach powinny pojawiac si¢ zréznicowane typy informacji, przekazywane
z wykorzystaniem réznorodnych mediow i materiatow dydaktycznych. Nalezy
wprowadzaé rozne formy zajec: oprocz pisania, czytania, rozwigzywania pro-
blemoéw, pracy grupowej powinny by¢ realizowane zajecia z wykorzystaniem
metod czynno$ciowych, muzyki, obrazu oraz gier i zabaw na §wiezym powie-
trzu. Uzmyslowienie dziecku jego dominujacej modalnosci oraz indywidualiza-
cja procesu nauczania pozwola na maksymalne wykorzystanie jego potencjalu
intelektualnego i osiagnigcie sukcesu edukacyjnego, a nastgpnie zawodowego.

Bibliografia

Anderson R., 1998: Uczenie si¢ i pamiec. Integracja zagadnien. Warszawa.

Bogod E. 2004: An explanation of learning styles and multiple intelligence. http://www.id-
pride.net [12.10.2004].

Day Ch., 2004: Rozwoj zawodowy nauczyciela. Uczenie si¢ przez cate Zycie. Gdansk.

Elis R., 1995: The study of second language acquisition. Oxford.

Francuz P,red., 2004: Psychologiczne aspekty odbioru telewizji. Lublin.

Freeman FES., 1971: Roznice indywidualne w zdolnosciach umystowych i ich implikacje pe-
dagogiczne. Warszawa.

Gajda J,Juszczyk S,Siemieniecki B, Wenta K. 2002: Edukacja medialna.
Torun.

Gardner H., 1983: Frames of Mind. The theory in practice. New York.

Gardner H., 1999: Intelligence reframed. Multiple intelligences for the 21st Century. New
York.

Gardner H., 2002: Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce. Poznan.

Gardner H., 2003: Multiple Intelligences after 20 years http://www.pz.harvard.edu/PIs/HG _
MI _ after 20 years.pdf [15.05.2005].

Jedryczkowski I, 2005: Prezentacje multimedialne w procesie uczenia sie studentow.
Torun.

Juszczyk S., 1998: Komunikacja cztowieka z mediami. Katowice.

Juszczyk S.,2000: Cziowiek w Swiecie elektronicznych mediow — szanse i zagrozenia., Ka-
towice.

Juszczyk S. red., 2002a: Edukacja medialna w spoteczenstwie informacyjnym. Torun.

Juszczyk S., 2002b: Edukacja na odlegltos¢. Kodyfikacja pojeé, regut i proceséw. Torun.

Juszczyk S.,2004: Style uczenia sie dorostych z wykorzystaniem komputera i Internetu. ,,Cho-
wanna”, T. 2(21): Nauki o wychowaniu w ponowoczesnym swiecie. Cz. 2, s. 119-134.

Katz E,Blumler J,Gurevitch M., 1974: Utilisation of Mass Communications by the
Individual. In: The Uses of Mass Communications. Eds. J. Blumler E. Katz London,
s.2-22.

Komorowska H., 2002: Metodyka nauczania jezykow obcych. Warszawa.

Kupisiewicz Cz., 1976: Podstawy dydaktyki ogélnej. Warszawa.

Leja L., 1978: Techniczne srodki dydaktyczne. Warszawa.

L aciak B, red., 2003: Dziecko we wspolczesnej kulturze medialnej. Warszawa.

Madsen K.B., 1980: Wspoiczesne teorie motywacji. Warszawa.

McLuhan M., 1974: Srodki komunikowania — przediuzenie czlowieka. W: Technika i spole-
czenstwo. Antologia. Red. A. Sicinski. Warszawa.



Stanistaw Juszczyk: Aspekty modalnosciowe edukacji medialnej 67

Milerski B,Sliwerski B., red., 2000: Pedagogika. Warszawa.

Ne¢cka E., 2003: Inteligencja. Geneza, struktura, funkcje. Gdansk.

Okon W, 1996: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa.

Perzycka E. 2007: Edukacja medialna dla nauczycieli. Szczecin.

Siemieniecki B. 1996: Komputery i hipermedia w procesie edukacji dorostych. Torun.

Sternberg R.J., 2001: Psychologia poznawcza. Warszawa.

Suswitto M., 2004: Inteligencje wielorakie w nowoczesnym ksztatceniu. Olsztyn.

Wilczynska W, 1999: Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym? O autonomii w przyswajaniu jezyka
obcego. Warszawa.

Wodz K., red., 2004: Ple¢ w zwierciadle mass mediow. Dabrowa Gornicza.

Zimbardo P.G., 2001: Psychologia i zycie. Warszawa.

www.encyklopedia.interia.pl

www.pz.harvard.edu/PIs/HG_MI_after 20 _yea rs.pdf
www.wikipedia.org

5%






B N

S
TN

i N

[N N
Fo N

\‘\Q“
AN

A S

LT N

WANDA WORONOWICZ

Edukacja refleksyjna w swietle koncepcji
inteligencji spotecznej

Reflective education in the light of the conception of social intelligence

Abstract: The author of the paper, being an author of reflective education conception at the same
time, believes that the D. Goleman’s idea of social intelligence, as well as the previous emotional
intelligence theory, constitute an intense assistance for her statements. Simultaneously she proves that
thanks to reflective education, such natural attributes as intelligence, could be improved for the benefit
of schooling. In the article the author gives examples to justify this point of view.

Key words: teacher, reflective education
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Potrzebe ksztalcenia w humanistycznej madrosci podkresla wielu pedagogow:
,»Na szczgscie refleksyjnos¢, rozumnosé, madros¢ humanistyczna i krytycyzm za-
czynaja stawac si¢ powoli centralnym problemem pedagogicznym i wazna kwe-
stig zmian edukacyjnych” (K wie cin s ki, 2000, s. 252). Podstawa edukacji
sta¢ si¢ winno wdrazanie do refleksji, zapewniajace cztowiekowi dochodzenie
do prawdy przez cate zycie. ,,Pierwsza edukacj¢ mozna uzna¢ za udana, jesli da
ona impuls i podstawy umozliwiajace kontynuowanie nauki przez cale zycie,
w pracy, lecz rowniez poza pracg” (D elors, 1998, s. 88). Czlowiek wdrozony do
refleksji uzyskuje co$ wazniejszego niz nawet bardzo bogata wiedza o czymkol-
wiek, gdyz dysponuje najlepszym narz¢dziem dochodzenia do prawdy w réznych
sferach zycia, zwlaszcza w moralnosci. Refleksja w praktyce spotecznej stanowi
sposob docierania do pewnosci kazdego sadu, uwzgledniajac mozliwos¢ lub nie-
mozliwos¢ (rzeczywisto$¢), istnienie lub nieistnienie (prawdopodobienstwo), ko-
niecznos$¢ lub przypadkowos¢. Uprawnione staje si¢ twierdzenie, iz refleksja cha-
rakteryzuje stany rzeczy i zjawisk pod wzgledem sposobu, w jaki one zachodza.

Jako autorka koncepcji edukacji refleksyjnej (W oronowicz, 1996, 2000,
2006) z zainteresowaniem $ledz¢ postgpy tych dyscyplin naukowych, ktore
bezposrednio lub posrednio — zardwno pozytywnie, jak 1 krytycznie — dotycza
zastosowan refleksji w teorii i praktyce. Chcg broni¢ tezy, ze dokonujacy sig
postep w naukach zwigzanych z edukacja, szczegolnie w rozmaitych dziedzi-
nach psychologii i neurobiologii, dostarcza takiej wiedzy o cztowieku, ktéra
praktyczna refleksje czyni wprost niezbg¢dna dla korygowania postaw i dziatan
osoby ludzkie;j.

Bardzo wazna role w tym wzgledzie odgrywaja dociekania Daniela Golema-
na, tworcy nowej koncepcji psychologicznej, dowodzacej, ze w naszym zyciu
najwiecej zalezy od umiejetnosci kontroli emocji oraz wspodtdziatania z innymi
ludZmi. Zachowania innych ludzi oraz ich reakcje na nasze wywieraja mocny
wplyw na biologi¢ naszego organizmu, wywotujac ztozone reakcje hormonalne,
regulujace prace organizmu, poczawszy od serca po uktad odpornosciowy. Da-
niel Goleman w swych naukowych przemysleniach oraz uogélnieniach, dotycza-
cych odkrytej przez niego inteligencji emocjonalnej' oraz inteligencji spotecznej
ludzi, nie przywotuje ani nie odnosi si¢ do zwiazkoéw tego rodzaju inteligencji z
refleksja jako metoda dochodzenia do przyblizen prawdy. Dziedziny, ktore pene-
truje, majg na celu przede wszystkim dowiedzenie, ze inteligencje takie sg fak-
tem naukowym. Gloéwnie objasnia ich dziatanie. Dowiedzione przez uczonego
wlasciwosci naszego mdzgu oraz ich funkcje posiadaja bardzo wazne skutki dla
refleksji stosowanej, czyli edukacji refleksyjne;j.

Odsylajac, szczegolnie w specjalistycznych zakresach, takich jak neurobio-
logia, do opracowan D. G o 1 e m a n a Inteligencja emocjonalna (1997) oraz
Inteligencja spoteczna (2007), zamierzam zwroci¢ uwagg na aspekty prak-

1 O bezposrednich zwiazkach edukacji refleksyjnej z inteligencja emocjonalna, a zaznaczam,
ze koncepcje rozwijaly si¢ rownolegle i niezaleznie od siebie, pisatam w opracowaniu Refleksja,
sumienie, edukacja (Woronowicz, 2006,s. 101-105).
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tyczne zwiazkow inteligencji, zwlaszcza spotecznej, z refleksja i jej modalno-
scig w zakresie edukacji, czyli ksztatcenia oraz wychowania. D. Goleman
(2007, s. 12) wyjasnia: ,,Kiedy pisatem [Inteligencje emocjonalng, skupiatem
si¢ na waznym zbiorze ludzkich cech, ktére posiadamy jako jednostki, na na-
szej zdolnosci kierowania wlasnymi emocjami i na naszej wewngtrznej zdol-
nosci do nawiazywania pozytywnych zwiazkow z innym”. Dla uczonego nie
ulega watpliwosci, ze czlowiek jest zdolny do kierowania swoimi emocjami
1 wchodzi z nimi w interakcje spoteczne. W drugiej ksigzce skumulowal wie-
dzg na temat ,,rodzacej si¢ dziedziny nauki, neurobiologii spotecznej” (Tam-
ze, s. 16), Jej podstawe stanowi dziatanie nowo odkrytego rodzaju neurondw,
komorek wrzecionowatych, ktorych najwigcej znajduje si¢ w mozgu ludzkim,
dziatajacych przy podejmowaniu pospiesznych decyzji, istotnych w refleks;ji,
oraz komorek zwierciadlanych, ktére ,,wyczuwaja zarowno, jaki ruch ma wy-
kona¢ inna osoba, jak i jej uczucia i natychmiast przygotowuja nas do nasla-
dowania tego ruchu i wspotodczuwania z ta osoba” (Tamze, s. 17). I stwier-
dzenie najwazniejsze: ,,MoOzg spoteczny jest suma mechanizmow nerwowych,
ktoére kieruja naszymi interakcjami, oraz my$li o innych i naszych zwiazkach
z nimi, a takze uczu¢, ktére do nich zywimy” (Tamze, s. 18). W zakres inteligen-
cji spotecznej wchodza emocje oraz biologia, wigc zardwno empatia oraz troska,
jak 1 madros¢, czyli to wszystko, co stanowi cel refleks;ji. ,,Kiedy kto$ wytadowu-
je na nas swoje toksyczne emocje — wybucha zloscia albo miota pogrézki, okazu-
je odrazeg albo pogarde — aktywuja one u nas obwody nerwowe odpowiedzialne
za powstawanie tych samych uczu¢” (Tamze, s. 23). Stad moja uwaga: aby moc
skutki podobnych zdarzen zminimalizowac¢, dobrze jest by¢ wyposazonym w na-
wyk glebokiej analizy okreslonej rzeczywistosci.

Przedstawiajac role wzajemnego zrozumienia w kontaktach dwojga ludzi,
D. Goleman (2007, s. 42) podkresla w nich rolg obopdlnej uwagi oraz
empatii — ,.kazda ze stron czuje, ze partner podziela jej uczucia”, co wynikac
moze nie tylko z pod$swiadomosci, ale takze ze §wiadomego namystu. Wpraw-
dzie autor pisze: ,,Im bardziej dwie osoby nie§wiadomie zharmonizuja podczas
rozmowy swoje zachowania, tym lepsze beda mialy zdanie o tym spotkaniu
1 0 sobie nawzajem” (Tamze, s. 43), ale wcale stad nie wynika, iz $wiadome
(bedace skutkiem refleksji) zharmonizowanie si¢ 0sob nie przynosi podobnych
efektow. Goleman wyciaga wnioski z badan nad osobami postgpujacymi w spo-
sob pozytywny spontanicznie. Refleksja nad soba innych ludzi, niewyposazo-
nych we wlasciwo$¢ naturalnej empatii, pozwala poszerzy¢ krag jednostek, ktore
moglyby si¢ do siebie dostroi¢ emocjonalnie. Oczywiscie, takie dostrajanie si¢
nie moze mie¢ charakteru mechanicznego, musi wynikac ze Swiadomosci korzy-
$ci, jakie wszystkim daje empatia, ktorej wzbudzeniu sprzyja refleksja.

Goleman uwaza, ze kazda rozmowa (kontakt) migdzy dwoma osobami to-
czy si¢ na dwoch poziomach, nazywanych drogami: niskim i wysokim. ,,Dro-
ga wysoka jest domeng racjonalnosci, stow i znaczen. Natomiast droga niska
odbywa sig przeptyw bezpostaciowej witalnosci, kryjacej si¢ pod warstwa stow”
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(Tamze, s. 46). ,,Droga niska dziala automatycznie, poza nasza $wiadomoscia
i z duza szybkoscia. Droga wysoka podlega kontroli naszej woli, wymaga wy-
sitku 1 §wiadomego zamiaru, a przy tym jest wolniejsza” (Tamze, s. 383). Kto
praktykuje refleksj¢ w stosunkach z ludZzmi, ten musi zdawa¢ sobie sprawg, ze
dla porozumienia si¢ z nimi nie wystarcza sama, cho¢by zabdjcza, logika, razenie
sita umystu, musza oni odczuwac, ze nie udajemy, starajac si¢ pojac¢ ich argu-
menty i racje. To jest wlasnie owa ,,podpowierzchniowa wigz” (,,zgranie sig”),
o ktorej mowi Goleman. Koncepcja edukacji refleksyjnej jeszcze przed Golema-
nem formutowala to, co on ujat w takiej oto uwadze: ,,Kazda rozmowa wymaga
od moézgu przeprowadzania niezwykle skomplikowanych obliczen, przy czym
oscylatory kieruja ciagtym strumieniem przystosowan, dzigki ktorym znajduje-
my wspoélny jezyk z druga osoba” (Tamze, s. 49). Jego zdaniem owej wspdlnocie
shuza tez neurony lustrzane, odzwierciedlajace ,,dzialanie, ktére obserwujemy
u kogo$ innego, sprawiajac, ze je nasladujemy albo przynajmniej odczuwamy im-
puls do nasladowania” (Tamze, s. 56). Oto przyczyna, dla ktorej niepokoimy sig,
kiedy obserwujemy czyj$ Ik, ale tez uSmiechamy sig, reagujac na czyjs usSmiech.
Dziatania sa zarazliwe. Umysly nasze bowiem nie sa oddzielne i odosobnione,
lecz tacza si¢ na poziomie nie§wiadomosci, zostaly do tego laczenia zaprogra-
mowane. Oto wlasciwosci umystu, ktore poprzez swoj spoteczny charakter (sa
wigc generalnie pozadane) sprzyjaja takze dziataniom spotecznie negatywnym,
takim jak zbiorowe, wyzwalajace agresj¢ histerie w rodzaju bojek pseudokibi-
cOw czy rasistowskich i innych dziatan ttumu zarazonego jedna namigtnoscia,
jedna emocja: bezrozumnego, nieuzasadnionego niszczenia wszystkiego wokot,
zarowno ludzi, jak 1 rzeczy. Emocje takie obserwujemy takze na kazdym, w tym
warto$ciowym artystycznie, koncercie, przedstawieniu czy innych publicznych
wystepach, zwlaszcza te, ktore przez artystow badz innych graczy wzbudzane sa
specjalnie. Mozna zatem kazda grupg ludzi zar6wno wprawia¢ w dobre, optymi-
styczne nastroje, jak i pobudza¢ do dziatan destrukcyjnych. Uczucia odbieraja
bowiem ludziom rozum. Te wtasciwos$ci umystu czynia refleksjg wprost koniecz-
na, jesli nie chcemy by¢ bezrefleksyjnie pozbawiani wlasnej woli, a przynajmnie;j
jej czgsci. Tylko nawyk refleksji moze stanowi¢ naturalny dzwonek alarmowy
w sytuacjach, gdy udzielajace si¢ czlowiekowi zte emocje prowadza do niepoza-
danych dziatan.

W uzasadnionych naukowo przekonaniach Golemana o bezsprzecznym istnie-
niu inteligencji spotecznej podkreslany jest fakt, Ze jej uruchomienie nie zawsze
ma charakter nieSwiadomy, czg¢sto, by zadziatata, wymaga Swiadomej uwagi,
czyli stosownej refleksji. Tak jest chociazby z empatia. Aby udzielity si¢ nam
pozytywne emocje, w rodzaju zyczliwo$ci czy niesienia pomocy bedacym w po-
trzebie, niezbedne bywa zauwazenie, ze ktos$ zyczliwosci tej potrzebuje, czyli do-
bry przyktad w tej mierze, co powoduje z reguly emocjonalne uniesienie innych.
,»Wedlug ciagle powtarzajacych sig relacji roznych osob, uniesienie jest stanem,
ktory odczuwaty, widzac spontaniczny akt uwagi, tolerancji czy wspotczucia”
(Tamze, s. 70). Uzasadnienie mozna znalez¢ w nastgpujacej uwadze Golemana:
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,Kiedy koncentrujemy si¢ na sobie, $wiat nasz si¢ kurczy, bo nasze problemy
1 zaabsorbowanie nimi przestaniaja wszystko inne. Kiedy natomiast skupiamy
si¢ na innych §wiat nasz si¢ powigksza” (Tamze, s. 72). Nie wystarcza o tym
tylko wiedzie¢, trzeba to mie¢ we krwi, co zapewnia wdrozenie si¢ do refleksji,
zwlaszcza ze wspotczucie jest w nas instynktowne: ,,Chociaz ludzie potrafia tez
nie zwraca¢ uwagi na osobe znajdujaca si¢ w potrzebie, ta nieczuto$¢ zdaje si¢
thumi¢ bardziej pierwotny, automatyczny impuls przyjscia z pomoca innej, cier-
piacej osobie” (Tamze, s. 73). Impuls taki moze wyzwala¢ si¢ samowolnie, nie-
mniej mozna go wywota¢ przez stosowne pomy$lenie. Zwtaszcza ze termin ,,em-
patia” ma trzy znaczenia: jest wiedzg o tym, co kto$ czuje, odczuwaniem tego
i reagowaniem potaczonym ze wspotczuciem. Refleksja pozwala na przejscie od
wiedzy do dzialania. Goleman wie, ze wspotczesnie istnieje teoria samolubnego
genu, ,, ktory stara si¢ zmaksymalizowac szanse przekazania go, gromadzac zo-
bowiazania wobec jego nosiciela albo faworyzujac jego bliskich krewnych, kto-
rzy tez go maja” (Tamze, s. 78), ale przyznaje racjg raczej dzisiejszej neurobio-
logii, dowodzacej, ze: ,,Nasz mozg zostal zaprogramowany na dobro¢” (Tamze,
s. 79). Refleksja moze by¢ kluczem program ten uruchamiajacym. Wspotczesnie
mamy nieprawdziwe wyobrazenie o liczbie aktow zta, egoizmu, chamstwa, agre-
sji 1 innych wyrazoéw ludzkiej podlosci, gdyz media skupiaja uwage wytacznie
na takich 1 podobnych informacjach, nie licza natomiast ani nie sumuja aktow
prospotecznych jako informacyjnie nieciekawych. Przeczyloby to zatem tezie
o catkowicie zbrodniczej naturze cztowieka.

Jesli zestawi¢ zdefiniowane przez Golemana pojgcie inteligencji spotecznej
z Zasadami edukacji refleksyjnej, to odkry¢ mozna zbiezno$ci w przedstawiane;j
W jego teorii rzeczywistosci z celami, jakie postawione zostaty w mojej koncepcji
edukacji. Tego rodzaju porownanie pozwala uprzytomni¢, ze ambicja refleksyj-
nej edukacji jest m.in. wprawdzie niezamierzona pierwotnie (koncepcja powstala
wczesniej), praca nad korygowaniem tych wlasciwosci inteligencji spotecznej,
ktore nie sa korzystne ani dla jednostki, ani dla wszelkich zbioréw ludzi.

Wedlug Golemana inteligencja sktada si¢ ze: §wiadomoSci spolecznej oraz
sprawnosci spolecznej. Swiadomos$é spoteczna ,,0znacza spektrum, ktore roz-
ciaga si¢ od natychmiastowego wyczucia wewngtrznego stanu innej osoby, przez
zrozumienie jej uczu¢ i mysli po pojmowanie ztozonych sytuacji spotecznych.
Sktadaja si¢ na nig: ° Empatia pierwotna: wspotczuwanie z inng osoba; wy-
chwytywanie niewerbalnych sygnaléw emocji. ° Dostrojenie: uwazne stuchanie;
dostrajanie si¢ innej osoby. ° Trafno$¢ empatyczna: rozumienie mysli, uczuc
1 intencji drugiej osoby. ° Poznanie spoleczne: wiedza o tym, jak funkcjonuje
$wiat spoleczny”. Natomiast sprawno$¢ spoleczna ,,opiera si¢ na $wiadomosci
spotecznej, pozwalajac na gtadki, efektywny przebieg interakcji” (samo wyczu-
wanie tego nie zapewnia). Obejmuje: ,,° Synchronie: gladki przebieg kontaktu
na plaszczyznie niewerbalnej. © Autoprezentacj¢: przekonujace przedstawianie
siebie. © Wpltyw: ksztaltowanie wyniku interakcji spoltecznych. © Troske: dbanie
o potrzeby innych i dziatanie zgodnie z nimi” (Tamze, s. 107).
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Generalnie Goleman twierdzi, ze natura data cztowiekowi sktonno$¢ do empatii
1 wspoOlpracy; musi on jednak rozwija¢ w sobie inteligencjg spoteczna, aby dla wspol-
nego dobra rozwiazywac wszelkie problemy wspoétistnienia z innymi ludzmi.

Spojrzmy teraz na zatozenia edukacji refleksyjnej. Jej gtoéwny cel stanowi
cztowiek refleksyjny, osoba wdrozona do glgbokiego zastanawiania si¢ przed
podejmowaniem decyzji lub czynnosci, zwtaszcza o cechach moralnie niejed-
noznacznych, wedlug przyjgtego w spoleczenstwie systemu wartosci wysokich.
Refleksja jest tu pojmowana jako jedyny mozliwy sposdb wyboru, w warunkach
wolnosci oraz samodzielnosci, najstuszniejszy w odniesieniu do wysokich war-
tosci moralnych postgpowania osoby czy osadzania osob innych.

Oto gltowne zasady edukacji refleksyjne;j:

Zasada I: Uczen-wychowanek jest czlowiekiem wolnym. We wszelkich pro-
cesach, sytuacjach ksztatcaco-wychowawczych kazdy zamierzony przez nauczy-
ciela-wychowawce cel edukacyjny (w tym zaspokajanie potrzeb) obwarowany
jest wymogiem uwzglednienia faktu wolnosci ucznia-wychowanka jako osoby.
Wolnos¢ ta nie moze by¢ naruszona poza ogdlnymi ograniczeniami wynikajacy-
mi z zycia w okreslonej spotecznosci. Cho¢ wolno$¢ definiowana jest jako brak
ograniczen, czyli prawo do dzialan wedtug sktonnosci, to w Zyciu spolecznym,
w tym rowniez w placowkach edukacyjnych i wychowawczych, oraz w ogole
w interesie osoby ludzkiej musi ulega¢ wzglednym ograniczeniom. Pewne pra-
gnienia sa zwalczane z uwagi na ich niekorzystny wplyw na ciato, duszg, a tak-
ze ze wzgledu na sprzeciw rozumu. Na poziomie $wiadomosci wolnos¢ istnieje
wowczas, gdy mozliwy jest wybor i to dajacy si¢ usprawiedliwi¢ w oczach ludzi,
co zachodzi, jezeli wybor jednostki nie przynosi im krzywdy. Oznacza to $wia-
dome podleganie prawom i zasadom moralnym. Ponadto realizuje si¢ w dzia-
faniu. W praktyce wolno$¢ ucznia-wychowanka jest zachowana, cho¢ musi si¢
on podda¢ edukowaniu, przestrzega¢ spotecznych praw i obowiazkéw, podlegaé
kierownictwu organizacyjnemu wynikajacemu ze struktur systemu o§wiatowego,
regulaminéw narzucajacych porzadek. Nie wolno mu natomiast narzuca¢ okre-
$lonego sposobu myslenia, dziatania, ideologii i pogladow, do czego dochodzi¢
ma sam, realizujac swoja wolnos¢.

Zasada II: Uczen-wychowanek stanowi podmiot edukacji. Kazdy uczen-
-wychowanek musi by¢ postrzegany przez nauczyciela-wychowawcg i traktowa-
ny jako osoba odrgbna wobec innych i catego §wiata, jako poznajaca i oddzia-
hujaca na $wiat w sobie tylko wlasciwy sposob. Poszanowanie podmiotowosci
ucznia-wychowanka jest konsekwencja respektowania jego wolnosci. Jego roz-
woj jest zatem wspierany, a nie sterowany przez nauczyciela-wychowawce,
ktory ksztattuje w uczniu-wychowanku odpowiedzialnos¢ za wlasne decyzje,
gotowos¢ do kierowania wlasnym postgpowaniem, przygotowuje go takze do
przestrzegania norm moralnych, §wiadomie akceptowanych oraz praw, ktorych
koniecznos¢ podopieczny pojmuje. Oznacza to, ze nauczyciel-wychowawca
nie dostarcza uczniowi-wychowankowi algorytmow, regut, okreslonych zasad
postepowania, lecz uczy go rozsadku, umiejetnosci wyboru takich zasad i norm,
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ktore uszczesliwiajac jednostke, nie czynig krzywdy innym. Wspiera wige te wy-
sitki ucznia-wychowanka (lub je generuje), ktore sprzyjaja aktywnosci, samore-
alizacji, samosterownosci.

Zasada III: W stosunkach nauczyciela-wychowawcy z uczniem-wycho-
wankiem obowiazuje partnerstwo. Partnerstwo wynika z podmiotowego trak-
towania ucznia-wychowanka. Jest to ten rodzaj stosunkow pomigdzy nauczy-
cielem-wychowawca a jego uczniem-wychowankiem, ktory opiera si¢ przede
wszystkim na zasadzie rownosci ludzi. Zasada ta wcale nie wyklucza kierow-
niczej funkcji nauczyciela-opiekuna-wychowawcy w edukacji, ale funkcja ta
nie wynika ze struktury wladzy w systemie o$wiatowym, lecz z przewagi wy-
razajacej si¢ w wiedzy, umiejgtnosciach, do§wiadczeniu, w byciu czlowiekiem
refleksyjnym. Przewagg t¢ uczen-wychowanek powinien aprobowac¢ z wilasnej
woli. Nauczyciel-wychowawca niesie wowczas pomoc edukowanemu w rozwia-
zywaniu problemow, a z uczniem-wychowankiem wiaze go lojalnos¢ i wzajem-
na odpowiedzialno$¢ za wyniki ksztalcenia i wychowania. Partnerstwu obce sa
nakazy, polecenia kategoryczne, zarzadzenia nieprzedyskutowane. Istotg¢ part-
nerstwa stanowi gotowos$¢ nauczyciela-wychowawcy do korzystania w proce-
sach edukacyjnych z doswiadczen, odczué, sposobu widzenia 1 odbierania $wiata
oraz wiedzy ucznia-wychowanka, by wszystko to rozwija¢. Mozna twierdzi¢, ze
w partnerstwie dominuje altruizm.

Zasada IV: Komunikacja mi¢edzy nauczycielem-wychowawca a uczniem-
-wychowankiem dokonuje si¢ w drodze dialogu edukacyjnego. Dialog eduka-
cyjny (partnerski) jest wyrazem partnerskich stosunkéw mig¢dzy nauczycielem-
-wychowawca a uczniem-wychowankiem. Oznacza to wspdlne poszukiwanie
prawdy, gtéwnie postaw moralnych. Wyraza si¢ we wspotdziataniu, wspottwo-
rzeniu wynikow nauczania i wychowania. Zapewnia edukowanemu mozliwo$¢
wypowiadania swoich pogladéw, ich konfrontacjg i zrozumienie przez edukuja-
cego oraz odwrotnie. Umozliwia wzajemne rozumienie sig¢, zblizenie, wytwarza
zaufanie i tolerancjg. Wymaga jednak dobrej woli uczestnikéw, przyjacielskich
relacji, stalej gotowosci do dialogu. Zasadniczymi cechami dialogu partner-
skiego sa: rownos¢ uczestnikow, rzeczowosc, otwartos¢, jasne stawianie spraw.
Edukujacy z racji swojej dojrzatosci, wiedzy, doswiadczenia jest w dialogu part-
nerskim jednocze$nie partnerem, ale takze arbitrem, pod warunkiem jednak, ze
zawsze wystuchuje racji edukowanego i potrafi je uzna¢ az do zmiany swoich
pogladow w danej sprawie wlacznie. Do jego obowiazkow nalezy tez wyjasnia-
nie, podkreslanie cennych warto$ci, pomaganie edukowanemu w podejmowaniu
decyzji. Powinien on tez stymulowac¢ problemy, ktore z uczniem-wychowankiem
pragnalby rozstrzyga¢ w drodze partnerskiego dialogu.

Zasada V: Edukacji towarzyszy konsekwentnie wdrazanie do refleksji.
Sens tej zasady miesci si¢ w catej koncepcji.

Prezentowane zasady: poszanowania wolnos$ci uczestnika dyskusji, jego pod-
miotowosci, a szczegdlnie wymogu partnerstwa sa niezmiernie bliskie pojgciu
Golemanowskiej sprawnosci spotecznej, stanowiacej $wiadome dziatanie uczest-
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nika interakcji, obejmujace autoprezentacjg, wptyw oraz troske¢. Niemniej staje
si¢ jasne, ze empatia, dostrojenie, trafno$¢ empatyczna oraz poznanie spoteczne
jako podstawy korzystania ze spolecznej inteligencji facza si¢ z konieczno$cia
traktowania tej osoby, ktora poddajemy wptywowi spotecznemu w drodze dialo-
gu edukacyjnego, jako wolnego, partnerskiego podmiotu. Generalnie mozna za-
ryzykowac teze, ze edukacja refleksyjna pogtebia mozliwosci wszelkich interak-
cji spolecznych wykorzystujacych tkwiace w cztowieku mozliwosci inteligencji
spolecznej. Naturalny proces zostaje wzbogacony o w petni §wiadome postepo-
wanie, przede wszystkim w zakresie, jak to nazywa Goleman, niskodrogowym.
Goleman kilkakrotnie w swojej rozprawie wyraza pewna mysl, ktora — dla usu-
nigcia ewentualnych watpliwo$ci tyczacych zastosowania refleksji w dzialaniu
inteligencji spotecznej — nalezy rozwazy¢. Otdz najpierw stwierdzit: ,,Obecnie
neurologia spoteczna stawia przed teoretykami inteligencji wyzwanie, by znalez-
li definicje naszych zdolnosci interpersonalnych, ktore obejmuja rowniez talenty
drogi niskiej, wlacznie ze zdolnoscia synchronizacji, dostrojenia si¢ do drugiej
osoby i uwaznego jej stuchania wraz z empatyczna troska” (G o1 e m a n, 2007,
s. 127). Wezwaniu temu nalezy przyklasna¢. Niemniej zaraz potem badacz wyja-
$nil: ,,Kazdy pelny opis inteligencji spotecznej zawiera¢ musi te podstawowe ele-
menty ozywczych zwiazkow migdzyludzkich. Bez nich pojgcie to pozostaje zim-
ne, suche, doceniajace kalkulujacy intelekt, ale ignorujace cnoty czulego serca”
(Tamze, s. 127). ,,[...] proba wyeliminowania z inteligencji spotecznej ludzkich
warto$ci zubaza to pojecie. Taka inteligencja zdegradowana zostaje do pragma-
tyki wptywu i kontroli” (Tamze). Zafascynowany swoimi odkryciami Goleman
zdecydowanie chcialby w ogoéle odrzucic ,,kalkulujacy intelekt”. Nie bierze wigc
pod uwagg, ze intelekt nie tylko moze zawgzaé obszary dzialania inteligencji
spolecznej, ale takze dziala¢ przeciwnie — intelekt moze bowiem wspierac¢ je
tam, gdzie pozadane emocje sa thumione lub wyparte. Intelekt staje si¢ wowczas
niezbg¢dny do ich pobudzenia, chociazby przez wskazanie korzysci, jakie z nich
wynikaja. Nie wystarczy zaktada¢, ze emocje sq zawsze dobre oraz zawsze obec-
ne, gdyz byloby to myslenie wylacznie zyczeniowe. Nieuzasadnione byloby tez
twierdzenie, iz umyst kalkulujacy ma na celu tylko pragmatyke wptywu i kontro-
li, gdyz nalezaloby uzna¢ wszelkie $wiadome wychowanie za bezprzedmiotowe.
Zreszta w odniesieniu do koncepcji edukacji refleksyjnej nalezy przypomnie¢, iz
oparta jest ona na najwyzszych ludzkich warto$ciach. Edukacja ta zaktada okre-
$lone, przemyslane zatem dziatania (w celu takiego przyswojenia przez edukowa-
nego jej zasad, by nie tylko §wiadomie, ale przede wszystkim nawykowo — pod-
swiadomie wigc — stosowal ja), nie da si¢ jednak twierdzi¢, iz maja one charakter
instrumentalny, gdyz stuza wlasnie przeciwstawianiu si¢ wszelkim umystowym
manipulacjom i rozpoznawaniu instrumentalizmu po to, by go odrzuca¢. Wedtug
koncepcji tej tak cenione przez Golemana uczucia w migdzyosobowych interak-
cjach maja shuzy¢ wilasnie facznosci emocjonalnej — ,,bedac w stanie wspolnoty
duchowej, mowimy tym samym jezykiem, jesteSmy emocjonalnie sprz¢zeni”
(Goleman,2007,s. 132). Podobnie jak Goleman w kwestii relacji ja — ty odwo-
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tywatam sig do filozofii relacji Martina Bubera oraz Lévinasa(Woronowicz,
2000, s. 34-35). Uwazam, ze refleksja jako $rodek dziatania jest nieoceniona
W rozpoznawaniu tego, co mysli inny cztowiek, czyli w ksztalttowaniu widzenia
umystowego. ,,Widzenie umystowe réwnoznaczne jest z zajrzeniem do umystu
innej osoby w celu »odczytania« jej uczu¢ i wywnioskowania, o czym mysli”
(Goleman,2007,s. 167) na podstawie ekspresji jej twarzy, wyrazu oczu, tonu
glosu oraz zachowania. Generalnie mozna zatem sformutowac tezg, ze edukacja
refleksyjna stanowi wtasciwe wsparcie dla inteligencji spotecznej. Wyuczenie si¢
nawyku refleksji wzbogaca bowiem jej wykorzystanie w stosunkach z ludzmi.

Za sytuacj¢ idealna uznalabym — w zatozeniach mojej koncepcji — mozliwosé
takiego wpojenia edukowanym nawyku refleksji, by byli oni zdolni do niewer-
balnego kontaktu z interlokutorami, by wczuwali si¢ w cudze emocje, by empa-
tycznie dostrajali si¢ do drugiej osoby Koncepcja edukacji refleksyjnej w za-
sadzie zbiezna jest z uwagami (twierdzeniami) Golemana na temat inteligencji
spotecznej. Ze zrozumiatych powodow obie koncepcje, oczywiscie, nie dotycza
osobowosci pozbawionych mozliwo$ci wspolodczuwania przez niezdrowy nar-
cyzm, makiawelizm oraz psychopatig, czyli aspoteczne zaburzenia osobowosci.
Odnoszac si¢ do ustalen wspotczesnej genetyki, Goleman dowodzi wielu istot-
nych dla edukacji tez, zwtaszcza dla wychowania. Jego generalna teza w tym
zakresie brzmi: ,,geny nie przesadzaja o naszym losie” (G ol e m a n, 2007,
s. 179-196), gdyz pewne dane ,,zdaja si¢ Swiadczy¢ o tym, ze doswiadczenia zy-
ciowe maja moc zmieniania »sktonnosci« genetycznych w zachowaniu” (Tamze,
s. 190). ,,[...] ozywcze stosunki z inng osoba lub osobami w pdzniejszym okresie
zycia moga w pewnym stopniu doprowadzi¢ do korekty neuronalnych scenariu-
szy zakodowanych w naszym mézgu w dziecinstwie” (Tamze, s. 208). Mozliwy
jest zatem $wiadomy, w sensie korzystnych zmian, wptyw na osobowosci gene-
tycznie juz uksztattowane. Dla koncepcji edukacji refleksyjnej oznacza to, iz jest
ona naukowo uprawniona do pozadanych w skutkach dziatan empirycznych.

W zasadzie wszystkie przytoczone przez uczonego pojedyncze i grupowe przy-
padki swiadomego (wychowawczego) oddziatywania na uksztattowane juz gene-
tycznie osobowosci dowodza nie tylko istnienia inteligencji spotecznej i dobrych
skutkéw odwotywania si¢ do niej, ale takze, posrednio, pozytku z uruchamiania
refleksji na istotny dla problemu temat. W podrozdziale Koniec z parszywym
mysleniem (Czg$¢ VI: Konsekwencje spoteczne; Rozdziat 20: Resocjalizujqce
wiezi) analizowanej rozprawy Goleman podaje przyklad udanej resocjalizacji
mtodocianych przestgpcoéw. Uczestniczyli oni w kursie ,,takich podstawowych
umiejetnoscei, jak panowanie nad soba i rozwiazywanie konfliktow, empatia
1 odpowiedzialno$¢ za wlasne zycie. Doprowadzily one do zmniejszenia liczby
bojek w szkotach o 69 procent, aktow zastraszania o 75 procent i ngkania o 67
procent” (Tamze, s. 351). Wedlug Golemana: ,,Programy te mogtyby by¢ jeszcze
skuteczniejsze, gdyby wykorzystano w nich metody zapozyczone z wielu do-
brze potwierdzonych kurséw uczenia si¢ spotecznego 1 emocjonalnego” (Tamze,
s. 351). Gdyby — moim zdaniem — wdrazano na nich do myslenia refleksyjnego!
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W poszukiwaniu idei podmiotowosci
relacji edukacyjnych rodziny i szkoty

Subjectification in school education as a condition of its improvement

Abstract: Subjectification in education relates primarily to teachers, pupils and their parents. The
realization of the principle of subjectification of a pupil requires an adequate programme and or-
ganizational conditions facilitating a deliberate, active and positively motivating partnership and
partnership. Thus creating of an environment susceptible to its activity, which as per its essence of
subjectfication is a result of a free choice, constitutes an expression of a sense of creativity and con-
trol of an environment. Teacher’s subjectification is perceived as an area of his or her activity with
various degrees of freedom exemplified by goal setting, decision making, carrying out tasks and
self-assessment of individual progress. School’s proper functioning depends on the measure of suc-
cess in teachers and parents partnership. This partnership, which is aimed at balancing both subjects
in the areas of privilege and competence, stresses the parental role change in relation to school with
emphasis on their creative involvement. Forming of subjectification relations in school constitutes an
important element of its growth and improvement.

Key words: subjectification, school, pupil, parents, teacher
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Podmiotowe relacje rodziny i szkoty staty si¢ szczegdlnie istotne wobec no-
wych zadan i wyzwan spotecznych oraz zmieniajacej sig¢ szkoty, w ktorej wspot-
dziatanie podmiotow edukacyjnych stanowi podstawg procesu wychowania.
Rodzina i szkota, dzialajac oddzielnie, nie sa w stanie sprosta¢ oczekiwaniom
spotecznym i efektywnie wychowywac¢ mtodych pokolen. Aktualny model wza-
jemnych relacji opiera¢ si¢ powinien na $wiadomie inicjowanej i1 rozwijanej
wspoOlpracy szkoly z rodzicami i Srodowiskiem lokalnym oraz wspdlnym dopet-
nianiu tych dziatan w celu integralnego rozwoju osobowosci wychowanka.

Upodmiotowienie relacji edukacyjnych rodziny i szkoty w praktyce niejedno-
krotnie napotyka wiele przeszkod i pozostaje w sferze postulatow oraz projek-
tow. Jednym z powodow takiej sytuacji moze by¢ wielo$¢ sposoboéw rozumie-
nia istoty podmiotu i podmiotowosci. Problematyka podmiotowosci od wiekow
pojawia si¢ w bardzo réznych ujgciach i kontekstach, poczawszy od starozyt-
nej demokracji, poprzez oswieceniowe koncepcje cztowieka i edukacji, progre-
sywizm pedagogiczny eksponujacy prawa dzieci, uwzglednianie ich potrzeb
1 mozliwo$ci rozwojowych, az po wspodtczesne koncepcje podmiotowego wspot-
istnienia nauczyciela, uczniow i ich rodzicow. Zagadnienie podmiotowosci jest
przedmiotem rozwazan prowadzonych w ramach filozofii, socjologii, psycho-
logii i pedagogiki, zajmuje coraz wazniejsze miejsce we wspoOlczesnej reflek-
sji nad jednostka ludzka, jej sensem zycia, mozliwosciami, funkcjonowaniem
w roznorakich uktadach kulturowych i spotecznych. W pedagogice podmioto-
wos¢ rozpatrywana jest rowniez w perspektywie aksjologicznej i teleologiczne;.
Niekiedy traktuje si¢ ja jako cel i warto$¢ edukacji, a takze zadanie wychowania.
W niniejszym tekscie zarysowane zostang rozne obszary namystu nad mozliwo-
$ciami zastosowania idei podmiotowosci do organizowania procesow doskona-
lenia 1 rozwoju wzajemnych relacji rodziny 1 szkoty.

Istota podmiotowosci

Idea podmiotowosci pojawita si¢ juz w filozofii starozytnej Dalekiego Wscho-
du, w ktorej cztowiek traktowany byt jako warto$¢ najwyzsza. Nowe znacze-
nie problematyce podmiotowosci nadala filozofia nowozytna. W ujeciu filozo-
ficznym podmiotowo$¢ uznawana jest za immanentng ceche¢ cztowieczenstwa.
Z jednej strony cztowiek jest wolny w swoich decyzjach i czynach, ma swobodg
w dzialaniach, z drugiej za$ strony wskazuje si¢ na jego poczucie odpowiedzial-
nego funkcjonowania w rzeczywisto$ci materialnej i spotecznej. W teoriach psy-
chologicznych podmiotowo$¢ odnosi si¢ do jednostki ludzkiej. Istota podmioto-
wosci cztowieka jest osobista sprawczo$¢, czyli §wiadoma aktywnos¢, w trakcie
ktorej cztowiek dokonuje samodzielnych wyborow i podejmuje decyzje, starajac
si¢ niejako tworca zdarzen i standéw, przez co wywiera wplyw na otoczenie,
na swoje zachowanie i swoj los, przejmujac odpowiedzialnos$¢ za swoje zycie.
W socjologii natomiast funkcjonuje pojecie podmiotowosci spotecznej; podmio-
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tem sa instytucje, grupy spoteczne, niekiedy kategorie i cate srodowiska (Gornie-
wicz 2001, s. 24).

Mozna zatem stwierdzié¢, ze w naukach spotecznych zagadnienie podmiotowo-
sci wystgpuje w dwu, wzajemnie si¢ uzupetiajacych perspektywach. Pierwsza
perspektywa dotyczy idei podmiotowosci jednostkowej — cztowiek jest $wiado-
my swojej odrgbnosci od innych 0sob 1 §wiata natury, ma tez Swiadomos$¢ wla-
snego zycia psychicznego i wilasnej natury. Zawiera tez swoisty autonomiczny
1 niepowtarzalny rdzen psychologiczny, dzigki ktéremu cztowiek zyskuje poczu-
cie tozsamo$ci wlasnych dziatan, mysli i czynow. Perspektywe druga wyznacza-
ja studia nad jednostka na tle spolecznym. Inne osoby sa punktem odniesienia
dla dziatan jednostki i weryfikacji jej mysli. Poczucie tozsamosci uzyskuje ona
poprzez odniesienie wlasnych dziatan do dziatah podejmowanych przez inne
osoby.

Wskazane idee podmiotowo$ci mozna rowniez odczyta¢ we wspotczesnej my-
$li pedagogicznej, w ktorej zagadnienie to jest analizowane w roznych perspek-
tywach. Termin ,,podmiot” uzywany jest do nazywania $§wiadomego bytu, ktory
chce 1 moze dziata¢, ma wplyw na tres¢, formg i1 przebieg zdarzen, w ktorych
uczestniczy, dziata zgodnie z wlasng wola i z nastawieniem na zmiang siebie oraz
$wiata spotecznego, przyrodniczego i technicznego. Podmiot interpretowany jest
w opozycji do przedmiotu (Czerepaniak-Walczak,2006,s. 112-113),
a jako byt moze przybiera¢ posta¢ osobowa (byt indywidualny) lub wspdlnotowa
(podmiot zbiorowy).

Podmiotowos$¢ za§ — bedaca atrybutem osoby lub zbiorowosci — jest typem
swiadomos$ci odzwierciedlajacym si¢ w czynach noszacych znamiona §wiado-
mego, odpowiedzialnego przeksztalcania rzeczywistosci. Jako struktura zinte-
growana uwidacznia si¢ w §wiadomym, racjonalnym postgpowaniu cztowieka.
W ramach pojecia ,,podmiotowo$¢” mozna wyodregbni¢ nastepujace jego korela-
ty: (1) $wiadoma moc sprawcza; (2) krytyczny, racjonalny wybor i kierunkowa-
nie dziatania na realizacj¢ wlasnych preferencji; (3) odpowiedzialnos$¢, odwaga
1 godno$¢ w ponoszeniu konsekwencji dokonywanych wyboréw i podejmowa-
nychdecyzji(Czerepaniak-Walczak, 2006,s. 114). Na podmiotowo$¢
sktadaja sie:

— dynamiczna struktura wewngtrznej organizacji cztowieka;

—jego indywidualnos¢ biopsychiczna i spoteczna;

— tozsamos$¢ wlasciwa kazdemu czltowiekowi;

— $wiadomo$¢ zwiazkoéw z otoczeniem, polegajaca na rozumieniu otoczenia;

— indywidualna hierarchia wartosci celow i standardow oraz podejmowana zgod-

nie z nimi dziatalnos¢ (Lewowicki, 1997, s. 62).

Podmiotowos¢ oznacza, ze cztowiek ma okreslona tozsamos$¢, posiada mniej
lub bardziej wyrazna indywidualno$¢, a jego wtasna dziatalnos$¢ zalezy w znacz-
nym stopniu od niego samego (Tomasze w s ki, 1985, s. 72). Dzigki pod-
miotowosci czlowiek jest zdolny uswiadomi¢ sobie fakt podlegania przemianom
1 wptywania na nie dzigki swym wlasnym, mniej lub bardziej autonomicznym

6 ,,Chowanna”
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dzialaniom. Mozna zatem mowi¢ o dwoch postaciach podmiotowosci: poznaw-
czej 1 sprawczej. Laczy si¢ ona z uczestniczeniem cztowieka w rzeczywistosci,
$wiadomym i celowym na nig oddzialywaniem i wyrazaniem wtasnej indywidu-
alnosci i odrgbnosci opartej na systemie wartosci.

Podmiotowos$¢ wyraza si¢ nie tylko w sprawstwie, ale réwniez w poczuciu
podmiotowosci, na ktore sktadaja sig: wptyw na proces tworzenia znaczen do-
tyczacych samego siebie i otoczenia jednostki; wptyw na przebieg zdarzen do-
tyczacych wlasnej osoby i otoczenia; standardy dotyczace wplywu w sytuacji
organizacyjnej; oczekiwania dotyczace wptywu w danej sytuacji; kontrola po-
znawcza w sytuacji organizacyjnej; wtasne normy i wartos$ci; wzgledno$¢ zado-
wolenia z wywieranego wptywu (D anie c ki, 1983). Poczucie podmiotowos$ci
jest wyrazem osobowosci nowoczesnej (S zt o m p k a, 2002, s. 565).

Wiedza o byciu podmiotem jest najpetniej dostgpna od wewnatrz, ale tez po-
przez doswiadczanie wyrazow cudzej subiektywnosci, poprzez dialog z innymi
i zwigzane z tym dialogiem domniemania dotyczace tre$ci cudzych przezyc¢,
przez obserwacje i interpretacj¢ zachowan. Wiedza ta otwiera inne perspektywy
poznania siebie i innych ludzi oraz zrozumienia istoty kontaktow migdzyludz-
kich, pozwala na dostrzezenie innych ludzi jako réwnie waznych podmiotoéw
(Rucinski, 2002, s. 31-50). Bycie podmiotem oznacza $wiadomos¢ wiasne;j
roli i udziatu w rozwijanej dziatalno$ci, poczucie, iz jest si¢ podmiotem w relacji
ze §wiatem przedmiotowym.

Podmiotowos¢ w edukacii

Podmiotowos¢ jest atrybutem edukacji jako procesu spolecznego. Respekto-
wanie poczucia podmiotowosci wychowanka laczy si¢ ze wzrostem jego poczu-
cia zobowiazania do kontynuowania podjetego zachowania w przysztosci oraz
z poczuciem odpowiedzialno$ci za wlasna dziatalnos¢. Kreowanie wtasnej pod-
miotowosci jest podstawowym celem wspotczesnej edukacji opartej na ofertach
i swobodnych wyborach.

Mozna wskaza¢ 4 obszary poszukiwan wzorca edukacji podmiotowej (Lew o -
wicki, 1997,s. 65-66):

1. Relacje jednostka — edukacja — spoteczenstwo — panstwo; zmierza do zwigk-
szenia zakresu praw i realnych mozliwosci jednostki.

2. Zniewolenie lub wyzwolenie od dominacji ideologii, indoktrynacji, mono-
polu $wiatopogladowego, politycznego, ustrojowego; obejmuje kwestie teore-
tycznych uje¢ podmiotu i podmiotowosci, koncepcje cztowieka i jego rozwoju,
wizje modeli edukacji cztowieka, wskazuje na prawa i mozliwosci ludzi do do-
konywania §wiadomych wyborow.

3. Edukacja oraz miejsce i rola cztowieka w edukacji; odchodzenie od domi-
nacji modelu edukacji adaptacyjnej w strong edukacji krytyczno-kreatywnej,
wspotdecydowanie o wszystkim, co sktada si¢ na edukacjg: filozofia i cele edu-
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kacyjne, tresci, metody ksztatcenia i wychowania, rozwiazania organizacyjne,
infrastruktura itp.

4. Stosunki migdzyludzkie glownie migdzy uczestnikami proceséw o$wiato-
wych (uczniami i nauczycielami), ale tez migdzy uczestnikami 1 innymi grupami
wspotdecydujacymi o stanie edukacji i mozliwosciach zmian o$wiatowych: ro-
dzice, spolecznosci lokalne, nadzor pedagogiczny, pracodawcy, elity wtadzy.

Idea przewodnia tych relacji powinno by¢ wzbogacanie ofert i mozliwosci
edukacyjnych oraz szans nieskregpowanego wyboru ofert i wnoszenia wtasnych
propozycji przez osoby korzystajace z oswiaty. Eksponowanie praw uczestnikow
edukacji do wspotdecydowania o tych obszarach, w ktorych biora udziat, moz-
liwo$¢ nieskrgpowanego rozwoju i samorealizacji oraz prawo do szacunku ze
strony innych uczestnikow tego procesu ukazuja perspektywe edukacji podmio-
towej, shuzacej cztowiekowi. Podmiotowo$¢ taczy sig z samodzielnoscia (wolno-
Scig), kreowaniem wlasnego zycia i otoczenia, a takze z pojgciem tozsamosci.

Ide¢ podmiotowosci w edukacji mozna wiaza¢ z cechami, ktoére odnosza si¢
do zwiazkoéw migdzy osoba, jej dzialaniem 1 wynikami dzialania. Podmiotowe sa
dziatania, ktore charakteryzuja si¢ nastgpujacymi wlasciwosciami:

1. Dziatania sg podejmowane z przekonaniem o osobistym wplywie podmiotu
na zdarzenia.

2. Regulatorem zachowan obejmujacych te dziatania jest osobowos¢ jednostki
1 cenione przez nig wartosci.

3. Zachowania podmiotu sa niezalezne od zmiennych, niekontrolowanych po-
pedow i odporne na dzialanie mechanizmow sterowania zewngtrznego.

4. W procesie postgpowania jednostki nie nastgpuje zerwanie zwiazku mig-
dzy podmiotem i wynikami jego dziatania, a odpowiedzialno$¢ za wtasne po-
stgpowanie 1 jego konsekwencje nie odtacza si¢ od ,,ja” (Nalasows ki,
1996, s. 8).

Analizujac problematyke podmiotowosci w edukacji, mamy na uwadze przede
wszystkim podmiotowo$¢ ucznia i nauczyciela.

Podmiotowos$¢ ucznia w edukacji wyraza si¢ w jego wspotudziale 1 wspot-
decydowaniu o realizacji r6znych ogniw lekcji. Wspiera¢ powinny ja wszystkie
sktadowe procesu dydaktycznego: cele, tresci, metody, §rodki, organizacja, kontrola
1 ocena osiagnig¢. Realizacja zasady podmiotowos$ci ucznia wymaga zapewnienia
warunkow programowych i organizacyjnych do §wiadomego, aktywnego, pozy-
tywnie motywowanego wspoluczestnictwa i partnerstwa. Chodzi wigc o tworze-
nie warunkow do jego aktywnosci, ktora zgodnie z istota podmiotowosci pocho-
dzi¢ bedzie z wlasnego wyboru, stanowi¢ wyraz poczucia sprawstwa i kontroli
nad otoczeniem (S zem p ruc h, 2001, s. 159). W uczeniu si¢ podmiotowym,
traktowanym jako dziatanie, aktywno$¢ podmiotu skierowana zostaje na przed-
miot uczenia si¢, ktorym jest on sam (jego samo$§wiadomos$¢ 1 wiedza). Podmiot
zainteresowany podjgciem dziatania zbiera informacje i na biezaco wartosciuje
przebieg 3 faz dziatania: preparacyjnej, realizacyjnej i kontrolno-oceniajacej. Za-
kres podmiotowosci ucznia powiazany jest z rodzajami rél, jakie podejmuje: rola

6*
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tworcy (formutujacego zadania), rola uzytkownika (zlecajacego zadania sobie Iub in-
nym uczniom) i rola wykonawcy zadan edukacyjnych (K 0j s, 1994, s. 30, 117-128).
Podmiotowo$¢ nauczyciela wyraza si¢ w jego kompetencjach i samowiedzy pe-
dagogicznej, a takze dbatosci o swoj warsztat pracy (D e n e k, 2005, s. 81). Rozu-
miana jest wiec jako pole dziatalnosci nauczyciela o roznym stopniu swobody,
ktora wyraza si¢ w wyznaczaniu sobie celow, podejmowaniu decyzji, wykony-
waniu dziatan i sprawdzaniu wartos$ci wlasnych osiagnig¢, ewentualnie konfron-
towaniu ich z osiagnig¢ciami innych ludzi, wykonujacych podobne dziatania,
a takze w indywidualnym kierowaniu wlasnym rozwojem zawodowym, auto-
kreacja urzeczywistniana poprzez samorozumienie, samooceng, samoakceptacjg
i samorealizacj¢. Warunkiem podmiotowosci jest wolnos$¢ nauczyciela polegajaca
na mozliwos$ci rozstrzygania, dokonywania wyboréw 1 samostanowienia. Musi
by¢ ona zwigzana z odpowiedzialno$cia za rezultaty wlasnego postgpowania.

Podmiotowos¢ rodziny i szkoty w procesie edukacji

Podmiotowo$¢ w edukacji dotyczy relacji koncentrujacych si¢ wokoét dziec-
ka —ucznia i obejmuje jego rodzing, szkotg oraz srodowisko lokalne. Moze by¢
rozumiana w réznych kategoriach:

1. Réwnorzedne prawa i obowiazki nauczycieli i rodzicow w podejmowaniu
decyzji.

2. Swoboda w wypowiadaniu pogladéw, formutowaniu ocen, prezentacji swo-
ich stanowisk.

3. Wspolnota celow, dobrowolnos¢ i wzglgdna réwnos¢ partnerow, zobowia-
zania do lojalnosci.

4. Wielowymiarowos¢ zjawiska.

5. RoOwnos¢ szans i1 uprawnien.

6. Okreslone poglady na role edukacji, wspdlny dialog, ustalanie celow, ak-
centow na okres$lone sfery osobowosci, udziat obu stron w doborze tresci pro-
gramowych, zasad i metod pracy w konteks$cie odpowiedzialno$ci za proces
1 efekty edukacji.

Podmiotowos¢ stanowi podstawg wzajemnych relacji, w efekcie ktorych roz-
wija si¢ wzajemne zaufanie partneroOw i nastawienie na wspoéldziatanie. Kon-
centruje si¢ na problemach szkoty i rodziny, dostarcza satysfakcji oraz kreuje
struktur¢ oddzialywan umozliwiajacq tworzenie oddolnych inicjatyw. Celem
relacji podmiotowych jest doprowadzenie do osiagnigcia przez dziecko petni
mozliwos$ci rozwojowych, wraz z respektowaniem najwazniejszych zasad, do
ktérych naleza (Jak o wicka, 2004, s. 103—105):

1. Zasada wzajemnego zaufania — odpowiedniej atmosfery, zyczliwo$ci, moz-
liwosci swobodnego wypowiadania sig.

2. Zasada wzajemnego uzupehniania si¢ — harmonijnego dopekniania si¢ dzia-
tan nauczycieli i rodzicow.
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3. Zasada akceptacji drugiego cztowieka — zrozumienia wzajemnych indywi-
dualnych cech 1 umiejgtnosci.

4. Zasada wzajemnej lojalnosci — podstawy stopniowego ksztaltowania si¢ za-
ufania.

5. Zasada jednosci dziatania — realizowania przez podmioty interakcji uzgod-
nionych celéw i regut postepowania, przy czym podejmowane decyzje powinny
mie¢ charakter wspdlnie wynegocjowanego kompromisu.

6. Zasada wielostronnego przeptywu informacji — uwzgledniajacego rézne
kanaty porozumienia si¢ nauczycieli, rodzicow i1 srodowiska lokalnego w celu
konfrontacji r6znych opinii i ocen.

7. Zasada aktywnego i systematycznego dziatania — uwydatniajacego potrzebg
czynnego udziatlu i angazowania si¢ w wykonywanie poszczegdlnych zadan.

Porozumiewanie si¢ podmiotowe wymaga aktywnej, tworczej i odpowiedzial-
nej roli nauczyciela i rodzica w edukacyjnym procesie komunikowania si¢. Ak-
tywno$¢ rodzicoOw w szkole sprowadza sig¢ do ich réznorodnych zachowan, ktore
mozna uja¢ w klasyfikacji:

—rodzicow partnerow (cztonkow wspolnoty) — charakteryzuje ich réwno$¢ praw
z nauczycielami 1 uczniami, gotowo$¢ do udzielania wsparcia oraz orientacja na
partnerstwo 1 wspotprace;

— rodzicéw klientow (konsumentdw) — cechuje ich postawa roszczeniowa:
»place i wymagam”;

— rodzicéw samorzadnych wlascicieli — wyrdznia ich staly pobyt w szkole, two-
rza organ prowadzacy, dziela odpowiedzialno$¢ za szkol¢ pomigdzy wszystkie
podmioty uwiktane w jej zycie M endel, 1999, s. 71-77).

Najbardziej oczekiwanym przejawem zaangazowania rodzicOw w sprawy
szkoty jest partnerstwo. Rodzice staja si¢ wspotgospodarzami placowki i kreato-
rami procesOw wychowawczych. Partnerstwo nauczycieli i rodzicoéw sprowadza
si¢ m.in. do uzgadniania zakresu i charakteru wymagan szkolnych oraz trybu
ich spetiania, konsultowania wynikéw osiaganych przez dziecko, uzgadniania
dziatan wychowawczych (Szempruch, 2001, s. 164).

Funkcjonowanie wychowawcze rodziny w powiazaniu z systemem wychowa-
nia szkolnego (Kawula,Bragiel,Janke, 1997, s. 209-210) moze prze-
jawia¢ si¢ rowniez w: partycypacji (wspotudzial, wspotpraca, wspotdziatanie,
inspiracja); akomodacji (przystosowanie); inercji (biernos¢, obojetnosc¢); opozy-
cji (odrzucanie, sprzecznos$¢ interesow, konflikt).

Najkorzystniejszym wychowawczo rodzajem wspoOlpracy jest partycypacja,
przejawiajaca si¢ w partnersko-inspiracyjnej postawie rodzicow wobec szkoty.
Nizszy jakosciowo charakter powiazan relacji rodziny ze szkolq zajmuje akomo-
dacja, ktora oznacza jedynie pozytywne ustosunkowanie si¢ rodzicow do wyma-
gan stawianych im przez szkot¢ oraz wykonywanie polecen bez podejmowania
spontanicznej aktywnosci. Rodzina moze takze przejawia¢ bierno§¢ w powiaza-
niach opiekunczo-wychowawczych ze szkolq (inercja). Inicjatywy wychowawcze
szkoty sa ignorowane i niedostrzegane przez rodzicow. Najbardziej niekorzystne
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w relacjach rodziny i szkoty jest zjawisko opozycji, kiedy inicjatywy kierowane
ze szkoty nie sa akceptowane przez rodzicow, dochodzi nawet do szkodliwych
postaw wychowawczych rodzicow graniczacych ze zjawiskiem patologii opie-
kunczo-wychowawczych. Opozycyjne nastawienie rodzicow do szkoly unie-
mozliwia nawiazanie dialogu wychowawczego na linii szkota — dom.

Obszary i formy podmiotowych relacji rodziny i szkoty

Podmiotowe relacje rodziny i szkoly przybieraja r6zne formy, ktore mozna
rozpatrywac¢ wedtug nastepujacych kryteriow:

1. Udziatl os6b uczestniczacych: zbiorowe (wywiadowki, imprezy i uroczysto-
$ci szkolne, spotkania z ekspertem), indywidualne (konsultacje pedagogiczne,
kontakty korespondencyjne i telefoniczne, wizyty domowe itp.).

2. Stopien posrednio$ci kontaktow: bezposrednie (zebrania klasowe, konsulta-
cje, wizyty domowe itp.) i posrednie (tablica ogloszen, korespondencja, wystawy
ksiazek itp.).

3. Obszary dziatan nauczyciela i rodzicoéw: wzajemna wymiana informacji,
wzajemne uzgadnianie norm, wymagan i zachowan, wzajemne $wiadczenie ustug,
dostarczanie rodzicom wiedzy pedagogicznej (np. pedagogizacja rodzicow).

4. Realizacja podstawowych funkcji szkoty: wspomaganie dziatan wycho-
wawczych rodzicow, wspieranie rodzicow poszukujacych sposobdéw zmiany re-
lacji migdzy dzie¢mi, integrowanie zabiegdw wychowawczych (N ow o s ad,
2004, s. 179-180).

Zachgcanie rodzicow do aktywnego wspoétdziatania jest trudnym przedsiewzig-
ciem. Rodzice musza by¢ przekonani o sensownosci zadan wyznaczanych przez
szkotg. Przekaz informacji powinien mie¢ charakter dwukierunkowy i spetniaé
nastepujace warunki: (1) wymiana pogladow przebiega w przyjaznej atmosferze,
a uczestniczace w niej osoby maja zagwarantowane poczucie bezpieczenstwa;
(2) uczestnicy procesu dbaja o uzyskanie informacji zwrotnych i tworza sprzy-
jajace ku temu warunki organizacyjne oraz techniczne; (3) otrzymane opinie lub
informacje zwrotne wykorzystywane sa do udoskonalenia funkcjonowania szko-
ty; (4) wymiana informacji odbywa sig systematycznie; (5) informacja odpowia-
da oczekiwaniom adresatow.

Wspolpraca szkoty z rodzicami organizowana moze by¢ w nastgpujacych ob-
szarach (Beresford, 1999, s. 22-29):

1. Komunikowanie si¢ z rodzicami — przebiega w dwoch ukladach: szko-
fa — dom, dom — szkota. Inicjujaca i bardziej aktywna strong jest szkota, ktéra
w sposoOb naturalny zaprasza do wspotpracy, odpowiadajac za przyjecie dziec-
ka do swojej spotecznosci, projektuje skuteczne formy wzajemnej komunikacji
w odniesieniu do szkolnych programéw i rozwoju dziecka.

2. Edukacyjna rola rodzicow w domu (nauka domowa) — dotyczy pomocy,
jakiej rodzice moga udziela¢ dzieciom. Szkota dostarcza rodzicom informacji
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oraz koncepcji, jak pomagac¢ dzieciom w pracach domowych i innych formach
aktywnosci zwigzanych z realizacjq szkolnych programdw nauczania.

3. Wspomagajaca rola rodzicow w dziataniach edukacyjnych szkoty (wolon-
tariat) — rodzice wzbogacaja srodowisko edukacyjne swoja wiedza i umiejgtno-
$ciami, tworza rodzicielskie organizacje pomocy i wsparcia nauczyciela.

4. Wsparcie dla rodzicow $wiadczone przez szkote (rodzicielstwo) — pomoc
rodzicom w tworzeniu domowego srodowiska wsparcia dla dziecka jako ucznia,
poprzez kursy, programy wspierania rodziny, wizyty domowe, spotkania $rodo-
wiskowe itp.

5. Udziat rodzicéw w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty i ich dziec-
ka (wspolzarzadzanie) — wlaczanie rodzicow jako réwnoprawnych partnerow
w podejmowanie szkolnych decyzji; ukierunkowanie na rozwoj lideréw oraz re-
prezentacji rodzicielskich.

6. Relacje szkoty i spotecznosci lokalnej (wspotpraca) — doprowadzaja do
wspolnotowych form zycia spotecznego i korzystnych przeksztatcen rzeczy-
wistosci w celu ulepszania warunkoéw realizacji programoéw szkolnych, zy-
cia rodzin oraz uczenia si¢ i rozwoju uczniéw. Dotycza wspotdziatania szkoly
z lokalnymi samorzadami, placowkami doradczymi, kulturalnymi, zdrowotny-
mi, agencjami, organizacjami spolecznymi oraz grupami biznesowymi.

Podmiotowo$¢ rodzicow, dzieci — ucznidow i nauczycieli stanowi zasadnicza
tre$¢ relacji, ktora stwarza im szanse spotkania si¢ we wspolnej przestrzeni
1 zaoferowania wzajemnej pomocy, wsparcia, zrozumienia w procesach usta-
wicznego rozwoju jednostkowego oraz wypetniania zadan zyciowych. Trdj-
podmiotowos¢ partnerskich relacji rodziny 1 szkoty tworzy struktur¢ wypet-
niajaca przestrzen rodzinno-szkolna, w ktorej sktad wchodza 3 poziomy:

Poziom 1. Wspolpraca elementarna rozwijajaca si¢ mi¢gdzy konkretnymi ro-
dzicami, dzie¢mi i nauczycielami. Jest ona zespolona wspolnota wartosci, po-
winnosci 1 dziatan. Opiera si¢ na indywidualizacji kontaktu, demokratycznym
stylu negocjowania i wspotdecydowania, dobrowolnosci udziatu. Wymaga
poszanowania do$wiadczania warto$ci samego siebie 1 §wiata, ksztattowania
poczucia wspdtodpowiedzialnosci wszystkich za dobro wspolne, samopomo-
cy 1 wypracowania form wspotpracy odpowiadajacej wspotuczestnikom.

Poziom 2. Wspotpraca zintegrowana, rozwijana poprzez formy zespolowe
1 zbiorowe, wykraczajaca poza indywidualna przestrzen okres$lonej rodziny
1 zwiazana z osiaganiem ogolniejszych celow wspdlnotowych. Pozwala wy-
kreowac spoteczna przestrzen, w obrebie ktorej relacje sa bezposrednie, po-
wszechne i1 dopelniaja wspotpracg elementarna.

Poziom 3. Wspoélpraca instytucjonalna opierajaca si¢ na demokratycznie
wylanianej reprezentacji wszystkich podstawowych zbiorowosci, czyli przed-
stawicielach rodzicow, ucznidw i1 nauczycieli. Jej posta¢ przybiera charakter
ciata spotecznego, kojarzacego interesy oddolne z bardziej ogdélnymi intere-
sami spoleczenstwa i panstwa (K awula, Bragiel,Janke, 1997,
s. 228-229).
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Podmiotowe usytuowanie uczestnikow relacji edukacyjnych moze przyniesé
spotecznie oczekiwane rezultaty. Podmiotowo$¢ w edukacji pojmowana jako za-
sada, przestanie filozoficzne ukierunkowujace formutowane cele i praktyki peda-
gogiczne zawarte w tresciach, metodach i formach organizacyjnych, a przetozo-
na na j¢zyk dziatan powinna by¢ postrzegana rowniez jako jedna z waznych drog
doskonalenia i przebudowy szkoty oraz przemian spoleczno-kulturowych kraju.

Zakonczenie

Wspolpraca szkoty zdomem rodzinnym korzystna jest zarowno dla szkoty, jak
1 dla rodziny. Rozwoj relacji podmiotowych zalezy od zapewnienia nauczycie-
lom, uczniom i rodzicom rzetelnej informacji na temat rzeczywisto$ci szkolnej,
a takze opracowywanych planéw podejmowanych dziatan oraz od uzgadniania
ich ze wszystkimi podmiotami edukacyjnymi.

Podmiotowos$¢ nauczycieli, uczniow 1 ich rodzicow wplywa na specyfike
szkoty, gdyz kazdy z podmiotow w dziataniu wspdlnotowym wywiera wptyw na
siebie i rownoczesnie na profil pedagogiczny szkoty uspolecznionej, wtaczajacej
rodzicow do swej przestrzeni edukacyjnej, bedacej wspolnym dobrem, zywo re-
agujacej na otoczenie. Szkota taka staje si¢ miejscem jednostkowej i spoleczne;j
autokreacji. Podmiotowe funkcjonowanie w szkole przyczynia si¢ do zmiany jej
oblicza w szkote umiejetnosci 1 kompetencji, otwiera mozliwo$ci autentyczne;j,
efektywnej aktywnosci edukacyjnej wszystkich podmiotéw i prowadzi do prze-
obrazen w o$wiacie.
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WIEStAW ANDRUKOWICZ

Ro6znojednia, czyli (po)nowoczesna
koncepcja dydaktyki komplementarnej
Bronistawa F. Trentowskiego

Multiunity or a (post)modern conception of a complementary didactics
by Bronistaw F. Trentowski

Abstract: The article is a recapitulation that has been made so far of an extremely difficult and
original work of B.F. Trentowski. He describes, among other things, how every cognitive process can
be threatened by reductionism, limited either to receptive or perceptive extraspection or to perceptive
or receptive introspection. The theory presented by the author is fully complementary in relation to
education theories existing hitherto, and it allows in human education to formulate comprehensively
the contents and functions of the educators and the educated in the sphere of external and internal
world. This makes possible to withdraw from extremely formalistic or behavioral strategy, as well as
to take into account transgression and prospective strategies in different educational processes, thus to
move considerably the stress from product-oriented education to process-oriented education. There-
fore, there appears an attempt to give a picture of understanding model and of practicing an integral
didactics linking reproductive with creativeness, vertical thinking with horizontal thinking, percep-
tions with emotions etc. The permanent crisis of modern pedagogy (sometimes too rashly associated
with post-modernism, non-adaptation to other scientific disciplines or even other fields of humanities)
may by overcome to some degree by dynamism and inclusiveness of Trentowski’s “philosophic peda-
gogy” that makes it possible to avoid faults of “artificial split” of relatively unite space of thought and
existence, theory and history, nobility and benefit.

Key words: Multiunity, living synthesis, dynamic whole, litter, self, oxymoron, complementa-
riness, reductionism, habitus, noble benefit, sagacious honesty, distanced care, transcendental em-
pirism, oscilation, paradox, transversality, (post)modernity, philosophy of drama, metagame
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Wprowadzenie

Kierunek niniejszych wywodoéw wyznacza nie tyle szczegotowa rekonstruk-
cja systemu filozoficznej pedagogiki autora Chowanny (czyli tryptyku peda-
gogicznego Nepiodyka, Dydaktyka, Epika), ile ukazanie dynamiki jego mysli
w obszarze tego, co ja nazywam ,,dydaktyka komplementarna” (por. Andru-
kowicz, 1994), czyli dydaktyki szukajacej przejs¢ migdzy roznymi formami
racjonalnosci i stylami myslenia (w tym przeciwstawnymi), a nie tylko, jak to
dzisiaj najczesciej si¢ zdarza, funkcjonalnie taczacej podmiot z jej przedmiotem.

Stad najwazniejsze staja si¢ dla mnie te obszary dokonan Trentowskiego, ktore
nie tylko pozostaty niezauwazone przez badaczy doktryn i mysli pedagogicz-
nych, lecz ponadto wydaja si¢ interesujace z punktu widzenia wspotczesnej teorii
i praktyki edukacyjnej, a do dnia dzisiejszego nie tylko nie zostaty w petni do-
cenione, ale nawet (nalezy to wyraznie powiedziec¢) zlekcewazone'. W zwiazku
z tym akcent pada tutaj nie na interpretacj¢ historyczna, ale przede wszystkim na
interpretacj¢ adaptacyjna?’.

Taki kierunek interpretacji tekstu nie jest absolutnie nowy i byt obecny cho-
ciazby w dylemacie sformutowanym przez Waltera Benjamina: czy teksty
,»obiektywnie” wyjasnia¢ (w postaci egzegezy), czy subiektywnie przekonywac
(w postaci uzycia). W rzeczywistos$ci nie ma tutaj wyboru, istnieje jedynie r6z-
nica celow, ale o nich akurat nie mozemy wyrokowac z gory, nie ma bowiem
zadnego niezawodnego mechanizmu pozwalajacego z wyprzedzeniem przewi-
dzie¢ najlepszy rodzaj interpretacji tekstu. Dlatego optymalny ruch jest oscylacja
w uktadzie przeciwstawnych biegunow komentowania, bez okreslonego punktu
poczatkowego oraz bez precyzyjnych regut uzgadniania sprzecznych strategii in-
terpretacji. Tak rozumiana interpretacja raczej oznacza wszystkie sposoby anali-
zy tekstu, sposrod ktorych najbardziej skrajnymi sa egzegeza i uzycie. Nie istnie-
ja tu jedynie ,,twarde” kryteria rozstrzygajace o kierunku rekonstrukcji (wedtug
dotychczasowej logiki odczytania), gdyz w gre wchodza takze kryteria wspoma-
gajace (styl jezyka, gatunek, kontekst historyczny, tendencje w dotychczasowe;j
recepcji, precepcji’, nowe fakty biograficzne i bibliograficzne). W ten sposob

I Mam tu na mysli chociazby probeg przetamania przez Trentowskiego wszelkiej jednostronno-
sci ksztatcenia, np. opartego tylko na ekstraspekcji lub tylko introspekeji, recepcji lub percepcji,
mysleniu lub dziataniu, indywidualizacji lub socjalizacji, przy czym jego koncepcja komplementar-
nosci, pluralizmu poznawczego i wielostronnosci procesualnej nie znajduje zadnego odbicia nawet
w odniesieniach bibliograficznych wspoétczesnych podrecznikow jakoby nowatorsko odkrywajacych
nieznane obszary wielostronnosci oraz heterogenicznosci w refleks;ji 1 praktyce edukacyjne;.

2 Interpretacja historyczna ,,jest hipoteza historyczna, hipoteza, ktora pretenduje przynajmniej
do empirycznego uzasadnienia w oparciu o dane historyczne” (Kmita, 1971, s. 81). Interpretacja
adaptacyjna ma natomiast za zadanie ,,dostosowanie danej czynnosci kulturowej, a przede wszyst-
kim — obiektu kulturowego, do aktualnego czy nawet aktualnie tworzacego si¢ (a wiec przyszte-
20) systemu kulturowego” (K mita, Nowak, 1969, s. 81-82).

3 Nie myli¢ z percepcja. Precepcja — wedtug C.S. Peirce’a — oznacza warianty odczytywania,
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interpretacja nie poddaje si¢ zadnej wtadzy, zadnym obiektywnym restrykcjom
i konwenansom, poza mozliwo$ciami czasoprzestrzennymi i psychicznymi sa-
mego interpretatora (por. Markowski, 2001, s. 50-66).

Zaproponowane podejScie do zagadnienia interpretacji bgdzie takze przedmio-
tem badan rekonstrukcyjnych w niniejszym opracowaniu. Podjgta proba oceny
bardzo licznych 1 obszernych tekstow Trentowskiego, ograniczona z koniecz-
nosci do tych watkéw, ktére — moim zdaniem — powinno wilaczy¢ si¢ w obszar
wspotczesnej refleksji pedagogicznej, charakteryzuje si¢ zroznicowanymi, a na-
wet przeciwstawnymi probami interpretacji tekstu. W swej wielostronnosci stara
si¢ trzymac¢ wiernie tekstu. Nie narzuca takiej wyktadni interpretacyjnej, ktora
bytaby w sprzecznos$ci ze znaczeniem przyjetym przez autora analizowanego
tekstu. Dokonuje okreslonego wyboru interpretacji, aby tekst ,,posiadal maksy-
malna warto$¢” (wyrazenie za Paulem Ricoeur). Uwzglednia kontekst kulturo-
wy interpretowanego obiektu (bez postugiwania si¢ ,,czysta logika”, ale tez bez
bycia zaktadnikiem lokalnych interakcji i idiosynkrazji). Przyjmuje zdecydowa-
nie odmienna perspektywe interpretacyjna (w odréznieniu od dotychczasowych
nielicznych 1 bardzo ogdlnych przegladow jego tworczosci stricte filozoficznej
czy pedagogicznej badz tez interpretacji jego konkretnych prac lub konkretnych
tematow jego prac), polegajaca na odniesieniu si¢ do przegladu catej tworczosci,
z jednoczesnym wyborem tych fragmentdw, ktore najlepiej odpowiadaja potrze-
bom tematyki i celom autora interpretacji. Nie ustanawia tylko ,,twardych” kry-
teriow definitywnie rozstrzygajacych jednorodny sposob badan jego tworczosci
(typu albo-albo)*. Realizuje ,,migkkie” kryteria wspomagajace zarowno sposob
rekonstrukcji historycznej, jak 1 wspolczesna adaptacje tekstow (biografia, bi-
bliografia, styl, filozoficzna podstawa systemu, precepcja). Promuje tworcg ory-
ginalnego i aktualnego systemu mys$lenia, nie tyle jako wybitnego filozofa czy
tez znakomitego pedagoga, religioznawcg badz polityka, lecz jako tworczego
1 wszechstronnego humanistg, ktéry moze inspirowa¢ wspolczesne myslenie
i dziatanie’.

do ktorych przyznawat sie sam autor bedacy przedmiotem rekonstrukcji, a takze zrodta, na jakich
opierat sig, oraz afiliacje, do jakich przyznawat sig.

4 Przyjety w tej pracy sposob badan zmierza raczej w kierunku postulatu, by dazy¢ do zbu-
dowania takiej ,,»supersyntezy«, ktora by powstata jako efekt tacznego stosowania interpretacji
strukturalnej, genetycznej oraz dynamicznej. Pierwsza ogranicza si¢ do analizy zwiazkow we-
wngetrznych w obrebie danego dzieta [...], druga wyjasnialaby dzieto badane przez fakty z innego
poziomu ontycznego, trzecia za$ domaga si¢ ponadto konfrontacji podobnych lub przeciwstaw-
nych watkoéw kultury uwiktanych w odmienne watki historyczne” (Gromiec, 1978, s. 69).

5 Nalezy zgodzi¢ si¢ z S. Sztobrynem, iz interpretacja nie moze konczy¢ si¢ na analizie tego, co
w komentowanych tekstach jest oryginalne i zapozyczone, lecz powinna wyjasni¢, dlaczego autor
dokonat takich, a nie innych wyboréw oraz jak je spozytkowal, a w zwiazku z tym, jak sens tego, co
oryginalne i zapozyczone, otwiera si¢ na nowe znaczenie w kontekscie catosciowej narracji bada-
nego autora, w dwustronnej oscylacji: przeszlo$¢ — terazniejszos¢ oraz terazniejszos$¢ — przesztose,
okreslajacej przysztos¢ (Sztobryn, 2000, s. 30-31).
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Wydaje sig, ze w tym konteks$cie najbardziej wiarygodna strategia interpretacji
jest nie tyle pokazanie komentarzy innych autoréw czy komentarzy autorskich
najwazniejszych mysli Trentowskiego, ile ukazanie in extenso procesow jego ro-
zumowania 1 argumentacji. Tylko tak bowiem istniato, moim zdaniem, wigksze
prawdopodobienstwo przekonania wspotczesnego czytelnika do zdumiewajaco
trafnych antycypacji (po)nowoczesnych teorii. Taki sposob interpretacji (nieuni-
kajacy dostlownego cytowania jego oryginalnych tekstow) daje mozliwos¢ po-
rownania jakosci oryginatu z komentarzem oraz — co najwazniejsze — pozosta-
wia czytelnikowi miejsce na wlasny komentarz.

Proba takiego odczytania nie tylko wymagata spojrzenia na cato$¢ biografii
i tworczosci Trentowskiego, ale przede wszystkim zmuszata do odkrywania na-
syconych dynamizmem kretych i mato dostgpnych tropow jego myslenia (w od-
roznieniu od lepiej lub gorzej rozpoznanej dotychczas drogi prowadzacej wprost
do jego jakoby ,,istoty systemu”). Ow bardzo stabo zidentyfikowany dynamizm
(znajdujacy dopiero w ostatnim czasie swoje wazne miejsce w ontologii i episte-
mologii), bedacy w istocie fundamentem jego myslenia i dziatania, moze zna-
komicie stuzy¢ nie tyle rozwiazywaniu paradoksow i dylematow wspolczesnej
edukacji, ile budowaniu mozliwie pelnej (nieunikajacej ani jednosci, ani rdznicy)
koncepcji cztowieka.

Mimo ogromnych zmian w obrazie humanistyki (w tym teorii i praktyki pe-
dagogicznej), w dalszym ciagu, z duzymi oporami przezwycigzana jest refleksja
zredukowana do tego, co bezwzglednie spojne i jednoznaczne. Na tym tle (pra-
wie niezauwazona) petna napigc i oscylacji mys$l Trentowskiego moze stac si¢
dla nas wyjatkowo zyciodajnym impulsem na rzecz obrazu ,,cztowieka rzeczy-
wistego™®, w ktorym jednostronnos$¢ przedmiotu lub podmiotu zostaje zastapiona
dwoisto$cia przedmiotowo-podmiotowa, ewentualnie troistoscia, do ktorej byt
bardzo przywiazany, a nawet — jak to staram si¢ pokaza¢ — wbrew zasadniczej
strukturze myslenia autora Chowanny — bliska mu byta komplementarna dwo-
istos¢ krzyzowa oscylacji, w biegunowym napigciu petnego spektrum poznania
(Andrukowicz, 2006, s. 409-425).

Bardzo $miata koncepcja zdynamizowania, w wydaniu Trentowskiego, sta-
tycznego obrazu $§wiata i czlowieka nie spotkata si¢ do tej pory ze zrozumieniem

6 Ewa Starzynska-Kos$ciuszko (2004) w pracy Koncepcje cztowieka rzeczywistego.
Z antropologii filozoficznej Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego rozwija koncepcje ,,czlowieka
rzeczywistego”, bedacego osrodkiem filozofii i pedagogiki. Ogoélnym zatozeniem tej pracy jest
,przedstawienie gtéwnych idei filozofii Trentowskiego przez pryzmat charakterystycznego dla
jego tworczosei antropologizmu; szczegétowym — wydobycie z roznych dziet autora Myslini...
watkow antropologicznych i ukazanie jego rozwazan o czlowieku jako przechodzacej ewolucje,
ale spojne;j calosci, kumulujace;j si¢ ostatecznie w koncepcji cztowieka rzeczywistego” (s. 14—15).
Szkoda tylko, ze autorka nie pokazata szczegdlnej afiliacji tej koncepcji, w horyzoncie: starozyt-
no$¢ — wspolczesnose, totez nie wiemy, ile jest ,,starego” w ,,nowym”, i odwrotnie, oraz jakie sa
rokowania tej koncepcji na przysztos¢. Stad praca ta wpisuje si¢ w interpretacjg¢ historyczna, a nie
adaptacyjna.
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1 glgbszym zainteresowaniem, a nawet (w pewnym sensie) zostala wypaczona
(jako bezwzglednie romantyczna, mesjanistyczna i narodowa). Jednak w per-
spektywie catkowicie nieudanych prob hipostazy bytu i Swiadomosci coraz bar-
dziej staje si¢ propozycja nie do odrzucenia. To, co uwazano za niedojrzate (mam
tu na mysli nie tylko barwny i emocjonalnie nasycony styl pisania Trentowskie-
go, peten metafor 1 neologizmow, ale rowniez pionierski stosunek do rdéznojed-
ni bytu-mysli), dzisiaj porywa swoja petnia dojrzalosci. Wbrew poszczegdlnym
btedom (zwtaszcza w opisie zjawisk i procesoOw fizycznych), dwuwartosciowy
humanizm Trentowskiego (z ludzka i boska twarza, ,,realo-idealizm”, ,,istnostnie-
nie”), realizowany procesualnie, ,,w drodze” do absolutnej prawdy, moze stac si¢
nie tylko dojrzatym owocem refleksji w pedagogice, lecz takze owocem rozmno-
zonym w kolejnych probach zastosowania jego koncepcji w praktyce edukacyj-
nej, w ktorej widzimy granice migdzy $wiatem mysli a S$wiatem zycia, jednocze-
$nie nie rezygnujac z ich przekraczania.

Habitus w dydaktyce komplementarnej

We wspotczesnych sporach dydaktykéw — wobec projektu odpowiedzi na py-
tanie: Czy mamy dzisiaj jakie§ wyrazne przestanki, by raz na zawsze pozby¢
si¢ wizji jednego procesu rozwoju i ksztatcenia cztowieka? Czy jakiekolwiek
usunigcie (podejscia pluralistycznego czy monistycznego) nie begdzie w istocie
dekretem totalitarnym? Czy troska o pluralizm celow, tresci czy metod ksztat-
cenia nie zagraza bezwzglednie kazdej koncepcji catosci? — nie zauwaza sig, iz
takie pytania staty u podstaw filozoficznej pedagogiki B.F. Trentowskiego, ktorej
czgs$¢, obok Nepiodyki i Epiki, stanowila swoiScie rozumiana Dydaktyka.

W jego ujeciu dydaktyka byta ,,umiejetnoscia dajaca rady dobrego dzieci na-
uczania, czyli umiejetnoscia ksztalcaca nauczyciela”, ktorej nie powinnismy
przypisywac ani pelnej samowystarczalnosci, jako dyscyplinie ogolnej i teore-
tycznej, odpowiadajacej na pytanie ,,jak?”, ani pelnego braku, jako dyscyplinie
szczegdtowej i praktycznej, odpowiadajacej na pytanie ,,co?”, a jedynie pewien
rodzaj rdznojedni teorii i praktyki, kompetencji formalnych (dotyczacych spo-
soboéw nauczania) oraz kompetencji merytorycznych nauczyciela (dotyczacych
poszczegodlnych przedmiotow nauczania), czyli radzenia sobie jednocze$nie
z podmiotami procesu ksztatcenia, w tym oczywiScie z samym soba jako pod-
miotem organizujacym 1 wspierajacym ksztatcenie wszystkich podmiotéw oraz
przedmiotami tego procesu, czyli mozliwie wszystkimi tresciami nauczania,
a takze (i to jest sedno jego systemu) z umiejetnoscia mediacji (,,miotania sig”,
,»oscylacji”’) miedzy tym, co podmiotowe, i tym, co przedmiotowe.

Nauczyciel musi samego siebie, jak i wszystko na $wiecie, z trzech stron uwazac, tj. nasam-
przdd ze strony zewngtrznosci, bo ta jest wszedzie twierdzeniem, pdzniej ze strony wewngtrzno-
Sci, jako nastgpujacego po twierdzeniu przeczenia, wreszcie ze strony catkowitosci, jako stoku
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przeczenia z twierdzeniem, bgdacego zyciem, dziatalnos$cia. Zewngtrznoscia nauczyciela jest
jego wlasna, cielesna osoba oraz jego stosunek do innych otaczajacych go osob [...]. Wewngtrz-
nos$¢ nauczyciela polega na jego duchowym wyksztatceniu, na jego nauce, a dziatalno$¢ nauczy-
ciela zawista od jego nauczania. Nauczyciel sam jest, ze tak rzeke, dydaktycznym ciatem, nauka
— dydaktyczna dusza, a nauczanie — dydaktyczna jaznia (Trentowski, 1970, T. 2,s. 7).

Tak ujeta tozsamo$¢ dydaktyki nie ucieka ani od tego, co ogolne, ani od
tego, co konkretne, ani od jednosci, ani od roznicy, ale jest ,,zywa synteza”
tego, co odtworcze i tworcze, stale i zmienne, podmiotowe i przedmiotowe itd.
Trentowski reprezentuje tutaj formute dydaktyki jako tozsamosci dynamicz-
nej, bardzo rzadko obecna rowniez dzisiaj w dyskursach pedagogicznych, cho¢
jesteSmy w lepszej sytuacji, gdyz taka wizja calosci zagoscila juz na dobre
w naukach $cistych’.

Zdaniem Trentowskiego to nie tozsamo$¢ dydaktyki jest chora, lecz sterylnie
homogeniczny sposob jej wykorzystania (z jednego punktu widzenia) albo na-
uczyciel, albo uczen i jego rodzice, albo przedmioty nauczania, albo podmioty,
albo teoria, albo praktyka, albo obiektywizm, albo subiektywizm, albo realizm,
albo idealizm. Warunkami dynamicznej tozsamosci odartej z absolutu jednosci
i r6znicy sa jej ontologiczna i epistemologiczna wielo$¢ oraz strukturalna zto-
zono$¢, ktora jest, z jednej strony, ciaglym jednoczeniem si¢ dydaktycznego
,bytu-mysli”, a z drugiej — troska o zachowanie réznicy. Trentowski wyciagnat
stad (moze nieco uproszczony, jesli chodzi o dopasowanie desygnatu do nazwy)
wniosek, ze dla dydaktyki istotne sa dwie strony konfliktu: realizm i idealizm.
»Nauczyciel jest bowiem realnoscia, nauka idealnos$cia, a nauczanie rzeczy-
wistoscia dydaktyczng” (Tamze, s. 7). Pierwsza strona konfliktu skupia si¢ na
tym, co mozna by nazwac habitusem?®, czyli na tym, co daje si¢ zaobserwowac
realnie 1 empirycznie, a co w praktyce okazuje si¢ efektywne lub skuteczne w
realizacji zadan edukacyjnych, stanowiac najczesciej zbior roznorodnych cech
charakteru, srodkow wyrazu, kompetencji werbalnych i pozawerbalnych, po-
wierzchownosci, zasad postgpowania itd.

7 Otwarta cato$¢ nie jest juz dzisiaj problemem catkowicie wirtualnym. Przestanka do takiego
widzenia cato$ci moze by¢ chociazby czgSciowe potwierdzenie szczegdlnej teorii wzglgdnosci
Einsteina, zrywajacej z homogeniczna catoscia, dlatego ze zniknat uktad odniesienia, a pozosta-
ty jedynie relacje samodzielnych systemoéw w ich wlasnym czasie. Jeszcze dalej w tym wzglg-
dzie idzie teoria nicoznaczonosci Heisenberga, z ktorej wynika, ze nawet wielkosci zdefiniowane
w tym samym uktadzie odniesienia nie daja si¢ doktadnie okresli¢ i uklad moze by¢ przejrzysty
jedynie w szczegotach. Sprawe jakby zamyka twierdzenie o niezupelnosci Godela, ostatecznie
zagradzajace bezposredni dostep do jakiejkolwiek homogenicznej catosci.

8 . Zewngtrzno$¢ jest wiernym obrazem wewngtrznosci, a fizjonomia jest widzialna psycha.
[...] O, ilez to z twarzy, z ruchu, z glosu, ze $miechu, a nawet z samego ubioru wnioskowac si¢
daje! A mowa? Po polgodzinnej rozprawie poznac z niej mozna glowg i wychowanie obcego nam
czltowieka” (Trentowski, 1970, T. 2, s. 45-46).
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Ochmistrzowie maja mie¢ pedagogiczny charakter, tj. spokojno$¢ duszy, wyrozumiato$é,
szybki namysl, cierpliwos¢ i wytrwato§¢ bez granic, skromnosé¢, sprawiedliwos¢, nieugigta
wolg, nienawi$¢ nieprzystojnosci i gminnosci, silne uczucie wilasnej godnosci, mitos¢ swego
powotania, wesotos¢, ciagle humor dobry, a to wszystko na podstawach religii, moralnosci
i upolerowanego obyczaju. Obowiazkiem ich jest spoglada¢ w siebie samych ustawicznie, aby
porywczo$cia swa lub niestusznoscia nie popehili btedu; spoglada¢ w wychowanca, aby poznali
jego naturg i umieli go prowadzi¢; spoglada¢ wreszcie we wngtrze ojca, matki i catej ich rodziny,
by pomiarkowali wczesnie swe polozenie 1 wiedzieli, jak maja postgpowaé (Tamze, s. 31).

Jesli dzisiaj przyjelibySmy ten katalog ,,zyczen” Trentowskiego wobec na-
uczyciela, to podejrzewam, ze nie mielibySmy, z kim pracowaé w szkole. Nie-
mniej autor Chowanny zauwaza: ,,Praca i wytrwato$¢ wigcej nieraz zdobywa niz
moc wrodzona” (Tamze, s. 35). Szukajmy zatem nie tyle talentow, ile wytrwale
pracujmy nad solidnymi kompetencjami nauczycieli, np. jasno i precyzyjnie za-
dajacych pytania, sprawnie postugujacych si¢ swoim aparatem glosowym, ale
i umiejacych stucha¢ (,,Niechaj stucha wiele, a mowi bardzo mato, ledwie tyle,
ile si¢ go pytaja i konieczno$¢ wymaga”), panowaé¢ nad emocjami, stresem itd.
Jednym stowem — nauczyciel nie moze przynosi¢ swego autorytetu tylko ,,z ze-
wnatrz”. ,,Do szacunku dla siebie nie zniewolisz nikogo na $wiecie zewngtrznym
gwaltem, bo jest ofiara duszy dobrowolna” (Tamze). Nie oznacza to, oczywiscie, ze
autor Chowanny proponuje nauczycielowi jedynie ,,anielska cierpliwo$¢”, mitosc¢
i troske, tym bardziej przeciwstawne jedynie cechy. Rownie daleki jest od propo-
nowania mu zaré6wno ,,realnej twarzy instynktow”, jak i wirtualnej maski. Wbrew
Hume’owi nie twierdzi, iz natura zycia publicznego wymaga czy wrecz wymusza
naktadanie masek, takze wbrew Kantowi nie twierdzi, ze ,,poczciwos¢ najlepsza
jest zycia polityka”. Ani pozytek roztropnosci, ani szlachetno$¢ uczciwosci nie
jest zatem, jego zdaniem, ,,prawdziwa twarza” nauczyciela, lecz ,,roztropna uczci-
wos¢” oraz ,,szlachetny pozytek”, ktory nie niszczy ani roztropnos$ci, ani uczciwo-
$ci, ani pozytku, ani szlachetnosci, ale jedno broni drugiego przed popadnigciem
w samonegacjg¢. Uczciwo$¢ chroni roztropno$¢ przed zbyt wybujata potrzeba ma-
skowania, z kolei roztropno$¢ chroni uczciwos$é przed dziecinng naiwnoscia. Po-
trzeba zycia uczciwego nie jest tu ,,deptana” roztropnoscia, i odwrotnie, ale jedynie
wzajemnie ograniczana, bardziej w postawie ,,obrony koniecznej” niz ,,ofensyw-
nego maskowania”. W takiej postawie nie ma niczego ztego, jesli jednoczesnie
jesteSmy wobec drugiej osoby otwarci, liczac na jej uczciwosc i czujni, zaktadajac,
iz moze by¢ to tylko maska (wilk w owczej skorze). O naszej postawie nie moga
decydowac¢ ani same przesady, ani permanentna obserwacja rozwoju wypadkow,
ale oscylacja tego, co wiemy, czujemy, widzimy tu i teraz oraz co przeczuwamy,
sprawiajaca, ze zblizymy si¢ do drugiej osoby Iub wzrosnie do niej nasz dystans.
Zawsze mamy zatem jedna twarz, lecz o dwoch profilach (bliskosci i zdystan-
sowania). O ile twarz i maska wystepuja dualistycznie na zasadzie ,,albo-albo”,
o tyle dwoistos¢ twarzy jest ,,zywa synteza” (wyrazenie za Trentowskim) propor-
cjonalnego udziatu kazdej z jej stron, w zaleznosci od koincydentu zdarzen.

7 ,,Chowanna”
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Nie oznacza to jednak, ze mamy by¢ bezwzglednie uzaleznieni od rozwoju
wypadkow 1 nie mozemy w ogole kierowac si¢ jakims przesadem. ,,Maz wielki
nie jest trzcina, ktora wiatr okolicznosci swobodnie kotysze” (Tamze, T. 1, s. 122).
Stad to nie okoliczno$ci powinny panowa¢ nad nami, czy tez my bezwzglednie
nad nimi, ale musimy nauczy¢ si¢ ,,wspoOtpracy z okoliczno$ciami”, w ktorej
nie ma absolutnego poddania si¢ ani absolutnego panowania. Dlatego czlowiek
nie moze do konca niczego akceptowaé, ani wszystkiego zmieniaé, lecz powi-
nien wykaza¢ si¢ tym, co wiele lat pozniej Kazimierz Obuchowski (1985)
nazwal ,,adaptacja tworcza”. Wedlug Trentowskiego nasze trwanie wymaga nie
tylko odtwarzania rzeczywistosci. By trwa¢, musimy nauczy¢ si¢ tworczego roz-
wiazywania problemow, z kolei by si¢ zmienia¢, musimy mie¢ jaki$ punkt opar-
cia, umozliwiajacy chociazby odczytanie jakiegokolwiek ruchu. Ale oczywiscie,
jak wszystko u Trentowskiego, nic nie jest absolutnie konsekwentne i czasami,
jak pisze: ,,Popierasz tedy postep cata twa silg i starasz si¢ przy tym, ile podob-
na, wszystkim, przynajmniej na pozor, dogodzi¢” (Trentowski, 1970, T. 2,
s. 72). Zwtaszcza w sprawach mato waznych roztropnos¢ powinna przewazac nad
uczciwym stwierdzeniem, iz si¢ z czyms$ absolutnie zgadzamy lub nie zgadzamy.

Nauczyciel stronny rozstaje si¢ z szacunkiem mtodziezy. [...] W szkole wszystko ci réwne
i zupelnie jednakie. Kazdy jest tu dziecigciem twego serca. [...] Wreszcie pamigtaj o tym, ze
taczysz w sobie dwie osoby: publiczna i prywatng (Tamze, s. 80-81).

To, co publicznie osadzamy surowo, prywatnie mozemy oceni¢ fagodniej, stad
pojawia si¢ w koncepcji Trentowskiego postawa oksymoroniczna, np. ,,surowa
tagodno$é”, bedaca ,,zywa synteza”, dynamiczna tozsamoscia. ,,Zywa cato$¢”
przywodzi tutaj na mysl catkiem wspotczesna Mertonowska wizj¢ oksymoro-
nu jako przyktadu ambiwalentnego do$wiadczenia przeciwstawnych postaw
(Merton, 1976). Nie chodzi tu bynajmniej o zwykta réznicg doswiadczen pry-
watnych i publicznych, zewngtrznych i wewngtrznych, tego, co funkcjonalne
i dysfunkcjonalne, ale o zderzenie w obrebie jednej sytuacji, jednej roli wzgled-
nie sprzecznych oczekiwan, zamierzen, dziatan i sposobow ewaluacji. Kluczo-
wy dla zrozumienia ,,zywej syntezy” staje si¢ tu dynamiczny obszar napigcia
1 oscylacji, pewnej nieprzejrzystosci, ktora staje si¢ konstytutywna dla petnego
odczytania wtasciwej roli humanisty, a szczego6lnie pedagoga.

Zarowno w ujeciu Mertona, jak i Trentowskiego pojawia si¢ problem zaistnie-
nia w jakiej$ konkretnej sytuacji i w jednej funkcjonujacej roli pedagoga dwoch
przeciwstawnych zachowan, np. bliskosci 1 pewnego dystansu (,,zdystansowa-
nej troski”)’, co moze oznaczaé, iz u wychowawcy, jak pisze autor Chowanny,

9 Rolg oksymoronu jako waznej kategorii dla pedagogiki — w kontekscie Mertonowskiej wi-
zji ambiwalencji socjologicznej — od wielu lat ukazuje Lech Witkowski, ktéry stwierdza m.in.:
»Ambiwalencja jest tu takze pokazywana jako pewien typ doswiadczenia, zakorzenionego i ge-
nerowanego przez pewne relacje spoteczne, sytuacje charakterystyczne dla petnienia okreslonych
16l spotecznych. Mamy tu kilka przyktadéw. Po pierwsze, przyktad mitosci, jako przywiazania,
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,fagodnos¢ musi by¢ dusza surowosci” (Trentowski, 1970, T. 1, s. 522).
W zwiazku z tym Trentowski uwzglednia surowa tagodnos¢, pasywna aktyw-
no$¢, tworcza adaptacje, roztropna uczciwos¢, niepokorne postuszenstwo, pozy-
teczna szlachetno$¢, chtodna namigtnoscé itp.

,Dusza” dydaktyki komplementarne;j

Jesli poznaliSmy juz pierwsza czg$¢ dydaktyki Trentowskiego, czyli ,,dy-
daktyczne ciato”, ,,we wszystkich jego odcieniach, potozeniach, obowiazkach
i stosunkach”, pora pokroétce przedstawic ,,dydaktyczna duszg”, czyli ,,systema-
tyczny przeglad wszystkich nauk dotychczas nam znanych”. Trentowskiemu jed-
nak nie tyle chodzito o to, by nauczyciel byt chodzaca encyklopedia, ale raczej
,,0 przedstawienie filozoficznego zwiazku, w ktorym si¢ nauki znajduja, tudziez o
pokazanie, jakie ma kazda z nich, pojedynczo wzigta, wlasciwe sobie znaczenie
1 stanowisko w powszechnej $wiatta ludzkiego calo$ci”. Wszystkie nauki dzielit
zatem na: (1) ,,nauki tresci”, (2) ,,nauki formy” i (3) ,,nauki istoty”.

Do grupy (1) zaliczal realng wiedzg¢ z zakresu teologii, fizyki, jatryki (fizjo-
logii) i prawa, czyli nauki realne lub empiryczne, oraz wiedzg z zakresu etyki,
antropologii, psychologii i metafizyki, czyli nauki idealne i spekulacyjne, a takze
wiedzg z zakresu pedagogiki, administracji, polityki i strategii jako nauki ,,zy-
wostanu” (,,naukowej rzeczywisto$ci doczesnej”’) oraz wiedz¢ z zakresu prope-
deutyki historycznej, historii i historiografii, jako nauki ,,bozostanu” (,,naukowej
rzeczywisto$ci wiekuistej”).

Do grupy (2) Trentowski zaliczal wiedzg z zakresu matematyki, logiki i este-
tyki, czyli nauki formy, przy czym pierwsza zajmowala si¢ forma natury, druga
— forma ducha, a trzecia — forma zycia. Przez sama formg rozumiat to, co idealne,
co optymalizuje nasze myslenie i dziatanie, co stanowi ciagle niedo$cignione
eidos naukowego poznania prawdy czy naszych estetycznych intuicji.

Do grupy (3) zaliczat filozofig, stanowiaca zjednoczenie wszystkich nauk tre-
sci 1 formy, bedaca zatem ,,organiczna, zywa, pelna i swobodna” catoscia, jed-
nym slowem — istota samej nauki.

System wszech umiejgtnosci ma podobienstwo do wagi. Nauki tresci sa tu jedna, a nauki
formy drugg szala. Filozofia za$ jest waga sama i srodkowa wagi tej skazéwka. System nauk
daje si¢ takze poréwnacé z igla magnesowa. Nauki tresci stanowia jeden, a nauki formy drugi
biegun, filozofia zas$ jest igla i punktem jej sSrodkowym. Waga i igla jest pierwsza, a skazowka
wagi i punkt srodkowy w igle magnesowej jest druga czynnikow filozofii, tj. nauk tresci i nauk

uwiazania, zaslepienia, a z drugiej strony otwarcia przestrzeni emocji i przezy¢ pozytywnych.
Bardziej wymowny nawet jest tu wielokrotnie obecny u Mertona przyktad relacji uczen — mistrz:
uczen chcacy przerosnaé¢ mistrza, a jednocze$nie samym uznaniem w nim mistrza uwiktany
w relacjg zaleznosci; zderzenie zachwytu i uleglo$ci z potrzeba autonomii — swoisty mechanizm
charakterystyczny dla ambiwalencji uwiedzenia” (Witkowski, 2007, T. 1, s. 210).

7*
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formy, r6znojednia. Pierwsza ta r6znojednia jest ogolnym filozofii pojeciem. [...] Druga znowu
roéznojednia jest szczegdlnym i wlasciwym filozofii pojeciem. Tu filozofia stanowi nie sam
nauk ogoét, ale takze szczegodlna umiejgtnosc, ktorg uprawiaé trzeba rownie jak kazdg inng”
(Tamze, s. 272).

Jakaz to kapitalna uwaga dla tych wszystkich, ktérzy uktadaja plany stu-
diéw dla nauczycieli, by, po pierwsze, proporcjonalnie roztozyli na wadze to,
co dotyczy tresci i formy, by ani tres¢ nie gorowala nad forma, ani odwrot-
nie. Po drugie, nie powinno naucza¢ si¢ ich tylko historii filozofii czy tez fi-
lozofii bytu badz poznania, ale umiej¢tnosci filozofowania, ktéora ma opierac
si¢ na rzetelnej wiedzy ujetej retrospektywnie, deskryptywnie, transgresyjnie
i prospektywnie, ma by¢ zatem to synteza doswiadczenia, czyli ,,szczegdlna
umiejetnose, ktora uprawiac trzeba rownie jak kazda inng”. Taki status filozofii
przybieral raczej posta¢ ,,pedagogiki filozoficznej”, czyli praktycznej filozofii
lub teoretycznej pedagogii, na koncu, a nie na poczatku studiow, wystepujac
w dwoch odstonach: realnej wiedzy o bycie, poznaniu, etyce i estetyce oraz
umiejetnoscei ,,wazenia”!’, ,oscylowania”, ,,miotania”, mediacji i przechodzenia
miedzy réznymi, w tym przeciwstawnymi, formami racjonalnosci. Filozoficz-
na ,,r6znojednia”!! to — jak si¢ wyrazil sam Trentowski — ,,trzecia umiej¢tnosc”

10 Koresponduje to z teza GastonaBachelarda (2000): ,,Nauka, suma dowodow i doswiad-
czen, suma regut i praw, suma oczywistosci i faktow, potrzebuje wigc dwubiegunowe;j filozofii.
[...] Obie stanowia swe wzajemne zwienczenie. Myslenie naukowe polega na zajeciu miejsca w
polu epistemologicznym, posredniczacym migdzy teoria i praktyka, migdzy matematyka a do-
$wiadczeniem” (s. 11). ,,Wazy¢ — to mysle¢. Mysle¢ — to wazyc¢” (s. 29).

11| Réznojednia” wywodzi si¢ w pewien sposob z dialektyki Hegla, jednak w koncepcji Tren-
towskiego nie dochodzi do zniesienia przeciwienstw, ale ich ,,kojarzenia”, ,,godzenia”, cho¢ ,,po-
godzone” funkcjonuja dalej jako wzglgdnie rézne. Nie znika ich przeciwienstwo, cho¢ przestaja
by¢ sobie wrogie, staja si¢ zjednoczonymi punktami widzenia (,,widnokrggami”), bez wskazania
na pozytyw i negatyw, poczatek i koniec, prawdg i fatsz. Kazdy biegun osobno jest potprawda, do-
piero w ,,zywej syntezie” staja si¢ one rzeczywistoscia, ktorej oczywiscie nie nazywa si¢ prawda
absolutna, lecz jedynie ,,zywa prawda wszechstronng”. Jest to nie tyle dialektyka Heglowskiego
»zniesienia” (Aufhebung), ile dialektyka ,,ponoszenia” dramatycznego napigcia migdzy tozsamo-
$cig a zmiana, ciaglego balansowania na krawedzi jednosci i roznicy. O ile Hegel reprezentowat
stanowisko idealistycznego monizmu (zakladajacego bezwzgledna identycznos$¢ bytu i mysli),
o tyle Trentowski stworzyt ,,byt-myslenie” ,,wzglednie bezwzgledny”, ,,zywa cato$¢”, ktora ta-
czyla ,bezwzgledna jednig” z ,,wzgledna roznia”. ,,R6znojednia” staje zatem nad ,,jednia” i nad
,,r6znia”, ale owo ,,nad” nie oznacza bynajmniej, ze jest poza ,,jednia” i poza ,,r6znia”. ,,R6znojed-
nia” nie stanowi ani absolutnej jedno$ci, ani absolutnej roznorodnosci. Jest nie tyle jednoscia, co
jedyna w swoim rodzaju rzeczywistoscia bytu-mysli (wedtug Trentowskiego mysl jest nie tylko
zaprzeczeniem bytu — pojeciem logicznym, ale biegunem tak samo istotnym jak byt). ,,R6znojed-
ni¢” stawania si¢ bytu-mysli Trentowski nazywa ,,zywostanem”, bedacym nieustanna oscylacja
bytu i mysli, w ktorej byt przechodzi w mysl i mys$l w byt. ,,Zywostan” jest rzeczywistoscia, bo
nie mozna go zaprzeczy¢ (zawiera w sobie twierdzenie i przeczenie, zaprzeczy¢ mozna jedynie
sam byt). ,,Zywostan” jednak nie konczy logicznego rozbioru prawdy, bedac jej tylko chwilowym
przejawem, musi zatem miec jaka$ stala podstawe, a jest nia ,,bozostan” (tu drogi Hegla i Trentow-
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(przypomina to Michaita Bachtina ,trzeciego w dialogu”), ktérej nie zadowala
zadna z osobna perspektywa ani natury, ani kultury, ani formy, ani tresci, ani
przedmiotu, ani podmiotu, akcentujac ich redukcjonizm i niewystarczalno$¢. Jest
to swoista gra roznych, w tym przeciwstawnych, perspektyw nauki (tres¢ — for-
ma, ale rowniez w obrebie tresci np. ,,zywostan” i ,,bozostan”). Przywotuje to
na mys$l Sredniowieczng koncepcj¢ Mikotaja z Kuzy coincidentia oppositorum,
czyli jedno$¢ przeciwienstw, w ktorej bieguny wzajemnie si¢ uzupehniaja oraz
dookreslaja w dynamicznym napigciu i okre§lonym natgzeniu. To, co Trentow-
ski proponuje, jest proba (do tej pory prawie niezauwazong) traktowania tresci
i formy jako dynamicznej catosci, unikajacej wszelkiej jednostronnos$ci i frag-
mentaryczno$ci, chociaz jednocze$nie odrzucajacej mozliwos¢ realnego istnienia
catosci czystej homogenicznie. W jednos$ci przeciwienstw (roznojedni) nie mamy
do czynienia ani z tozsamoscia tresci, ani z tozsamoscia formy, ani z bezwzgled-
na jednoscia, ani z bezwzgledna réznica, nie jest to tez absolutnie co$ ,,trzeciego”
(nie ma ,,trzeciego” poza trescia i forma, jednos$cia i roznica). Tozsamos$¢ tego,
co przed zjednoczeniem, nie rozptywa si¢ catkowicie po zjednoczeniu, ale za-
chowuje rdznicg, zjednoczenie nie oznacza zatem jednorodnego organizmu (jak
w dialektyce Hegla, gdy antyteza znosi tez¢ w absolutnej syntezie), lecz ,,zywa
syntezg”, ,,zywa calos¢”.

Dla autora Chowanny kazda dyscyplina naukowa jest zawsze swoistg gra
przejs$¢ i mniej lub bardziej dramatycznych konfliktow. Uzywajac za$ okreslenia
Wolfganga Welscha (1998), mozna stwierdzi¢, iz ma ona charakter trans-
wersalny. Oznacza to, ze nie tyle zasadza si¢ na jednym spdjnym paradygma-
cie, ile staje w poprzek tego, co jest jej forma i tresciag, ma zatem charakter pro-
cesualny, przebiegajac w poprzek wszystkich mozliwych perspektyw. Jednak nie
jest ona, jak sam autor Chowanny czesto podkresla, ani catkowicie zjednoczona,
ani catkowicie eklektyczna'?.

skiego catkowicie si¢ rozchodza), czyli ,,wieczna réznojednia” bytu i mysli. Jednak dla rozpatry-
wanej tu kwestii to nie ,,bozostan”, tylko ,,zywa cato$¢” odniesiona do petni §wiadczy najdobitniej
o pionierskim wktadzie autora Chowanny. Nie patrzymy przez nia z pozycji jakiego§ metarozumu
strukturyzujacego catos¢, lecz z pozycji dynamicznego splotu krzyzujacych sig przej$é migdzy
odmiennymi formami rozumu, nigdy nie dochodzac do catosciowej syntezy. W takiej syntezie nie
znosi si¢ przeciwienstwa, ale bezwzgledna sprzecznos¢, np. migdzy zmystami a umystem, w tym
sensie ,,roznojednia” znosi i zachowuje tozsamo$¢ doswiadczenia oraz tozsamos$¢ umyshu, stajac
si¢ nie tyle trzecia tozsamoscia, ile trzecig postacig wszechstronnej rzeczywistosci dynamicznego
poznania. Stad zdecydowanie to réznorodno$¢ form racjonalnosci Arystotelesa i koncepcja ,,aper-
cepcji” Kanta, a nie totalnego ,,ogladu” Schellinga czy ,,absolutnego rozumu” Hegla (w ktorym
znoszenie réznicy polegato na progresji mediatyzacji, czyli zaposredniczeniu poprzez wlaczenie
do wyzszej formy catosci, gdzie to, co zniesione, przestawato istnie¢ w swej odrgbnosci) cha-
rakteryzowata w koncepcji Trentowskiego zwiazek jednosci i roznicy, ktore zachowywaly swa
odregbnos¢, a jednoczesnie wskazywaty na jaki§ zwiazek.

12 W naszym systemie poznania mieszcza si¢ wszystkie mozliwe jego systemy, wszystkie
znajduja w nim swoje uzasadnienie i ukazuja zarazem swoja jednostronno$¢” (Trentowski,
1978, s. 296). ,,Nasz system jest wigc systemem wszystkich systemow, chociaz nie jest ani syn-



102 Artykuty — Modalnosciowe aspekty systemow edukac;ji

W koncepcji Trentowskiego mamy do czynienia nie tyle z okre$lona spdjna
1 absolutnie konsekwentna dyscypling naukowa, ile z okreslona nauka dyscypli-
nujaca (stajaca sig) proces wzajemnego dookreslania. Przy czym owo stawanie
si¢ nie tyle jest prowokowane efektem konkretnego czy ogolnego celu, ale swo-
istej ,,metagry” (wyrazenie za: L e m, 1988) wzglednie przeciwnych kierunkow
rozwoju, przeciwstawnych teorii czy wzajemnie dopehiajacych si¢ metod bada-
nia. Chodzi w niej, jak w kazdej grze, o dopuszczenie i wykluczenie, o szansg
1 zagrozenie, o rozstrzygnigcie (wygranie) i sttumienie (granie na zwlokg), a w jej
obrebie — o element niepewnosci i braku jednoznacznosci.

Nie ma gry, jesli nie ma przeciwnika, nawet gdy nie jest to gra kooperacyjna,
a gramy samotnie, wowczas naszym przeciwnikiem jest czas, przestrzen, opor
materii czy natura instrumentu. W grze chodzi zawsze o pewien ruch w jedna
i druga strong, o wspotgranie stron, ktore nadaja pewien sens naszemu dziataniu
lub mysleniu. Dlatego kazda gra nie tylko do czego$ zmierza, ale co$ oznacza
(wychodzac poza jednostronnos¢ tego, co fizyczne lub psychiczne). Mozna zary-
zykowa¢ twierdzenie, iz oscylacyjny ruch od myslenia do bytu i odwrotnie jest
charakterystyczny nie tyle dla gier sprawnosciowych, umystowych, losowych czy
towarzyskich, ile dla gry jako takiej (metagry), gry pozostajacej, w ten sposob,
poza bezwzgledna opozycja: prawda — fatsz, dobro — zto.

Nie dziwi nas zatem, iz podej$cie w tym wzgledzie Trentowskiego czasami
nazywano ,transcendentalnym empiryzmem” czy tez ,,metafizyka doswiadczal-
ng”’, w ktorej unikat propagowania jakiejkolwiek prawdy absolutnej, a zadowalat
si¢ wskazaniem do niej najmniej bezbolesnej 1 najbardziej efektywnej drogi, na
ktorej nie sposob byto uniknaé¢ pewnej ,.filozofii dramatu'®, uwiktanej w napig-
cie tozsamosci i r6znicy, dynamike czasu i sceng rozgrywajacych si¢ konfliktow
migdzy roznymi formami racjonalnosci. Dramatycznos¢ tej gry oznacza, iz nie
mozna zbanalizowa¢ ani mozliwosci dowolnych przej$¢ i dowolnych potaczen,
ani mozliwosci przejs¢ 1 polaczen koniecznych, ani faktu, ze nic nie da si¢ do
konca wykluczy¢, ani faktu, ze nic nie da si¢ do konca pogodzi¢. Nie mozna tez
liczy¢, ze migdzy réznymi stronami wypracowany zostanie jakis ,,ztoty srodek’!4.

kretyczny, ani eklektyczny. Posiada on swoja wlasna i tylko sobie wlasciwa sferg, idzie wiasna
i samodzielna droga” (Tamze, s. 300).

13 By¢ istota dramatyczna znaczy: przezywac dany czas, majac wokol siebie innych ludzi
i ziemig jako sceng pod stopami. Czlowiek nie bylby egzystencja dramatyczna, gdyby nie te trzy
czynniki: otwarcie na innego czlowieka, otwarcie na sceng¢ dramatu i na przeplywajacy czas”
(Tischner, 1998, s. 7-8).

14 Warto w tym miejscu przytoczy¢ kapitalny, aczkolwiek bardzo krytyczny stosunek Tren-
towskiego do ,,ztotego $rodka’: ,.Srodek migdzy dwiema ostatecznosciami nie jest moralnos$cia
prawdziwa, ale tylko moralnoscia i staba strona Arystotelesa. Cnota i wystgpek ida naprzod; cnota
dlatego, by ludzkos$¢ wies¢ za soba; wystepek, by ludzkos¢ w dot wprowadzi¢ i tym sposobem
w szpony swe wtraci¢. Srodkiem drogi chodza owce — wilk i pasterz przez manowce; wilk by
schwyta¢ owiec kilka, pasterz, by w czas odkry¢ wilka” (Trentowski, 1970, s. 128). Poszuki-
wanie ,,ztotego srodka” nie tylko zatem nie jest celowe, ale catkowicie falszywe. Nie ma, zdaniem
Trentowskiego, czego$ posrodku migdzy wystepkiem i cnota, gdyz to wlasnie wystgpek dookresla
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,»Irzecia droga” dotyczy jedynie wypracowania optymalnych (w danych warun-
kach czasoprzestrzennych) proporc;ji tresci i formy.

Dydaktyka réznojedni czynu

Ten trop ukazujacy zupelnie nowe mozliwosci w dziatalnosci edukacyjnej,
podobnie, jak rozumieja go dzisiaj przedstawiciele poststrukturalizmu i ponowo-
czesnosci, jest koncepcja absolutnie autorska Trentowskiego, zwiastujaca kru-
chos¢ wszelkich metanarracji. ,,R6znia” habitusu 1 ,,jednia” nauki ujawniaja, iz
to wlasnie roznojednia dydaktyki jest jej ostatecznym zadaniem i zrédlem twor-
czych poszukiwan najlepszego sposobu jej wyrazania.

Filozofia ,,wydobywania” tozsamos$ci dydaktyki nie polega u Trentowskiego,
jak u Hegla, na zniesieniu réznicy migdzy bytem a mysla, lecz na znoszeniu
(w czasie niedokonanym) roznicy. Granica migdzy bytem a mysla jest zawsze
chwiejna, wskazuje na dynamike pogranicza przedmiotowo-podmiotowego.
,»Wielki podmiot” Hegla u Trentowskiego jest catkowicie bezpodstawny. Kazda
tozsamos$¢ nie jest bowiem ani catkowicie stala, ani catkowicie ptynna, jest po
prostu efektem ciagltego napigcia migdzy realna struktura bytu a abstrakcyjna
struktura mysli. Dlatego napigcie, a nawet pewne natezenie (ilo$¢ spigc) stanowi
fundamentalny aspekt ,,wydobywania” rownowagi, ktorej nie osiaga si¢ przez
wskazywanie na model homogeniczny, ale na mozliwie przejscia w poprzek roz-
nych form racjonalnosci modelu heterogenicznego'®.

Praktycznie oznacza to rozstanie si¢ tu i teraz z cato$cia homogeniczna. Tren-
towski nie zatuje tej straty, mato tego — z nieukrywana radoscia dostrzega i uka-
zuje pozytywy tego rozstania. Aczkolwiek nie rozstaje si¢ z catoscia heteroge-
niczna, chociaz — inaczej niz wspotczesnie u Derridy — nie oznacza to u niego
bezwzglednie postaci docelowej, ale jedynie dlugofalowe zadanie, realizowane
filogenetycznie. Wbrew Heglowi przejscie do réznicy pozadane jest nie tylko ze
wzgledu na konsekwentne przezwycigzenie, jako srodek i gwarant jednos$ci bez-
dyskusyjnej, gdzie sama roznica stanowi jedynie eliksir ja wzmacniajacy. Zosta-
je ona wpisana w ,,zywa cato$¢”. Ludzki rozum ze wzgledu na strukture catosci
jest tu i teraz nieuchwytny, a dazenie w ,,zywostanie” do totalno$ci prowadzi do
zwyrodnienia samego rozumu.

cnote 1 vice versa. W jego przeswiadczeniu dla dowolnej pary przeciwienstw mozemy jedynie
odkry¢ jakas sekwencjg¢ mediacyjna, umozliwiajaca ciagla oscylacje migdzy skrajno$ciami powo-
dujacymi zaposredniczenia, w ktorych przeciwienstwa moga tworzy¢ obszar zar6wno tozsamosci,
jak 1 réznicy. Stajac si¢ jednoczesnie biegunami zroznicowanej catosci, tak ze rozpatrywanie ich
w izolacji, jednostronnie lub z pozycji jakiego$ abstrakcyjnego srodka daje, jesli nie catkowicie
falszywy, to przynajmniej niepetny (potowiczny) obraz rzeczywistosci.

15 Przyktadem takiego podejécia jest przyjety przeze mnie model sieci epistemologicznej oraz
paradoksalny uktad celow, tresci i strategii ksztatcenia (Andruk owicz, 2004).
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Réznojednia, ,,zywa cato$¢”, ,,zywostan” Trentowskiego sa synteza dyna-
micznie uporzadkowanych roznych elementéw, jednak nie elementow przypad-
kowych i bezwzglgdnie heteronomicznych, ale tozsamoscia okreslonej organiza-
cji stron wzglednie sprzecznych, jednoczesnie otwartych na jednosc¢ i roznicg'®,
w odrdznieniu od ,,cato$ci martwej”, zamknigtej dla jakiegokolwiek ruchu'’.

Wspotczesnie ten trop rowniez z ogromnym trudem przebija si¢ do $wiado-
mosci nie tylko dydaktykow, ale takze wszystkich pedagogdéw uprawiajacych za-
rowno refleksje, jak 1 sztuke¢ rozwijania oraz formowania cztowieka, ze wszyst-
kich sztuk najbardziej dramatyczna, bo odnoszaca si¢ do najbardziej kruchego
i szlachetnego tworzywa. Rownie rzadko mozemy przeczytaé, ze wspotczesny
nauczyciel musi by¢ nie tylko kompetentny i odwazny w swej aktywnosci, lecz
przede wszystkim ,,$wiadom konieczno$ci uwzglednienia »ambiwalencji« wpi-
sanej w jego rolg” (Kwiecinski, 2000, s. 272).

Celem nauczania nie jest samo ksztalcenie ludzkiego ducha, jak to utrzymuje dydaktyka
spekulacyjnego kierunku [Trentowski mial tu na mysli ksztalcenie werbalne i umystowe Jo-
hanna Herbarta, ktorego krotko byt studentem — W.A.], ale ksztalcenie calej poznajacej jazni
czlowieczej [w tym ksztalcenie pozawerbalne i zmystowe — W.A.], czyli poznanie w ogdle

16 Nieco pozniej taka koncepcje calosci przedstawit William James, ktorego zdaniem, podob-
nie jak w ujeciu Trentowskiego, musimy ,,na roéwni zdyskwalifikowa¢ tak absolutny monizm, jak
absolutny pluralizm. Swiat jest jednoscia w tej mierze po prostu, w jakiej jego czesci sa potaczone
jakakolwiek wigzia. Jest wielo$cia w tej mierze po prostu, w jakiej brak jakiejkolwiek uchwytne;j
wigzi. | przynajmniej za sprawa tych systemow powiazan, jakie wraz z uplywem czasu ustanawia
energia ludzka, staje si¢ w koncu coraz glgbsza jednoscia” (James, 1998, s. 133). ,,Celem, jaki
w rzeczywisto$ci przy§wieca naszemu umystowi, nie jest ani wylacznie jednosé, ani réznorod-
nos$¢, lecz catos¢. Po temu za$ znajomos$¢ zréznicowan rzeczywistosci jest tak samo istotna jak
zrozumienie ich wigzi. Namigtna cickawos$¢ idzie w nas rami¢ w rami¢ z pasja systematyzacji.
Whbrew temu oczywistemu faktowi jedno$¢ rzeczy nieodmiennie uchodzi za cos, ze tak powiem,
godniejszego niz réznorodnos¢” (Tamze, s. 117). ,,Pluralizm ze swej strony nie wymaga tak do-
gmatycznie rygorystycznego nastawienia. Jesli tylko uznacie doz¢ oddzielnosci rzeczy, jakas wi-
bracj¢ niezaleznosci, jakas swobodg wzajemnych wptywow migdzy czg$ciami, jakas rzeczywista
nowo$¢ czy przypadek, bedzie catkiem usatysfakcjonowany i pozwoli wam na uznanie catej rze-
czywistej jednos$ci, jakkolwiek bytaby wielka. Pytanie, jak wielka to moze by¢ jednos$¢, uwaza
za mozliwe do rozstrzygnigcia jedynie empirycznie. Moze to by¢ jedno$¢ ogromna, kolosalna;
jednakze monizm absolutny zawali sig, skoro tylko obok tej jednosci uznac trzeba najmniejsza
choéby przymieszke, najnieznaczniejszy choc¢by zaczatek badz najodleglejszy chocby $lad od-
dzielnosci, ktdra nie zostata »przezwycigzona«” (Tamze, s. 136).

17'W takiej dynamicznej catoéci (lub — jak wyrazat si¢ Trentowski — w ,,catostce”) jednosé¢
i wielo$¢ przestaja by¢ sobie wrogie, jednocze$nie wspolistniejac na pograniczu, nie tworza sie-
lankowego obrazu integracji bezkonfliktowej i nawet na koncu procesu utozsamiania w czasie
i przestrzeni taka cato$¢ jest prawda wielu perspektyw, z tym ze perspektyw nie przypadkowych,
lecz jako$ zjednoczonych logika przejs¢ unikajacych totalnosci ujgcia homogenicznego i hetero-
genicznego. Ta dwoisto$¢ i niepodzielno$¢ perspektyw sprawia, ze niecelowe jest w koncepcji
Trentowskiego, a nawet niemozliwe oddzielenie jednosci od roznicy, ktorymi ,,catostka” si¢ zywi
inawet zyje pehnia.
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[zmystowe — W.A.]. Tu ma miejsce rownie empiryczne, jak spekulacyjne, a nawet filozoficzne
poznanie (Trentowski, T. 2, s. 281).

To szczegbdlne uwolnienie si¢ Trentowskiego od skrajnosci realizmu i ide-
alizmu, pozytku 1 szlachetnosci przypomina dazenia Michaita Bachtina, Lewa
S. Wygotskiego, Sergiusza Hessena czy Bogdana Suchodolskiego, chociazby dla-
tego ze w taki sam sposob autor Chowanny apelowat o zasadnicza rewizje para-
dygmatu dydaktyki, a nawet catej pedagogiki, ktora powinna pozby¢ si¢ zarowno
totalizacji homogenicznos$ci, jak 1 heterogeniczno$ci. Jego zdaniem potrzebna
jest tu $wiadomos¢ uwiktania kazdego wychowawcy, nauczyciela, humanisty
w oscylacje nie tyle réznic wynikajacych z zasady ,,albo-albo” (albo tozsamos¢,
albo réznica, albo konsekwencja, albo niekonsekwencja, albo statos¢, albo ptyn-
nos¢ itd.), ale réznicy w obrebie jego tozsamosci.

Dlatego kategoria integrujaca wszystkie strony ludzkiego poznania (jazn po-
znajaca), uczucia (jazn tlejaca) i dzialania (jazn dziatajaca) byt dla Trentowskie-
go czyn, ktory radykalnie zrywat z tzw. konwencja jednego procesu ksztatcenia
(stad chyba tak wielki do dzisiaj opor dydaktykow, ktorzy zgodzili sig, co najwy-
zej, na pluralizm metodyczny, rzadziej na synkretyzm stylow myslenia), czyn,
ktory przejawial si¢ w samorzutnej woli, realnym przedsigwzigciu i odtworczo-
-tworczym wykonaniu. Taki czyn miat dla Trentowskiego przede wszystkim
warto$¢ epistemiczna i moralna, ale takze estetyczna, a jego zrozumienie otwie-
rato zupetnie nowy rozdziat dla dziatalnosci edukacyjnej. Czyn byt bowiem dla
niego czyms$ wigcej niz praktycznym wcieleniem okreslonej idei czy zasady, sta-
nowil ,,zywa syntezg” wszystkich procesow poznawczych i rozwojowych, za-
roéwno po stronie przedmiotu, jak i po stronie podmiotu, po stronie przesztosci
1 po stronie przysztosci, ekstraspekeji i1 introspekcji, recepcji i percepcji. Ozna-
czato to, ze w kazdym dziataniu edukacyjnym, w kazdej sytuacji pedagogicznej
nie moglo zabraknaé czasu ani przesztego, ani terazniejszego, ani przysziego,
ani tego, co intelektualne, ani tego, co emocjonalne, ani tego, co zmystowe, ani
tego, co intuicyjne. Kazdy rzeczywisty (a nie tylko realny) czyn miat charak-
ter komplementarny (recepcja i percepcja, ekstraspekcja i introspekcja, ,,rozum”
i,serce”, ,,odbiorczo$¢” i ,,samorzutnos¢”), dynamiczny (wpisany w konkretna
czasoprzestrzen) oraz jednostkowy i niepowtarzalny (czyn nie miat nic wspolne-
go z algorytmem dziatania, a tym bardziej myslenia). Kazdy czyn miat taczyc¢ to,
co wypracowatla historia i kultura, z tym, co bylo jednostkowa wola tworzenia
lepszego jutra oraz przejawem subiektywnych ekspresji i impresji.

W rzeczywistym czynie na kazdym poziomie rozwoju cztowieka mamy do
czynienia z przekrojem proporcji tego, co stanowilo, stanowi i moze stanowic
state wyposazenie jako$ciowe cztowieka. Wiasnie dynamizm czynu tworzyt ,,ry-
zykowna” dwuznacznos$¢ bycia i stawania si¢. Owa ambiwalencja czynu w rezul-
tacie byta o wiele korzystniejsza niz samo bycie w sytuacji, gdy ,,nasze dziatanie”
stwarza jedynie pozory jednostkowego dziatania, a na pewno rzadko jest tylko
moim czynem, absolutnie niedyktowanym przez zewngtrzne cele, programy,
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tradycje, stereotypy czy konwencje. W czynie mamy ,,jakie$ twarde podioze”,
dajace mozliwo$¢ odbicia sig od przezy¢ czysto subiektywnych, a jednoczesnie
w zadnym ludzkim czynie nie mozemy wypowiedzie¢ ostatniego stowa.

Taki czyn, oczywiScie, wymaga pewnej przestrzeni wolnosci, ktorej nie moga
niszczy¢ konwencjonalne formy naszego zycia (jeden obowiazujacy cel, pro-
gram, podrecznik, metoda, Srodek itd.). Swoboda dziatania byta potrzebna cho-
ciazby dlatego, by nie absolutyzowa¢ naszego dziatania ani tego, co poza nami.
Swoboda musi jednak by¢, jak stwierdza Trentowski, w granicach lub na pogra-
niczu czynu zbiorowego, a jednocze$nie sktadac¢ si¢ na ten czyn.

Fenomen czynu zasadza si¢ na warto$ci jednostkowej syntezy tego, co odwra-
calne i nieodwracalne, §wiadome 1 nieSwiadome. By jednak ryzyko bl¢du byto
minimalne, Trentowski proponuje w miar¢ systematyczny (w oscylacji, w przej-
$ciach) rozwdj ,,jazni'® poznajacej i jazni tlejacej”, przeradzajacych si¢ w jazn
w ,,swej bezwarunkowej pelni”, czyli w ,,zywa syntezg” jazni dziatajace;j. ,,Jazn
poznajaca i jazn tlejaca staja si¢ w jazni dzialajacej jedna i taz sama, pelna, cat-
kowita i zywa istota, poniewaz poznanie i gotowanie si¢ do dziatania sgq drogami
do czynu” (Tamze, T. 1, s. 511).

»Rzeczywisty czyn” moze realizowac tylko ,.rzeczywisty nauczyciel”, kto-
ry nie bgdzie unikat sprzecznosci, napigcia, ,,chwiejnej réwnowagi”, ,,0scyla-
cji”, ,,miotania si¢”, bo — jak stwierdza Trentowski (1978, s. 376) — ,,nie ma
zywota bez walki wewngtrznej”. ,,Kazda jednostronno$¢ musi z biegiem czasu
zwyrodnie¢”. ,,Nieomylnos$¢ 1 autorytet sa to zawsze 1 wszgdzie niebezpieczne
skorpiony, ktorych paralizujacy jad zatruwa ducha postepu” (Tamze, s. 666). We-
dlug autora Chowanny rola autorytetow nie jest wychowawczo zalecana, wrecz

18 To wlasnie Trentowski byt tworca tego terminu, ktory, jak sam pisal, zaczerpnat od polskiego
stowa ,,przyjazn”. ,Lezal wyraz ten w naszej mowie od dawna, a to w stowie »przyjazn«, jako w
tym, co przy jazni znajduje si¢ naszej” (Trentowski, 1970, T. 1, s. 26). ,,Jazn” jest tym rodza-
jem neologizmu, ktéry w najwigkszym stopniu powigkszyt leksykon wszystkich dyscyplin huma-
nistycznych, w naszym kraju, a jednoczes$nie w takim samym stopniu zréznicowat jego pierwotna
warto$¢ semantyczng, niejednokrotnie uzywa si¢ bowiem dzisiaj tego okreslenia synonimicznie
do ,,duszy” , ,,ducha” czy tez ,,ja”, gdy tak naprawdg autor ,,jazni” mial na mysli ,,byt dwoisty”
(cielesno-duchowy), ,,jazn” jest ,,zjednoczeniem ciata i ducha w §wiecie wewngtrznym”, podczas
gdy takie samo zjednoczenie w $wiecie zewngtrznym nazywat ,.kongruencja”. ,,Jazi” nie jest za-
tem ani ciatem, ani duchem czy dusza pozbawiong cielesnosci, tym bardziej aktualnym ,,ja”, lecz
czyms zupelie réznym ,,istniejacym dla siebie w czasie, momentem naszej istoty. [...] Jednoczac
w sobie nasze cialo, czyli nasza realna, nieskonczona istotg, nasza wielo$¢ z nasza dusza, czyli
z nasza idealna wieczng istota, z naszq jednia, jazn jest nie tylko trzecim momentem, czyli nie tyl-
ko nasza przejsciowa istota rzeczywista, naszym nie§miertelnym Ja, nasza Bogu podobna catoscia,
ktorej wyktadnikami sa ciato i dusza” (Trentowski, 1978, s. 476). Jednym stowem, ,,jazn” jest
,roznojednia” in potentia przeciwstawnych i dopetniajacych sig sfer: duchowosci i cielesnosci.
Celem ,,rzeczywistego cztowieka” jest petne zintegrowanie tych dwoch sfer i osiagnigcie catosci
in actu. Stad nasze aktualne ,,ja” moze by¢ ,,przy jazni” jednostronnie (tylko cielesnie lub tylko
duchowo) — mamy wtedy do czynienia z dezintegracja cztowieka, moze tez by¢ w symetrycznym
napigciu tych biegunéw — mamy wtedy do czynienia z cztowiekiem zintegrowanym.
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odwrotnie — zachgcat on do ukazania ich, w jak najwigkszej liczbie, szczegol-
nie autorytetow skrajnych, opozycyjnych i sprzecznych. ,,Wszelkie sprzecznosci
zlewaja si¢ w jedna wielka harmonig, w ktorej wszelkie jednostronnosci kojarza
si¢ z soba, 1 stanowig jedna zywa prawdg wszechstronng” (Trentowski, 1970,
T. 1,s. 481).

Trentowski pokazuje nauczyciela uwiktanego w wieczny spor miedzy Swia-
tem realnym a §wiatem idealnym, funkcjonujacego, a raczej ,,miotajacego si¢” na
styku rzeczywistosci 1 fikcji, pozytku 1 szlachetnosci, ktory — jak pisze —,,zyje na
ziemi, a ta jest pieklem i niebem w wiecznym sporze”. Sam spér za$ nie jest po
to, by go rozwiaza¢ zgodnie z jakim$ wyborem czy postawa sytuujaca si¢ gdzies
posrodku tego konfliktu, zawsze chodzi o jakas formg jego ,,ucztowieczenia”
(przyswojenia 1 oswojenia) 1 zaprzg¢gnigcia go do doskonalenia czlowieka.

Zakonczenie

Okazuje si¢, ze oddalenie w czasie niekoniecznie oddala nas w rozumieniu
tego, co jest dla kazdego istotne i warto§ciowe. Catkiem odwrotnie, niz to dzieje
si¢ za sprawa wielu wspotczesnych tekstow, w ktorych masowos¢ powtorzen ra-
czej oddala od penetrowania gi¢bi ludzkiego rozumu, anizeli przybliza do wigk-
szej jasno$ci. Niemala wing za taki stan ponosza komentatorzy tworczosci Te-
rentowskiego, ktorzy rzadko si¢gaja do jego tekstow zrodtowych, pozostajacych
w cieniu sztampowych komentarzy'®. Mozna nawet zaryzykowac twierdzenie, iz
Trentowski urodzit si¢ za wczesnie, by go zrozumiano i doceniono, a jednocze-
$nie za pozno, gdyz w czasie, gdy — zdaniem M. Foucaulta — kultura ,,zaczyna
mysle¢ inaczej”, totez zapomniano o jego pionierskich propozycjach.

Pogranicze dwoch $wiatdow w zaproponowanej przez Trentowskiego dyna-
micznej grze (realnego rozwoju 1 idealnego formowaniu cztowieka) ,.filozoficz-
nej pedagogiki” moze rowniez dzisiaj sta¢ si¢ bardzo waznym zrédltem wielu
impulsow 1 inspiracji dla wspolczesnej teorii i praktyki edukacyjnej. Wtasnie
to szczegdlne uczulenie polskiego klasyka mysli filozoficznej i pedagogicznej
(mimo nieuniknionych pewnych uproszczen czy nawet blgdow) na réznojednig,
czyli ,,zjednoczona w przeciwienstwach cato$¢” kazdego organizmu, stanowi
tam¢ dla wszelkiego rodzaju redukcjonizmu czy sentymentalizmu pozbawione-
go dramatycznych oscylacji i napige¢. Swoista idiosynkrazja Trentowskiego na
,»cato$¢” zmusza nas do spojrzenia na rzeczywisto$¢ jako splot sytuacji stuzacych
jednoczesnie temu, co przedmiotowe i podmiotowe, ogolne i jednostkowe, pozy-
teczne 1 szlachetne itd.

To, co stalo si¢ zrodlem najzacieklejszych atakow ideologicznych wrogow
Trentowskiego oraz powodem jego niezrozumienia, nie tylko przez wspotcze-

19 Jak celnie zauwaza M. Foucault (2002, s. 17): ,,Niemato tekstow zrodtowych ulega zma-
ceniu i zanika, podczas gdy komentarze przesuwaja si¢ na pierwszy plan. Jednakze sposoby ich
uzycia niewiele si¢ zmienity”.



108 Artykuty — Modalnosciowe aspekty systemow edukac;ji

snych mu komentatoroéw, dzisiaj ma wigksza szanse¢ stac si¢ sila napedowa
w budowie pogranicza wolnego od podstawowych btedow modernizmu i post-
modernizmu. Cecha charakterystyczna jego dydaktyki jest wlasnie widzenie
dynamicznie i cato$ciowe, przezwycigzajace wszelkie jednostronnosci (reali-
zmu i idealizmu, podmiotowosci i przedmiotowosci, indywidualizmu i socjali-
zacji, monizmu i pluralizmu), gdzie przeciwiefistwa funkcjonuja raczej formal-
nie niz bytowo, istnieja, chociaz funkcjonuja w pewnych obszarach tozsamosci
1 r0znicy, jest to zatem jedno$¢ wzglednie zréznicowana lub réznorodnosé
wzglednie ujednolicona, w ktorej zadnej czgsci nie sposob uzna¢ za fundamen-
talna®.

W tak rozumianej dydaktyce nie mozna bezkonfliktowo ani uciec ,,0d” pro-
blemu dwoisto$ci, ani tym bardziej przenikna¢ bezkolizyjnie w jego strukturg.
Kazda jednostronnos¢ ,,0d” lub ,,do” przywotuje na mysl illusio, ktore tak czg-
sto w swoich tekstach przywotuje Pierre Bourdieu®'. Dwoisto$¢ dynamicznej
cato$ci odstania nam, oczywiscie, pewien brak, ktory w istocie moze zagrazac
tozsamos$ci, a na pewno usuwa ide¢ samowystarczalnosci okreslonego bytu.
Totalny brak i totalna samowystarczalno$¢ sa absolutnie nie do pogodzenia,
ale juz jakis$ rodzaj u§wiadomionego braku i jaki$ rodzaj samowystarczalnos$ci
moga ze soba koegzystowac. Brak w obrebie tozsamosci musi zatem skutko-
wac rdznica czy — jak wyrazit si¢ Jacques Derrida (2002) — ,,r6znica odro-

20 Zdaniem B. Smarta (1998, s. 49): ,,Ambicja spoteczenstw nie jest juz dzisiaj asymilacja,
lecz »integracja poprzez roznorodno$é«”. Natomiast A. Appadurai (1990, s.296) stwierdza,
ze procesy ujednolicenia ida zawsze w parze z procesami roznicowania, a mozliwosci ksztattowa-
nia zbiezno$ci i integracji ograniczone sa zjawiskami endemicznosci oraz ,,zasadniczego rozdzie-
lania ekonomii, kultury i polityki”. Zdaniem U. Hannerza (1990, s. 237) $wiat jest ,,napigt-
nowany systemem roznorodnos$ci raczej anizeli replika jednorodnosci”. Wedlug René Thoma
(1991, s. 10): ,,JJednym z centralnych problemow, jakie umyst ludzki sobie stawia, jest problem
nastgpstwa form. Jakakolwiek jest ostateczna natura rzeczywisto$ci (przyjmujac, ze wyrazenie to
ma sens), nie mozna zaprzeczy¢, ze nasz wszechswiat nie jest chaosem: rozrézniamy w nim byty,
obiekty, rzeczy, ktore oznaczamy stowami. Byty te i rzeczy sa formami, strukturami majacymi
jakas stabilnos¢, zajmujacymi fragmenty przestrzeni, trwajacymi przez pewien czas. Co wigcej,
chociaz dany obiekt mozna postrzega¢ w rdznych aspektach, nie wahamy si¢ rozpoznawac go jako
taki. Rozpoznawanie tego samego bytu w nieskonczonej réznorodnosci jego aspektow przedsta-
wia problem (klasyczny problem filozofii), ktory jedynie, jak si¢ wydaje, psycholodzy ze szkoty
Gestalttheorie potraktowali w perspektywie geometrycznej dostgpnej interpretacji naukowe;j”.

21 Wbrew temu, co si¢ powszechnie mowi, zwlaszcza w trosce o »obiektywna neutralno$é«,
to nie te pierwsze zatozenia (a zwlaszcza prze§wiadczenia religijne i polityczne) sa najwazniejsze,
to nie je najtrudniej jest zrozumie¢ i opanowaé. Ze wzgledu na ich zwiazek z wlasciwosciami
0s0b lub kategorii spotecznych, odmiennymi w przypadku kazdej jednostki i kazdej kategorii, jest
mato prawdopodobne, aby unikngly one podyktowanej interesem krytyki ze strony tych, ktorzy
ksztattuja rozne przesady i przekonania. Inaczej sprawa przedstawia si¢ w przypadku zaktocen
zwiazanych z przynaleznoscia do pola i z jednomy$lnym w granicach pola uznawaniem doksy,
ktora je okresla. W tym przypadku ukryte zatozenia sa zawarte w fakcie przystapienia do gry,
czyli wkroczenia w illusio bedace nierozerwalnie zwiazanym z ta przynaleznoscia bardzo silnym
przekonaniem o korzys$ciach z gry i o wartoéci stawek” (Bourdieu, 2006, s. 21).
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czong” albo ,,r6znia” (différance)* badz, jak genialnie ujat to B.F. Trentowski,
roznojednia.
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stlowem, nie jest r6znica miedzy, lecz r6znica wewnegtrzna. ,,R6znia” wskazuje na nieodwracalnie
dwoista strukturg rzeczy, dotyczy to np. pisma, ktore nigdy nie jest tozsame z soba samym, stad
w pelni nie jest obecne, ani nieobecne, czyste i zanieczyszczone. Pismo nie jest tym, co zostaje
wytworzone, ale tym, co sprawia, ze wytworzenie staje si¢ mozliwe. ,,Nieczystos¢”, ,,brak”, ,,r6z-
nia” dotycza pisma, lecz takze kazdej tozsamosci, stad w koncepcji Derridy pojawiaja sig takie
byty jak farmakon (jednocze$nie trucizna i antidotum), suplement (rbwnocze$nie nadwyzka i ko-
nieczny dodatek), iymen (zarazem to, co na zewnatrz i wewnatrz). Pluralizm w obrgbie bytu jest
wiasnie kluczem do $wiata istniejacego poza metafizyka catosci (Derrida, 1993).
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na rzecz edukacji ustawicznej nauczycieli bibliotekarzy

Models of school and pedagogical libraries cooperation for the benefit
of constant education of teacher-librarians

Abstract: Four basic models of cooperation between school and pedagogical libraries are pre-
sented. These libraries are considered as a part of a system in which the flow of information to a
significant extent determines the quality and professionalism of the service of users, among whom are
all teachers, learners and other persons related to education. In library practice the described patterns
of cooperation usually are applied in a hybrid form combining the elements of at least two different
models. The activating model, which assumes that the library stimulates the users’ behaviours, and the
reactive model, in which the library attempts to fulfil the users’ needs, seem to be the most advanta-
geous ones.
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Najbardziej aktywnymi uzytkownikami informacji w spoteczenstwie informa-
cyjnym sg uczniowie, ktorym nalezy zapewni¢ dostgp do warto§ciowej informa-
cji i r6znego typu mediow w odpowiednio wyposazonej ,,bibliotece prowadzone;j
przez dobrze przygotowanego nauczyciela bibliotekarza — specjaliste od ksiazki,
mediéw, informacji” (Drzewiecki, 2006, s. 298). Zgodnie bowiem z wytycz-
nymi [FLA/UNESCO biblioteka powinna przygotowaé¢ uczniow do ,,funkcjo-
nowania we wspotczesnym spoleczenstwie, w ktérym coraz wigksze znaczenie
ma informacja i wiedza. Biblioteka szkolna wyposaza uczniow w umiejetnosc
uczenia si¢ przez cate zycie, rozwija ich wyobraznig, przygotowuje do roli odpo-
wiedzialnych obywateli” (Pemmer Saetre,Wilars, 2003, s. 13).

Prawidtowe dziatanie bibliotek wplywa wigc na rozwoj koncepcji spoteczen-
stwa informacyjnego i obywatelskiego. Biblioteki szkolne powinny przygotowac
uczniéw do pelnego uczestnictwa w spoteczenstwie informacyjnym. Potrzebne
sa zatem szkolne o$rodki informacji traktowane jako interdyscyplinarne pracow-
nie wspierajace proces dydaktyczno-wychowawczy szkoty. ROwnie wazne jest
zapewnienie — szczegolnie w przypadku braku stosownie wyposazonej biblioteki
szkolnej — wlasciwej obstugi biblioteczno-informacyjnej nauczycieli.

Wobec ogromnego przyrostu zasobdéw informacji nalezy szczegolnie docenic
powstawanie nowych metod wymiany informacji migdzy réznorodnymi syste-
mami. Biblioteki szkolne 1 pedagogiczne sa takim rodzajem systemu, w ktorym
przeplyw informacji w znacznym stopniu decyduje o jakos$ci i profesjonalizmie
obstugi uzytkownikow, a wigc wszystkich nauczycieli, ucznidow oraz osob zwia-
zanych z systemem oswiaty. Celem ,,edukacji staje si¢ przygotowanie ludzi do
aktywnego uczestnictwa w zyciu politycznym, spotecznym, kulturalnym kraju.
Ludzie, ktorzy wykorzystaja petni¢ swych mozliwosci, rozwing $wiadomos$¢
polityczna, odpowiedzialny indywidualizm, aktywnos¢ w ksztatceniu sig. Przed
szkota staje zadanie wdrazania uczniéw do samodzielnego uzupehiania wiedzy,
podnoszenia kwalifikacji, do systematycznego uczenia si¢” (Drzewiecki,
1991, 5. 9), a przed biblioteka pedagogiczna — umozliwienie m.in. edukacji usta-
wicznej nauczycieli 1 uczniow.

Wspotpraca tych dwoch typow bibliotek resortu edukacji wynika takze
z podstawowych dokumentow regulujacych funkcjonowanie bibliotek'. Zapisano
w nich m.in., Ze biblioteki placowek systemu o$wiaty stuza realizacji programéw
nauczania 1 wychowania, edukacji kulturalnej 1 informacyjnej dzieci i mlodziezy
oraz ksztatceniu i doskonaleniu kadry pedagogicznej. Biblioteki pedagogiczne
powinny wspiera¢ dziatalno$¢ bibliotek szkolnych. Na bibliotekach szkolnych

I Ustawa z dnia 27 czerwca 1997 roku o bibliotekach. Rozdzial 7: Biblioteki szkolne
i pedagogiczne. Art. 22. Dostgpny w Internecie: http://www.bn.org.pl/doc/ob.pdf. [Dostep: 22 XI
2007]; Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o$wiaty. Art. 71. 4. Dostepny w Internecie:
http://prawo.vulcan.pl/przegdok.asp?qdatprz=akt&qplikid=1. [Dostgp: 22 XI 2007]; Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 29 kwietnia 2003 roku w sprawie szczegoto-
wych zasad dziatania publicznych bibliotek pedagogicznych. ,,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej
Polskiej” 2003, Nr 89, poz. 824.



Hanna Langer, Agnieszka Bajor: Modele wspotpracy bibliotek... 113

1 pedagogicznych spoczywa zatem obowiazek przygotowania mtodych czytelni-
koéw do wlasciwego gromadzenia i uzytkowania informacji. Instytucje te musza
wigc wspotpracowaé ze soba, by ich dziatania odniosty zamierzony skutek. Za-
znaczy¢ trzeba, ze w praktyce od dawna zdezaktualizowat si¢ podziat na biblio-
teki szkolne, przeznaczone przede wszystkim dla ucznidow, oraz pedagogiczne,
ukierunkowane na obstuge nauczycieli. Granice rdzniace srodowisko uzytkow-
nikow tych dwoch rodzajow bibliotek sa ptynne, bo przeciez obie grupy uczest-
nicza w procesie edukacyjnym.

W relacjach migdzy bibliotekami szkolnymi a pedagogicznymi mozna wy-
dzieli¢ kilka modeli; ich rozréznienie wynika przede wszystkim z zadan posta-
wionych przed publicznymi bibliotekami pedagogicznymi.

Model 1 — biblioteki pedagogiczne gromadzg i udostepniajg
dokumenty stuzgce ksztatceniu i doskonaleniu
spotecznosci edukacyjnej oraz informujg o swoich zasobach

Biblioteki pedagogiczne sa warsztatem pracy wszystkich uczestnikow procesu
edukacyjnego, wobec tego podstawowym zadaniem tych instytucji jest groma-
dzenie, opracowywanie i udostgpnianie dokumentéw przede wszystkim z zakre-
su pedagogiki, psychologii i dydaktyki poszczegdlnych przedmiotéw nauczania
1dziedzin pokrewnych. W dobrze zaopatrzonych placowkach znajduja sig ksiazki,
w tym wydawnictwa informacyjne, takie jak encyklopedie i stowniki, informa-
tory, bibliografie. Oprocz wydawnictw zwartych biblioteki pedagogiczne groma-
dza wydawnictwa ciagle z interesujacego uzytkownikow obszaru tematycznego.
W bibliotekach pedagogicznych nie brakuje rowniez nowszych typow doku-
mentoéw, np. kaset magnetowidowych czy ptyt DVD z filmami edukacyjnymi
i fabularnymi (np. adaptacjami literatury pigknej) oraz ptyt CD-ROM z progra-
mami edukacyjnymi. Stanowia one istotng pomoc w dziatalnosci dydaktyczno-
wychowawczej nauczycieli. W dobie reformy o§wiaty szczegdlne znaczenie maja
takze otrzymywane z Ministerstwa Edukacji Narodowej programy nauczania
oraz podrgczniki, materialy dydaktyczne do realizacji $ciezek migdzyprzedmio-
towych, nauczania zintegrowanego i blokowego. Z kolei pomoce nabywane w
zwiazku z awansami zawodowymi nauczycieli shuza pedagogom we wlasciwym
skompletowaniu i opracowaniu ich wlasnych dokumentéw awansowych (K o -
walczuk,2002,s.8;, Tobolska,?2003,s. 11-12).

Dostgp do informacji o zgromadzonych zbiorach bibliotecznych umozliwiaja
katalogi — tradycyjne i elektroniczne (Online Public Access Catalog; zob. rys. 1.)%

2 W systemie PROLIB mozna przeszuka¢ zasoby: Pedagogicznej Biblioteki Wojewoddzkiej
w Bydgoszczy; Pedagogicznej Biblioteki Wojewodzkiej w Bielsku-Biatej oraz jej 4 filii: w Cie-
szynie, Milowce, Skoczowie i Zywcu; Pedagogicznej Biblioteki Wojewodzkiej im. Jézefa Lompy
w Katowicach; takze katalog bibliotek pedagogicznych w wojewddztwie mazowieckim — Multi-
OPAC korzysta z tego oprogramowania.

8 ,,Chowanna”
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O ile katalogi biblioteczne odzwierciedlaja stan posiadania zbioréw groma-
dzonych w bibliotekach przez wiele lat, o tyle prowadzone przez bibliotekarzy
kartoteki zagadnieniowe (zob. rys. 2.), przygotowywane na podstawie artykutéw
czasopiSmienniczych, fragmentow wydawnictw zbiorowych czy wycinkow pra-
sowych, np. nowosci, osobowe, repertuarowe, regionalne, materiatow niepubli-
kowanych itp.?, musza ukazywac najnowsze tendencje edukacyjne i wprowadzaé
hasta uwzgledniajace nowe metody nauczania i pojawiajace si¢ problemy wycho-
wawcze, np. prawa dziecka, psychologia humanistyczna (Andrzejewska,
1996, s. 89).

Standardowa ustuga prowadzona w bibliotekach pedagogicznych powinno
by¢ takze informowanie czytelnikoéw o nabytkach (zob. rys. 3.) w postaci wydru-
kow oglaszanych w biuletynach informacyjnych lub wykazoéw zamieszczanych
na stronach domowych bibliotek. Na stronach WWW bibliotek pedagogicznych
mozna odnalez¢ spisy nowosci ksiazkowych*, wydawnictw ciagtych prenumero-
wanych przez bibliotekg® czy zbioréw audiowizualnych®.

Podstawowy model wspoipracy bibliotek pedagogicznych 1 szkolnych,
uwzgledniajacy informacje o zbiorach bibliotecznych, nalezy uznaé za bierny,
cho¢ konieczny sposob oddziatywania na nauczycieli 1 uczniow, pozwalajacy
bibliotekom na promowanie wlasnych zasobow.

Model 2 — biblioteki pedagogiczne prowadzg doradztwo
merytoryczne dla bibliotek szkolnych

Zbiory biblioteczne oraz narzgdzia informujace o zasobach pozwalaja biblio-
tekom pedagogicznym na aktywne organizowanie doradztwa merytorycznego
i metodycznego dla §rodowiska nauczycieli bibliotekarzy. Biblioteki pedagogicz-
ne nie powinny jednak ogranicza¢ si¢ do proponowania tradycyjnych szkolen

3 W Pedagogicznej Bibliotece Wojewodzkiej w Warszawie im. Komisji Edukacji Narodowej
opracowuje si¢ kartoteki zagadnieniowe: z pedagogiki i psychologii; metodyki nauczania po-
szczegolnych przedmiotéw; recenzji ksiazek z zakresu pedagogiki, nauki o literaturze i dziedzin
pokrewnych; przepisoéw prawnych dotyczacych o$wiaty; biografii pedagogéw i pisarzy. Z kolei
Biblioteka Pedagogiczna Centrum Edukacji Nauczycieli w Bialymstoku oferuje swoim uzyt-
kownikom kartoteke pedagogiczna ,,O$wiata i wychowanie”, kartotek¢ metodyczna ,,Metodyka
nauczania” oraz kartoteki merytoryczne z zakresu nauk humanistycznych, np. ,,Bibliotekoznaw-
stwo”, nauk matematyczno-przyrodniczych, spoteczno-politycznych i sztuki.

4 Na stronie np. Biblioteki Pedagogicznej w Pile, Pedagogicznej Biblioteki Wojewoddzkiej
im. Jozefa Lompy w Katowicach, bogato adnotowane zestawienie nowosci pedagogicznych
wyborze za rok 2006 Pedagogicznej Biblioteki Wojewodzkiej w Warszawie im. Komisji Edukacji
Narodowe;.

5 Np. Wykaz aktualnie prenumerowanych czasopism z Pedagogicznej Biblioteki Wojewoddzkiej
w Bielsku-Biate;.

6 Np. Pedagogicznej Biblioteki Wojewodzkiej im. Gdanskiej Macierzy Szkolnej w Gdansku
1 Pedagogicznej Biblioteki Wojewodzkiej im. Jozefa Lompy w Katowicach.
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(np. z zakresu opracowywania zbioréw), bo takie — ze wzgledu na zatrudnianie
wykwalifikowanych bibliotekarzy szkolnych — nie znajduja powszechnego zain-
teresowania wsrod pracownikow bibliotek szkolnych.

Za przyktad drugiego modelu wspotpracy srodowiska bibliotek pedagogicz-
nych oraz szkolnych moze postuzy¢ przygotowany przez Pedagogiczna Bi-
bliotek¢ Wojewddzka im. Komisji Edukacji Narodowej w Warszawie program
biblioteczny, ktory skupia si¢ na kilku zagadnieniach: integracji $rodowiska
bibliotekarskiego, organizacji migdzyszkolnych form doskonalenia poprzez
np. dzielenie si¢ wiedza oraz podnoszenie jako$ci dziatalno$ci biblioteki (takze
w zakresie metodyki prowadzenia zajec)’.

Nauczyciele bibliotekarze otrzymuja od bibliotek pedagogicznych znakomite
narzgdzia pracy, takie jak gotowe zestawienia bibliograficzne (rys. 4.), dotyczace
najczesciej waznych i aktualnych problemow dydaktycznych i wychowawczych
oraz z zakresu metodyki nauczania poszczeg6élnych przedmiotow®. Opracowy-
wane przez bibliotekarzy bibliotek pedagogicznych spisy bibliograficzne obej-
muja wazne i aktualne tematy, np.: Poradnictwo zawodowe; Mandale w terapii
i edukacji; Agresja w szkole; Zarzqdzanie wiedzq. Organizacja uczqca si¢; Psy-
choterapia — techniki terapeutyczne; Perswazja; Otytos¢ wsrod dzieci i mtodzie-
2y, Analfabetyzm — przyczyny zjawiska, rodzaje, zwalczanie; Awans zawodowy;,
Biblioteki narodowe na swiecie; Kicz; Ple¢ — psychologia; Slask — kultura i sztu-
ka. Zwyczaje i obyczaje; Tworczosé literacka Karola Wojtyly — Jana Pawla II;
Wychowanie patriotyczne®. Czg$¢ z nich z pewno$cia moga wykorzystywac na-
uczyciele bibliotekarze podczas przygotowywania wystaw, akademii, spotkan
z dzie¢mi i mlodzieza oraz opracowujac wlasne kartoteki zagadnieniowe.

Roéwnie cenne dla nauczycieli bibliotekarzy sa przygotowywane w bibliote-
kach pedagogicznych wykazy materialow repertuarowych, np. na stronie WWW
Pedagogicznej Biblioteki Wojewodzkiej im. prof. Tadeusza Kotarbinskiego
w Lodzi zamieszczono materialy zwigzane ze $wigtami religijnymi (np. Boze
Narodzenie, Wielkanoc, Swieto Zmarlych; zob. rys. 5.), panstwowymi (np. Dzier
Edukacji Narodowej, Narodowe Swieto Niepodlegtosci, Konstytucja 3 Maja) czy
szkolnymi (np. Rozpoczecie roku szkolnego, Zakonczenie roku szkolnego, Paso-
wanie na czytelnika, PoZegnanie maturzystow).

7 Pedagogiczna Biblioteka Wojewodzka w Warszawie. Program dziatalnosci Zespotu Samo-
ksztatceniowego Nauczycieli Bibliotekarzy dziatajacego przy PBW w Warszawie ul. Goctawska 4
na rok szkolny 2003/04, 2004/05, 2005/06. Dostgpny w Internecie: http://zes.pbw.waw.pl/viewpa-
ge.php?page id=4. [Dostep: 22 XI 2007].

8 Na stronach WWW np. Biblioteki Pedagogicznej Centrum Edukacji Nauczycieli w Biatym-
stoku dostgpne sa zestawienia opracowane w 2005 i w 2006 roku (np. Technologia informacyjna
w o$wiacie w latach 1996-2005); 23 zestawienia umieszczono na stronie Biblioteki Pedagogicz-
nej im. Heleny Radlinskiej w Siedlcach.

9 Wojewodzka Biblioteka Pedagogiczna w Opolu.

10 Wojewoddzka Biblioteka Pedagogiczna im. Jozefa Lompy w Katowicach.

8*
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Bibliotekarze oczekuja ze strony bibliotek pedagogicznych konsolidacji szkol-
nego srodowiska bibliotekarskiego i powotania dla tego $rodowiska réznych
form wsparcia (np. w postaci forum dyskusyjnego) dla nauczycieli zajmujacych
si¢ szkolnymi centrami informacyjnymi. Potrzebne sa wigc szkolenia 1 warsztaty
zwiazane z funkcjonowaniem takich pracowni, konkursy na najlepiej zorgani-
zowang biblioteke szkolng jako ogolnoprzedmiotowa pracowni¢ multimedialna,
wycieczki szkoleniowe czy tez pomoc w organizowaniu wystaw (Andrzejew -
sk a, 1996, s. 98).

Biblioteki pedagogiczne pomagaja wobec tego doskonali¢ warsztat bibliote-
karski 1 informacyjny nauczycieli bibliotekarzy, ktorzy sa przeciez przewodnika-
mi po $wiecie ksiazki, literatury i informacji dla mtodego pokolenia.

Model 3 — biblioteki pedagogiczne promujg edukacje czytelniczg
i medialng oraz jej najlepsze rozwigzania (best practise)

W ciagu ostatnich lat zmianie ulegt model ksztalcenia. Przekazywanie gotowe;j
wiedzy w okresie budowania spoteczenstwa informacyjnego juz nie wystarcza.
W trakcie nauki szkolnej uczniowie musza posias¢ umiejetno$é samoksztatce-
nia, by w przyszlosci mogli uczestniczy¢ w edukacji ustawicznej. Wazna rolg
w tym procesie powinny odegra¢ biblioteki pedagogiczne dysponujace czytel-
niami multimedialnymi, w ktorych moga odbywac si¢ zaj¢cia z zakresu edukacji
czytelniczej 1 medialnej (prowadzone przez pracownikow bibliotek szkolnych
lub pedagogicznych). W pracowniach tych nauczyciele bibliotekarze moga zdo-
bywa¢ nowe umiejgtnosci informacyjne, poznawa¢ bazy danych, serwisy in-
formacyjne, programy komputerowe 1 biblioteczne, ktore pozniej wykorzystaja
W procesie nauczania i wychowania.

Przyktadowo, w Pedagogicznej Bibliotece Wojewodzkiej im. Gdanskiej Ma-
cierzy Szkolnej w Gdansku w ramach Akademii Czytania Bajek nauczyciele
przyprowadzaja grupy dzieci na zajgcia, na ktore sktadaja si¢ m.in. czytanie tek-
stow, zabawy, piosenki, zagadki i rysowanie.

Dla nieco starszych dzieci i mtodziezy lekcje biblioteczne prowadzi Pedago-
giczna Biblioteka Wojewodzka w Warszawie!!, a dla uczniéw szkot specjalnych
— Pedagogiczna Biblioteka Wojewoddzka w Opolu (doskonalenie umiejgtnosci
czytaniaipisania) (Ratajczak-Olszewska,2003,s. 53-54). Tego rodza-

I1'W roku 2007/2008 zaproponowano nastepujace tematy: Warsztat informacyjny biblioteki,
Poprawne sporzqdzanie bibliografii zalqcznikowej;, Sporzqdzanie notatek wraz z opisem doku-
mentu; Poszukiwania informacji na wybrany temat w wydawnictwach informacyjnych i w Inter-
necie; Zasady korzystania z wydawnictw informacyjnych i ich wykorzystanie w nauce jezykow
obcych (dla szkot ponadgimnazjalnych); Rola Internetowego Centrum Informacji Multimedialnej
w nauce jezykow obcych (dla szkét ponadgimnazjalnych); Rodzaje bibliografii; Dzieje ksiqzki; Po-
ezja i legenda Haliny Poswiatowskiej, Marii Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej, Bolestawa Lesmiana,
Wiadystawa Broniewskiego i Juliana Tuwima.
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ju lekcje biblioteczne, odbywane w bibliotekach pedagogicznych, wspomagaja
realizacjg $ciezki edukacja czytelnicza i medialna w szkole (zob. rys. 6.1 7.)".
Lekcjom moga towarzyszy¢ pokazy, warsztaty (np. budowy ksiazki, wyszukiwa-
nia w Internecie) oraz wystawy, ktore przyczyniaja si¢ do rozwoju umiejetnosci
informacyjnych dzieci i mtodziezy. Niektore z tych zaje¢ moglyby by¢ realizo-
wane w bibliotece pedagogicznej i hospitowane przez bibliotekarzy z bibliotek
pedagogicznych i szkolnych.

Wazne jest rowniez to, ze juz w czasie nauki szkolnej uczniowie mogliby za-
poznac¢ si¢ z biblioteka inna niz szkolna. Prowadzenie zaje¢ w bibliotekach peda-
gogicznych, takze z zakresu uzytkowania biblioteki, moze zatem zapobiec zja-
wisku library anxiety — ,lgkowi przed biblioteka™'?, ktory utrudnia korzystanie
z niej. Poniewaz moze on dotyczy¢ takze nauczycieli, nalezy zastanowi¢ si¢ nad
przyjmowaniem nie tylko grup ucznidw, ale rowniez zespotow nauczycielskich.
Nauczycielom poszczegdlnych przedmiotow trzeba uswiadomic role, jaka moga
odegra¢ w edukacji czytelniczej, medialnej oraz informacyjnej uczniow.

Model 4 — biblioteki pedagogiczne prowadzg systemy informaciji
pedagogicznej na rzecz spoteczenstwa lokalnego i globalnego

Dzigki komputeryzacji procesow informacyjnych biblioteki moga sta sig
waznymi osrodkami informacji pedagogicznej. Informacja ta uwzglednia dwa
podstawowe obszary, ktore dotycza informacji naukowej z pedagogiki i innych
nauk pokrewnych oraz informacji praktycznej zwiazanej z dzialalnoScig oswia-
towo-wychowawcza prowadzona w szkotach (Drzewiec ki, 2002, s. 129).
Informacja taka powinna odnosi¢ si¢ do ,,procesu ksztalcenia, jego organizacji,
struktury, srodkdéw, metod, teorii i praktyki pedagogicznej, obejmuje takze infor-
macje na temat przystosowania programow i tresci ksztatcenia do dokonujacych
si¢ przeobrazen technologicznych, gospodarczych i spotecznych. Taka informa-
cja potrzebna jest zainteresowanym osobom m.in. do samoksztatcenia, zdobycia
zawodu, przekwalifikowania si¢, znalezienia zatrudnienia” (W alend zik,
2000, s. 8).

12 Na stronach bibliotek pedagogicznych mozna takze odnalezé gotowe scenariusze zajeé edu-
kacyjnych prowadzonych w bibliotece, np. na stronie Biblioteki Pedagogicznej w Pile konspekt
Poznajemy historie ksiqzki dla klas 1 i 2 szkoly podstawowej; na stronie Pedagogicznej Biblioteki
Wojewddzkiej w Bielsku-Bialej — lekcje pt. Wprowadzenie do korzystania ze zbiorow Pedago-
gicznej Biblioteki Wojewddzkiej w Bielsku-Biatej dla 1 klasy gimnazjum, Procesy biblioteczne na
przyktadzie Wydziatu Zbiorow Audiowizualnych PBW w Bielsku-Bialej dla 2 klasy gimnazjum.
Moga one stanowi¢ pomoc w przygotowaniu wiasnych konspektow, ale takze — gdy beda umiesz-
czane najlepsze konspekty innych nauczycieli bibliotekarzy — promowac¢ edukacj¢ czytelnicza
i medialna oraz jej najlepsze rozwiazania.

130, leku przed biblioteka” pisala m.in. M. Swigon (2006).
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Wiele z tych postulatow przyjeto w Dolnoslaskim Systemie Informacji Eduka-
cyjnej (DSIE)", ktorego celem — wedhug informacji zamieszczonych na stronie
WWW Dolnoslaskiej Biblioteki Pedagogicznej — jest zorganizowanie informacji
o ,,zbiorach bibliotek pedagogicznych partycypujacych w systemie, bazach da-
nych instytucji cztonkowskich'® i niebgdacych cztonkami systemu, zapewnienie
uzytkownikom roznorodnej informacji z zakresu edukacji wspierajacej ich pracg
zawodowa, doskonalenie, uzyskiwanie kwalifikacji, obstugujacej zainteresowa-
nia pedagogika i naukami pokrewnymi oraz o$wiatg”'c.

Waznymi elementami DSIE, poza katalogiem centralnym, jest bibliograficzna
baza artykutéw z czasopism ,,Edukacja”, w ktoérej zindeksowano (od 1990 roku)
czasopisma zgromadzone w Bibliotece. Ich zakres obejmuje edukacje w Polsce i
na $wiecie, teorig i praktyke pedagogiczna, dydaktyke ogolna i metodyki poszcze-
golnych przedmiotéw nauczania, psychologig, a takze — w ograniczonym zakresie
—inne dziedziny wiedzy (zob. rys. 8.). Z kolei bibliograficzna, cz¢§ciowo adnoto-
wana, baza ,,Edukacja na Dolnym Slasku” zawiera informacje z zakresu edukacji
W regionie, opracowywana za$ jest na podstawie tekstow z czasopism lokalnych
1 ogdlnopolskich.

Dlauzytkownikow serwisu przygotowano ponadto zestawy linkow do zasobow
edukacyjnych w Internecie (jak np. Psychologia, Literatura, Religioznawstwo,
Sport, Sztuka), w kilku grupach tematycznych zebrano serwisy i bazy dostep-
ne online, uporzadkowano petnotekstowe zasoby internetowe (takie jak raporty
edukacyjne, np. ministerialne, okrggowych komisji egzaminacyjnych, poszcze-
g6Inych kuratoriéw) oraz elektroniczne czasopisma edukacyjne (takze elektro-
niczne wersje czasopism drukowanych). W systemie nie brakuje rowniez baz
adresowych (instytucji szkolacych, edukacyjnych oraz wroctawskich bibliotek),
na biezaco aktualizowanych ogloszen o prowadzonych zajgciach dydaktycznych
skierowanych do nauczycieli i nauczycieli bibliotekarzy. Biblioteka udostgpnia
ponadto informacje pedagogiczne, pochodzace z urzedow oswiatowych i zwia-
zanych z ksztatceniem, oraz serwis prasowy z wyborem artykutow dotyczacych
o$wiaty, a dostgpnych w czasopismach online.

Biblioteki pedagogiczne moga zatem tworzy¢ wlasny system informacji na
podstawie nie tylko posiadanych zasobow, ale takze kolekcji linkow do odpo-
wiednich dokumentéw udostgpnianych w Internecie, a dzigki temu moga zarza-
dza¢ rozproszonymi zasobami informacji. Warto, by bibliotekarze coraz cz¢éciej

147 Wozniak-Lipinska: Rola biblioteki pedagogicznej w procesie inicjowania
i wspomagania aktywnosci zawodowej nauczycieli bibliotekarzy —w kontekscie Unii Europejskiej.
Dostepny w Internecie: http://www.bib.edu.pl/dokumenty/ref gdansk.pdf. [Dostgp: 22 XI 2007].

15 Dolnoslaska Biblioteka Pedagogiczna (DBP) we Wroctawiu, biblioteki filialne DBP we Wro-
ctawiu, biblioteki bedace w zespole z Centrum Doskonalenia Nauczycieli i Informacji Pedago-
gicznej, biblioteki bgdace w zespotach z powiatowymi osrodkami doradztwa pedagogicznego,
biblioteki krajowej sieci bibliotek pedagogicznych, realizujace wspolny projekt.

16 Dolnoslaski System Informacji Edukacyjnej. Dostepny w Internecie: http://www.dbp.wroc.
pl/downloads/DSIE.pdf. [Dostgp: 22 XI 2007].
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nie tylko byli uzytkownikami zasobow internetowych, ale sami je wspoitwo-
rzyli. Wydaje si¢ jednak, ze warto§ciowe banki adresoOw internetowych moga
powstawa¢ w kooperacji bibliotek szkolnych i pedagogicznych (przyczyni¢
si¢ to moze do umocnienia §rodowiska). Dlatego nalezy zgodzi¢ si¢ z propo-
zycja, by ,biblioteki w spotecznosci lokalnej realizowaly nastgpujace zadania:
wspottworzyly sie¢ lokalna (szkolne, publiczne, pedagogiczne, inne na poziomie
spotecznosci lokalnej) poprzez: wspottworzenie zasobow, rozdzielenie pracy
i kompetencji, wspolne ustawiczne doskonalenie sig; tworzyly i porzadkowaty na
biezaco lokalne zasoby informacyjne oraz publikowaly je na regionalnej (gmin-
nej, powiatowej) stronie WWW w formie: bibliografii regionalnej, faktografii
regionalnej oraz wspolpracowaly w ramach projektoéw szkolnych w zakresie
tworzenia edukacyjnych i promocyjnych materiatow regionalnych; braty udziat
w pracach innych sieci, polskich i europejskich poprzez: inwentaryzowanie, ka-
talogowanie polskich zasobdw informacyjnych, doskonalenie ustawiczne swoich
kwalifikacji, §ledzenie polskich i europejskich inicjatyw korzystnych dla spotecz-
nosci lokalnej; profesjonalne zarzadzanie udostgpnianiem informacji [...], orga-
nizowanie i wspieranie ksztalcenia i ksztatcenia ustawicznego, organizowanie
wyspecjalizowanych kwerend informacyjnych” Jackowicz-Korczyn-
s k 1, 2002, s. 27). Zarzadzanie informacja nie tylko w postaci tradycyjnej, ale
takze elektronicznej pozwoli niedtugo wiele bibliotek pedagogicznych nazwac
bibliotekami ,,hybrydowymi”.

Uzytkownicy dobrze rozwinigtych zagranicznych bibliotek naukowych coraz
czesciej oczekuja, aby dostarczano im zamowione dokumenty droga elektronicz-
ng. Sformutowane w 1999 roku gltéwne zadania bibliotek uczelnianych uwzgled-
niajq priorytet dostosowanych do indywidualnych potrzeb uzytkownikow ustug
sieciowych, obejmujacych m.in. interaktywny dostgp do zintegrowanych zaso-
bow i baz danych (Piotrowska,Zajac, 2002). Biblioteki pedagogiczne
moglyby skupi¢ si¢ na przesytaniu uzytkownikom linkéw do odpowiednich do-
kumentéw funkcjonujacych w Internecie.

Biblioteki pedagogiczne moga ponadto petni¢ funkcje biblioteki umownie tu
zwanej centralna, ktorej zadanie polegatoby na gromadzeniu informacji o dzia-
falnosci wszystkich bibliotek szkolnych w najblizszym otoczeniu. Dzigki temu
stang si¢ one najbogatszymi informatoriami o o$wiacie w regionie i w §rodowi-
sku globalnym. Biblioteki pedagogiczne powinny réwniez umozliwia¢ wymiang
konspektow lekcji bibliotecznych, scenariuszy roznorodnych imprez szkolnych
1 bibliotecznych czy zestawien bibliograficznych (Bienias z, 1996, s. 254).

W praktyce bibliotecznej rzadko wystepuja formy wspolpracy w takiej po-
staci, jak zaproponowane w niniejszym opracowaniu. Najczgscie] przyjmuja
one posta¢ hybrydowa, tacza bowiem elementy przynajmniej dwdoch modeli.
Dobrze jesli realizowane sa modele aktywistyczne czy reaktywne. W pierw-
szym biblioteka aktywizuje zachowania uzytkownikow, natomiast w drugim
— dazy sie do realizacji potrzeb uzytkownikow (Wojciechowski, 2000,
s. 20).
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Nadazajac za wymaganiami informacyjnymi $wiadomego swych potrzeb spo-
teczenstwa, biblioteki szkolne i pedagogiczne dostosowuja swe ustugi do nauczy-
cieli, studentéw i uczniow. Nie mozna wigc nie doceni¢ roli bibliotek szkolnych
1 pedagogicznych nie tylko w systemie informacji pedagogicznej, ale rowniez
w o0go6lnym obrazie rodzacego si¢ w Polsce spoteczenstwa informacyjnego.
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KARTOTEKI

sa na e artykuibw z i i rozdzi
wydawnictw zwartych. Kartoteki pod wzgledem gromadzonych materialow
bibliograficznych dziela sig na:

"OSWIATA 1 W NIE"
nauk pedagogicznych oraz nauk z nimi wspéidzialajacych (filozofia, socjologia,
psychologia) wraz z indeksem zagadnieri pedagogicznych, ulatwiajacym szybsze
dotarcie do poszukiwanych hasef.

materialy z
metodyki nauczania 6 i od wy i
przedszkolnego a koriczac na szkole Sredniej; Zostaly wyeksponowane materiaty
i jczes takie jak:  scenariusze imprez
okolicznosciowych, konspekty zajec, plany i programy nauczania, rozkiady
materiatu oraz testy i sprawdziany.

merytoryczna z dziedzin wiedzy:

« nauki i (*81BLIO TWO", "HISTORIA', "LITERATURA".
Na szczegding uwage zasiuguja materiaty bibliograficzne dotyczace sylwetek
pisarzy polskich i obcych.

« nauki matematyczno - przyrodnicze ("ASTRONOMIA®, "FIZYKA', "BIOLOGIA",
"CHEMIA", 'MATEMATYKA, "OCHRONA SRODOWISKA", "NAUKA O
CZEOWIEKU"),

= nauki spoleczno - polityczne,

e sztuka.

Gotowe @ Intemet | Tryb chroniony: wiaczony ®10% ~

Rys. 2
Biblioteka Pedagogiczna Centrum Edukacji Nauczycieli w Biatymstoku. Kartoteki. Dostgpny
w Internecie: http://biblioteka.bialystok.edu.pl/bazy danych/kartoteki.htm. [Dostep: 22 XI 2007].

‘

BA & e 2iee - HH

& 4
I. OSWIATA
Lp. Tytul/ Autor Wydawnictwo | Rok wyd. | Nosnik | Sygnatura Uwagi
1. / N ;?Sdulk:l_;y)mﬂl f”‘l iakosci Materialy projektu -
napedowa doskonalenia Jakosct | py, g ggper 2006 cD CD 1966 | BASICS, Sokrales
pracy szkoly / pod red. Rudiego _ Comenius 2.1
Schollaerta i Danuty Elsner nen
II. EDUKACJA REGIONALNA
Lp. Tytul/ Autor Wydawnictwo | Rokwyd. | Noénik | Sygnatura Uwagi
1. | Bojkislaskie : film DVD o Katowice : [2006] DVD DVD 2000 | Dodatek do ksiazek
Slasku TVP3 DVD 2001 a%llorslwa Marka
Szoltyska
DVD 2002
E|
Done Strefa nieznana | Tryb chreniony: wiaczony

Rys. 3

Pedagogiczna Biblioteka Wojewodzka im. Jozefa Lompy w Katowicach. Nowe nabytki Wydziatu
Zbiorow Specjalnych — Audiowizualnych: styczen—czerwiec 2007 r. Oprac. C. Kontny. Dostgpny
w Internecie: http://www.pbw.katowice.pl/v2/nowosci/av/nab_av01-07.pdf. [Dostgp: 22 XI 2007].
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BOZE NARODZENIE

KSIAZKI

1. Opowie$€ o pewnym ska_pcu — scenariusz opracowany na podstavie opowieéci wigilinej
Dickensa. W | olne : tealr, konkursy,
pantomima) : w szkole podslamrmj HV. T. 2/ pod red. Barbary Bleja-Sosny. Toruf : Bea-
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IWONA SAMBORSKA, ADAM SAMBORSKI

Edukacja wobec wyzwan gospodarki opartej na wiedzy

Education and the knowledge based economy challenge

Abstract: The text attempts to find the place and role of education in the Polish trajectory of the
knowledge based economy development. Dynamics and complexity of ongoing economic and socio-
cultural transformations require a new approach towards production, transfer and use of knowledge.
Education as a medium of the knowledge based economy has to face challenges of the contemporary
world, i.e. in Poland education is supposed to create a society that conforms to principles of com-
petitiveness, innovativeness and constant improvement to knowledge and skills. In the above context
educational specialists are perceived as elements of greater networks created to exchange information
on production and use of knowledge.

Key words: education, school, society, knowledge based economy
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Uwagi wstepne

Sprecyzowanie, jakie miejsce zajmuje edukacja w zglobalizowanym $wiecie
oraz jaka rol¢ w nim odgrywa, wymaga wyjasnienia logiki nowej rzeczywisto-
$ci, toczacych si¢ przemian i ich ztozonos$ci na gruncie ekonomicznym i spo-
teczno-kulturowym. Zmiany ekonomiczne ujawniaja si¢ m.in. w przejsciu od
form produkcji masowej do organizacji sieciowych, w ktérych jednostki posia-
daja wielostronne kwalifikacje i kompetencje, oraz w kierunku bardziej otwar-
tych form zatrudnienia i r6znorodno$ci wykonywanych przez jednostke prac.
Nastepuje wypieranie tradycyjnego przemystu przez przemyst oparty na no-
woczesnych technologiach i branzg uslugowa. Mamy do czynienia z globalnym
przeptywem kapitalu, dominacja transnarodowych korporacji, promowaniem
wolnego handlu przez deregulacje. Uwarunkowania ekonomiczne powoduja
przesunigcie akcentu z produkeji na konsumpcje, dostosowujac si¢ do rdézno-
rodnosci ludzkich potrzeb. Rosnaca dynamika otoczenia inspiruje nowa dzie-
jaca si¢ kultur¢ (Pank o w s k a, 2006). Rodzi si¢ kultura postmodernistyczna.
Zmiany w jej obszarze dokonuja si¢ w zwiazku z mechanizmami rynkowymi
oraz demokratyzacja zycia. Czynnikami motywujacymi ludzkie dziatania staja
si¢ wartosci i reguty wywodzace si¢ z praktyk gospodarczych, a zwlaszcza
z praktyki konsumpcyjnej. Typowym dla kultury postmodernistycznej proce-
som indywidualizacji towarzyszy sklonnos¢ do autorefleksji, pojawiaja sig¢ dy-
lematy tozsamosciowe. Wida¢ zmiany w zakresie zrodet, aspektow i czynnikow
tozsamosci. Wystepuje inne pojmowanie podstawowych parametrow kultury:
czasu, miejsca, mitosci, religii. W wymiarze politycznym zjawiska te sprzyja-
ja tworzeniu nowej ,,polityki tozsamosci”, doceniajacej znaczenie kwestii ptci
oraz przynaleznosci etnicznej (M o o r e, 2006, s. 366-367).

Wraz z dynamika zachodzacych zmian na rynku oraz ich duza chaotycz-
no$cig nastgpuje wzrost znaczenia czynnikoéw niematerialnych (wiedza i sie¢
osobistych powigzan). Przebiegaja tutaj, $cisle ze soba powiazane, procesy:
transformacji, integracji, modernizacji. Wzrost predkosci zmian zwigzany
jest z rozwojem technologii informatycznej, poszerzaniem rynkéw, deregu-
lacja, mniejsza stabilno$cia na rynkach oraz pojawianiem si¢ wciaz nowych
konkurentow. Dochodzi w zwiazku z tym do przyrostu zasobow wiedzy oraz
wzrostu roli jej produkcji i procesow uczenia si¢. Ro$nie zapotrzebowanie na
wykwalifikowang sil¢ robocza. Sektory, w ktoérych wykorzystanie wiedzy jest
najbardziej intensywne, rozwijaja si¢ najszybciej. Z tego powodu gospodarke
wspotczesna okresla sig¢ mianem gospodarki opartej na wiedzy (knowledge-ba-
sed economy). Tworzenie wiedzy w coraz wigkszym stopniu odbywa sig jako
proces interaktywnej nauki w obregbie organizacji i sieci organizacji, co stanowi
o dynamice nowoczesnej gospodarki. Najbardziej pozadany jest rodzaj wie-
dzy istotny dla osiagnigcia powodzenia gospodarczego. Uczenie si¢ to proces,
ktorego podstawe stanowi nabywanie umiej¢tnosci utatwiajacych osiagnigcie
wlasnych celow lub celow organizacji (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000, s. 118).
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Szybsze zmiany sprzyjaja wzrostowi nierownosci ekonomicznej i spoleczne;j.
Jest to najwazniejsza przyczyna polaryzacji rynku pracy, a zarazem najbardziej
negatywna strona gospodarki wiedzy. Dlatego ryzyko zniszczenia spojnosci
spotecznej wymusza konieczno$¢ dziatan polegajacych na udzielaniu pomocy
stabo uczacym si¢ (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000, s. 128).

Gospodarka oparta na wiedzy — polska trajektoria rozwoju

Przechodzenie do gospodarki opartej na wiedzy jest jednym z gtownych wy-
zwan, a zarazem szans X XI wieku. Gospodarka w takim wymiarze ma kluczo-
we znaczenie dla przysztosci. Przemawiaja za tym nastgpujace argumenty:

— opinia §wiatowa jest zgodna co do tego, ze baza materialno-techniczng przy-
szlego spoteczenstwa — cywilizacji informacyjnej wypierajacej cywilizacje
przemystowa — bedzie gospodarka oparta na wiedzy;

— wiedza i1 informacja stanowia klucz do innowacyjno$ci jako podstawowego
czynnika napgdowego wspotczesnej gospodarki; konkurencja cenowa zosta-
je wypierana przez konkurencjg nowoczesnos$cia, wysoka jakos¢ i1 zréznico-
wany asortyment; procesy innowacyjne stuza doskonaleniu technologii i wy-
robow, nacisk ktadzie si¢ na cechy jako$ciowe; to zapewnia wyrdznienie na
rynku i daje mozliwo$¢ budowania przewagi konkurencyjnej; nowoczesnos$¢
przemystu i ustug stwarza nowe wyzwania, ktérym sprostanie wymaga go-
towosci do zmian i innowacji zarowno w metodach, jak i $rodkach dziatania
(Pyka,?2004, s. 11); pojawianie si¢ nowych wyroboéw na rynku to w 80% —
90% wynik postgpu w nauce (Karpinski, 2003, s. 11);

— nastepuje bardzo gwattowny przyrost wiedzy; determinuje to potrzebe cia-
glego uczenia sig;

—jednym z podstawowych megatrendow cywilizacji informacyjnej staje si¢ po-
jawianie nowych zawoddéw oraz zmiana charakteru zawodow tradycyjnych;
nalezy zwrdci¢ uwage na zaistnienie na rynku pracy kategorii ,,pracownika
wiedzy” (knowledge worker), charakteryzujacego si¢ wysokim poziomem
kwalifikacji, czyli z regulty wyzszym wyksztalceniem, wysoka specjalizacja
oraz zdolnos$cia do samodzielnej pracy i tworczoS$ci; sprostanie wymaganiom
rynku pracy rodzi potrzebg¢ wyedukowania odpowiedniej liczby ludzi charak-
teryzujacych si¢ okreslonymi kwalifikacjami.

Dyskurs toczacy si¢ w ramach opracowania Gospodarka oparta na wiedzy.
Wyzwanie dla Polski XXI wieku pod redakcja A. Kuklinskiego przynosi
efekty w postaci proby wyznaczenia polskiej trajektorii rozwoju gospodarki
opartej na wiedzy (GOW). Jej merytoryczne zatozenia zostaty przedstawione
w postaci nastepujacych ,,pigciu elementow™:

— dynamika wzrostu polskich przedsigbiorstw jako gtéwnej sity napgdowe;j
GOW (w tym kontek$cie nalezy zbada¢, jak szybko rozprzestrzenia si¢
w Polsce model przedsigbiorstwa opartego na wiedzy oraz przeanalizowaé

9 ,,Chowanna”
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wzajemne relacje w uktadzie przedsigbiorstwo — wiedza — przedsigbior-

stwo)!;

— organiczna polityka innowacyjna, tworzaca warunki rozwoju innowacyjnego
myS$lenia 1 dziatania;

— system edukacji narodowej, ktory przeksztatci polskie spoteczenstwo w kon-
kurencyjne 1 innowacyjne spoteczenstwo permanentnej edukacji;

— dynamika rozwoju polskich regionow jako twoércow GOW;

— podwojna rola nauki: jako podmiotu wspottworzacego GOW oraz jako pod-
miotu analizujacego do$wiadczenia innych panstw w rozwoju GOW (K uk -
linski, 2001b, s. 267-269).

Wskazuje si¢ ponadto na jakosciowe aspekty roli wiedzy w gospodarowaniu,
zaznaczajac, 1z sama wiedza stuzy ré6znym celom, zaré6wno dobrym, jak i ztym.
Postulatywne zatozenia rozwoju GOW, mowiace o tym, ze skutki nasycenia
gospodarki wiedza ,,musza” by¢ dobre, nie sa wystarczajace. Wigkszego zain-
teresowania wymagaja przemiany zwigzane z rozwojem GOW w sferach nie-
majacych natury rynkowej (zycie rodzinne, uczestnictwo w zyciu publicznym,
wychowanie, edukacja, nauka, kultura, ochrona zdrowia, troska o bezpieczen-
stwo 1 Srodowisko bytu czlowieka), lecz w duzym stopniu determinujace moz-
liwosci 1 zdolnosci uczestniczenia w procesach uczenia si¢ i budowania kompe-
tencji oraz w procesach rozprzestrzeniania i wykorzystywania wiedzy (Porwit,
2001, s. 274-278).

Studia 1 analizy prowadzone w obrgbie gospodarki opartej na wiedzy maja
charakter pionierski, co powoduje, iz wystepuja nie dos¢ jeszcze precyzyjne de-
finicje tego typu gospodarki. Wedlug najbardziej szerokiej definicji gospodarka
oparta na wiedzy stanowi nowa fazg rozwoju cywilizacyjnego, ktorej podsta-
we¢ tworza nauka i informacja. Pojecia te rozumiane sg tutaj w dwojaki sposob:
jako wiedza jednostkowa, czyli zespot doswiadczenia, informacji i umiejgtnosci
osobistych (tacit knowledge), oraz jako wiedza zbiorowa, ktora ulega zbiorowe;j
1 instytucjonalnej weryfikacji dokonanej przez nauke (codified knowledge)
(Karpinski, 2003, s. 13). We wszystkich definicjach podkresla sig, iz nie
chodzi tylko o posiadanie wysokiego potencjatu wiedzy, ale przede wszystkim
0 umiejetno$¢ wykorzystania jej w praktyce gospodarczej. W takim ujeciu go-
spodarka oparta na wiedzy jawi si¢ jako gospodarka oparta na umiejgtnosci
wykorzystywania wiedzy w interesie gospodarki. Sukces w przechodzeniu do
gospodarki opartej na wiedzy zapewni sukces w gospodarce, a tym samym od-
powiednig przyszto$¢ dla panstwa i narodu. W tym celu konieczne jest nadanie
najwyzszego priorytetu dziedzinom warunkujacym rozwoj gospodarki opartej na
wiedzy. Do takich dziedzin zalicza si¢ edukacja.

1 Zdaniem S. Kwiatkowskiego (2001b, s. 256-263) inicjatywa ta nie powinna by¢ trak-
towana jako tylko mozliwo$¢. W jego opinii badania takie wydaja si¢ konieczno$cia dla uzyskania
odpowiedzi na pytanie jak?, ktére stawia on w tytule swojego artykutu: Polska w najbardziej
dynamicznej na Swiecie gospodarce opartej na wiedzy (Kiedy? Jak? Dlaczego?).
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Wiedza w gospodarce uczacej sie

Dla podkreslenia specyfiki obecnej sytuacji uzywa si¢ rowniez okreslenia ,,go-
spodarka uczaca si¢”. Podejscie to uzasadnia si¢ tym, iz wiedza zawsze miata
kluczowe znaczenie dla rozwoju gospodarczego. Tym, co jest zupetlie nowe
i co tworzy specyfikacje obecnych czasow, jest predkosc, z jaka zachodza zmia-
ny (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000, s. 118).

Dramatycznie zwigkszajace si¢ tempo zmian determinuje, z jednej strony,
staty przyrost zasobow wiedzy, z drugiej — poddawanie wiedzy i umiejgtnosci
nieustannej deprecjacji. Sama wiedza pozostaje trudna do ogarnigcia, pomiaru
isystematyzacji. ROwniez pojecie wiedzy jest bardzo pojemne i niejednoznaczne.
Encyklopedia PWN definiuje wiedzg, wyznaczajac dwa jej konteksty — wezszy
1 szerszy. W znaczeniu wezszym jest to ogot wiarygodnych informacji o rzeczy-
wisto$ci wraz z umiejgtnoscia ich wykorzystania (wiedza naukowa), w znaczeniu
szerokim — zbior informacji, pogladow, wierzen, ktorym przypisuje sig¢ warto$¢
poznawcza lub/i praktyczna (Encyklopedia popularna PWN, 1999, s. 938).

Dla lepszego zrozumienia roli wiedzy w gospodarce stosuje si¢ klasyfikacje
funkcjonalng opracowana w ramach OECD. Organizacja ta, na podstawie ba-
dan Lundvalla i Johnsona (1994; za: Zarzqdzanie wiedzq..., 2000) dokonata kla-
syfikacji funkcjonalnej wiedzy oraz wypracowata definicje poszczegdlnych jej
kategorii. Wiedza w tym ujeciu moze by¢ sklasyfikowana na cztery kategorie:
,wiedzie¢ co” (know-what), ,,wiedzie¢ dlaczego” (know-why), ,,wiedzie¢ jak”
(know-how), ,,wiedzie¢ kto” (know-who) (Lundvall,Johnson, 1994, za:
Zarzqdzanie wiedzq..., s. 119). Kategoria ,,wiedzie¢ co” odnosi si¢ do znajomosci
faktow. Ma w tym ujgciu znaczenie bliskoznaczne informacji — moze by¢ prze-
sylana za pomoca danych i bitow. Daje mozliwos¢ uzyskania zobiektywizowa-
nej 1 weryfikowalnej porcji informacji. Kategoria ,,wiedzie¢ dlaczego” tyczy si¢
wiedzy o zasadach i prawach w naturze, ludzkim umysle i spoteczefistwie. Ten
rodzaj wiedzy jest szczegolnie wazny dla rozwoju technologicznego opartego
na $cislej wiedzy naukowej. Kategoria ,,wiedzie¢ jak” wskazuje na umiejgtno-
$ci, czyli mozliwos$ci robienia czego$. Wiedza ta dotyczy zarowno umiejgtnosci
pracownikow, jak i umiejgtnosci wykorzystywanych na wyzszym poziomie za-
rzadzania. W tym kontekscie ten rodzaj wiedzy moze by¢ wykorzystywany np.
w rozwoju nowych produktéw lub rekrutacji personelu. Niewtasciwe jest zatem
utozsamianie wiedzy typu know-how z wiedza praktyczna. Kategoria ,,wiedzie¢
kto” obejmuje informacje o tym, kto, co wie oraz kto wie, jak co$ zrobi¢. Know-
who okres$la zatem posiadaczy wiedzy i1 opisuje wiedzg, ktdra posiadaja. Katego-
ria ta obejmuje rowniez zdolno$¢ do wspolpracy i komunikowania sig z eksper-
tami zewngtrznymi (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000, s. 118-119).

Rozwazania dotyczace aplikowalnosci wiedzy w $rodowisko spoleczno-go-
spodarcze, a zwlaszcza w obszar wspolczesnego rynku pracy (i co si¢ z tym
wiaze — edukacji) nalezy poprzedzi¢ prezentacja stanowisk postrzegania wiedzy

9*
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na gruncie spoleczno-ekonomicznym.

W kontekscie ekonomicznym wiedza jawi si¢ jako efekt transformacji danych.
Tutaj informacja i dostgp do niej nabieraja podstawowego znaczenia, warunkuja
podejmowanie decyzji gospodarczych. Druga wazna perspektywa postrzegania
wiedzy jest traktowanie jej jako sktadnika aktywow. W takim rozumieniu moze
by¢ ona zarowno naktadem (kompetencja), jak i wynikiem (innowacja) w pro-
cesie produkcyjnym (Zarzqdzanie wiedzqg..., 2000, s. 12). Wiedza jako aktywo
moze by¢ prywatna wlasnos$cia 1 jako dobro ekonomiczne (towar) moze stanowic
przedmiot obrotu rynkowego.

Na gruncie spoleczno-ekonomicznym wiedza moze by¢ okreslana przez kryte-
rium dostgpnosci. W wyniku jego zastosowania przybiera publiczny lub prywat-
ny charakter. To drugie ujecie stanowi rdzen problematyki gospodarki opartej na
wiedzy (Chojnicki, 2001,s. 81). Prywatny charakter wiedzy wyznaczany jest
przez jej warto$¢ rynkowa. Charakter publiczny wiedzy oznacza, ze moze by¢
wykorzystywana przez wielu uzytkownikow bez utraty swojej wartosci.

Jako kryterium klasyfikowania wiedzy mozna wyr6zni¢ jej udokumentowanie
1 sposob kodowania. W tym znaczeniu wiedza moze mie¢ charakter ukryty (wie-
dza ukryta, niejawna, milczaca, cicha — tacit knowledge) badz jawny (skodyfi-
kowany). Wiedza ukryta definiowana jest jako zbior idei, niezwerbalizowanych
mysli 1 pomyslow, a takze narzedzie, dzigki ktoremu umyst ludzki nieSwiadomie
czerpie informacje o $wiecie, srodowisku pracy i wykorzystuje je w celu odpo-
wiedniego zachowania si¢. Wiedza jawna stanowi zbior skodyfikowanej, tatwo
dostepnej wiedzy. Jest to wiedza oparta na zapamigtaniu faktow i ich transforma-
cji odpowiednio do wymagan (K wiatk o wski, 2004).

W kontekscie spoteczno-ekonomicznym wiedza jest rowniez klasyfikowana
ze wzgledu na miejsce jej rezydowania. Na gruncie nauk spotecznych prowa-
dzone sa rozwazania na temat uciele$nienia wiedzy 1 jej miejsca w przyrodzie,
a takze roli, jaka wiedza odgrywa w psychologicznych procesach poznania
1 podejmowania decyzji. W kontekscie ekonomicznym kategoria wiedzy laczo-
na jest z czlowiekiem, tak jak ujmuje to P. Dru c k e r (1999). Psychologiczne
teorie uczenia si¢ dotycza uczenia si¢ jednostki, mozna zatem powiedzie¢, ze
wiedza znajduje si¢ w umystach ludzkich. Z ekonomicznego punktu widzenia
prawdziwy jej potencjat drzemie w sieciach i organizacjach (R o kit a, 2003).
Ponad umiejgtnosci i uczenie si¢ jednostki ktadzie si¢ umiejetnosci zespotowe
oraz nauk¢ w zespole. Ekonomisci stoja na stanowisku, ze do tworzenia wiedzy
niezbg¢dne sa procedury uczenia sig, ktore sktadajg si¢ na procesy uczenia si¢
organizacji. Wskazuja na relacje pomigdzy uczeniem sig, wiedza oraz kapitalem
intelektualnym (R o kit a, 2003, s. 9).

Zrozumienie tego, czym jest wiedza, stwarza mozliwosci skuteczniejszego
wplywania na nia, modelowania jej wedtug potrzeb (K wiatk o ws ki, 2006,
s. 5). Prowadzone analizy ujawniaja, ze wspotczesnie wiedza stanowi nadrzedna
warto$¢, a uczenie si¢ — najwazniejszy proces gospodarczy. We wspdlczesnym
$wiecie zdolno$¢ ta jawi sig jako umiejgtnos¢ wykorzystywania wiedzy juz istnie-
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jacej do zdobywanianowej. Najbardziej pozadane jest posiadanie wiedzy zarowno
teoretycznej, jak i praktycznej na temat tego, jak skutecznie uczy¢ si¢ funkcjono-
wania w nowoczesnym, nasyconym wiedza spoteczenstwie (K wiatk ow -
s k1i,2001a, s. 243-245).

Wymogi wspolczesnego $wiata (rosnace tempo globalizacji, zwigkszajaca sig
dynamika zmian na rynkach — jako efekt nasilajacej si¢ konkurencji 1 wykorzy-
stania zdobyczy technologicznych) wymuszaja ciagle wdrazanie innowacji®. In-
nowacyjnos¢ zapewnia konkurencyjnos¢ na rynku. Zdolno$¢ do innowacji zalezy
od potencjatu innowacyjnego. Z ekonomicznego punktu widzenia wiedz¢ mozna
traktowac jako warto$¢ intelektualng podnoszaca konkurencyjnos$¢. Poniewaz
umiejgtnosci i kompetencje rozwijaja si¢ wraz z wiekiem, w trakcie produkcji
wiedzy mozemy méwic¢ jednocze$nie o innowacji i o procesie uczenia sig. In-
nowacje powstaja w procesie, ktory wykorzystuje wiedzg i kapitat intelektualny
wielu firm 1 instytucji, wspotpracujacych ze soba w sieci, a takze ich otoczenie,
polaczenia i relacje, ktore sprzyjaja stalemu rozwojowi (Zarzqdzanie wiedzq...,
2000, s. 155). Innymi slowy, w procesie innowacji — ciaglego uczenia si¢ w cza-
sie — nastgpuje przeptyw i wzrost wartosci wiedzy (tworzenie wiedzy).

W ramach organizacji sieciowej przy realizacji proceséw innowacyjnych wy-
stepuja efekty synergiczne w zakresie wykorzystania oraz wzrostu wartosci wie-
dzy i kapitatu intelektualnego jej partneréw, wspotpracujacych ze soba w proce-
sie innowacji. Wynikiem produkcji wiedzy jest innowacja rozumiana jako proces
interaktywnego uczenia, w ktorym zaangazowane w ten proces jednostki zwigk-
szaja swoje kompetencje. Procesowi temu towarzyszy przeplyw informacji i za-
rzadzanie wiedza. Strategie zarzadzania wiedza w procesie innowacji dotycza:
tworzenia wiedzy przez wspoldzialanie (organizacji z instytucjami zewngtrzny-
mi), tworzenia wiedzy wewnatrz organizacji, absorpcji wiedzy z zewnatrz oraz
transferu, udostgpniania i rozpowszechniania wiedzy w organizacji (Dolinska,
2006, s. 9).

W procesie innowacji ro$nie znaczenie kapitatu intelektualnego, tj. kapita-
hu ludzkiego i strukturalnego (organizacyjnego i relacyjnego)’. Wihasciwie zor-

2 Innowacje to produkty wiedzy, ktore mozna ocenia¢ jako nowe rozwiazania w skali organi-
zacji, regionu, kraju, Europy czy $wiata. To nowo$ci wprowadzane w organizacji lub na rynku,
jakosciowo inne od istniejacych rozwigzan. Moga miec¢ charakter materialny lub niematerialny,
a ich efektem sg zmiany techniczne, organizacyjne, ekonomiczne lub spoteczne (Do lin sk a,
2004, s. 18).

3 W sktad kapitatu intelektualnego organizacji wchodzi kapitat ludzki obejmujacy wiedze
i umiejetnosci pracownikow, czyli jest zintegrowany z cztowiekiem, a takze kapital strukturalny,
sktadajacy si¢ z kapitatu organizacyjnego (wewngtrznego) — wiedzy zakorzenionej w obszarach
proceséw organizacyjnych i innowacji, oraz kapitatu relacyjnego (zewngtrznego), rozumianego
jako efekt relacji personelu organizacji z klientami i partnerami na rynkach, wizerunku organizacji
(Jarugowa,Fijatkowska,2002,s.93-94).

4W socjologii organizacji kapitat spoteczny definiowany jest jako zasoby osadzone w sieciach
spotecznych, z ktorych mozna czyni¢ uzytek do swoich dziatan (L i n, 2001, s. 25). Sktada si¢ on
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ganizowane procesy uczenia si¢ wplywaja pozytywnie na kapitat spoteczny*.
W dobie globalizacji zyskuje on duze znaczenie: pozwala przedsigbiorstwom
i jednostkom na latwiejsze wchodzenie w relacje, wymiang wiedzy i prowadze-
nie interesow.

Dziatalno$¢ przedsigbiorstw coraz bardziej zmierza wigc w kierunku $wiado-
mego wykorzystania kontekstu spotecznego dla doskonalenia efektywnosci swo-
jego funkcjonowania. Teoria i praktyka gospodarcza skupiaja si¢ na ustalaniu
prawidlowos$ci oraz zwiazkow przyczynowych pomigdzy struktura spoteczna
a wylanianiem si¢ wigzi migdzyorganizacyjnych (C z a k o n, 2007, s. 171).
Oprocz kapitatu spotecznego duze znaczenie maja tutaj: osadzenie spoleczne
(Gulati, 1995, s. 619-652) oraz kapital relacyjny (Kale,Singh,Perlmu-
tter, 2000, s. 217-237).

Przeprowadzone analizy wskazuja na to, iz sukces w gospodarce uczacej si¢
nalezy kojarzy¢ ze zdolnoscia do uczenia sig¢. Uczenie sig jest procesem spo-
tecznym angazujacym osobowo$¢ jednostki i zwigzanym z relacjami pomigdzy
ludzmi. Wymaga ono interakcji, w interakcjach natomiast wazny jest wzajemny
szacunek i zaufanie. Najwazniejsze w zwiazku z tym wydaja si¢ kwestie odnie-
sienia si¢ do roli wiedzy i uczenia si¢ w zyciu spotecznym i kulturalnym (Zarzq-
dzanie wiedzq..., 2000, s. 11-12).

Edukacja jako nosnik gospodarki opartej na wiedzy

Konkurencyjnos$¢ polskiej gospodarki jest uzalezniona od poziomu jej inno-
wacyjnosci. Podstawa realizacji zalozen Strategii Zrownowazonego Rozwoju
Polski do 2025 oraz Strategii Lizbonskiej jest rozw0j regionalnych systemow
innowacji, w ktorych sktad wchodza wspotpracujace ze soba w procesach in-
nowacji: przedsigbiorstwa, uczelnie czy jednostki naukowo-badawcze, instytu-
cje wspomagania i transferu innowacji oraz wiedzy, regionalne wtadze rzadowe
i samorzadowe. W tworzenie potencjatu innowacyjnego zaangazowane sa zatem
rowniez instytucje edukacyjne utatwiajace dostgp do wiedzy i informacji oraz
kultury, ktéra promuje kreatywno$¢, innowacjg 1 przedsigbiorczo$¢ (Zarzqdzanie
wiedzq..., 2000, s. 155).

Tworca gospodarki wiedzy moze by¢ spoteczenstwo dysponujace odpowied-
nimi zasobami, umiej¢tno$ciami oraz wola dtugookresowego myslenia i dziala-

z pewnych struktur spotecznych norm, obyczajow, wzajemnych stosunkéw oraz powiazan organi-
zacyjnych utatwiajacych Iaczenie si¢ ludzi w celu wykonywania wspolnych dziatan. Kapitat spo-
teczny jawi si¢ zatem jako wielowymiarowy koncept, ktory mozna interpretowac na dwa sposoby:
jako czynnik umozliwiajacy dziatanie lub jako kapital sam w sobie. Pierwszy wymiar ujawnia si¢
poprzez dostep do ludzi dysponujacych okreslonymi zasobami, dostarcza informacji o mozliwosci
wspoldzialania oraz wykorzystania zasobéw innych osob. Kapital spoleczny ma tez warto§¢ sam
w sobie, gdyz moze samoistnie stanowi¢ o przewadze na rynku (C z a k o n, 2007, s. 175).
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nia. Wskazuje si¢ na trzy cechy takiego spoleczenstwa: konkurencyjnos¢ (przy
czym zasade konkurencyjnosci nalezy interpretowac¢ w kategoriach XXI wieku
— spoleczenstwo konkurencyjne uznaje zasadg konkurencji za fundamentalny
mechanizm organizacji spoteczenstwa, gospodarki 1 panstwa), innowacyjnos¢
(procesy innowacyjne musza przebiega¢ w sprzyjajacym klimacie spotecznym),
funkcjonowanie efektywnego systemu permanentnej edukacji (Kuklins ki,
2001a, s. 203-204). System ten wykorzystuje zasoby wiedzy XXI wieku, charak-
teryzujacej si¢ nastgpujacymi cechami: wiedza ma zasigg globalny i szczegolnie
silng dynamikg rozwoju. Mechanizmy rozwoju w ramach wiedzy sa bardzo silnie
uwarunkowane spotecznie. ,,Sa to zardwno mechanizmy koncentracji, jak 1 me-
chanizmy rozproszenia, zwiazane z wielopodmiotowoscia procesOw tworzenia
i absorpcji wiedzy” (Gibbons, 1995, za: Kuklinski, 2001a, s. 204).

Kluczowym zadaniem w gospodarce wiedzy jest zatem uczenie znaczenia
innowacji spotecznych, zwlaszcza innowacji w edukacji. Edukacja musi dosto-
sowac¢ si¢ do zmian w spoteczenstwie, ktore stawia jej coraz wyzsze wymaga-
nia. Szkoly i inne instytucje edukacyjne traca swoj monopol jako zrodta wiedzy.
W obecnych realiach musza one konkurowaé¢ w tym zakresie m.in z mediami czy
sektorem rynkowym. Stoja wigc w obliczu koniecznosci realizacji podwojnego
zadania zwiazanego z wiedza i uczeniem sig¢. Pierwsze zadanie dotyczy zdefi-
niowania nowej roli szkoly w budowaniu i stuzeniu spoleczenstwu opartemu na
wiedzy. Wylania si¢ ogromna potrzeba zarzadzania wiedza (w przeciwnym razie
w spoteczenstwie wiedzy edukacji grozi marginalizacja). Zadanie drugie dotyczy
koniecznosci poprawy efektywnosci i wydajnosci systemu szkolnego (Zarzqdza-
nie wiedzgq..., 2000).

Wyzwania dla edukacji w gospodarce wiedzy

Prawdziwe wyzwania stojace przed edukacja zwiazane sa z rozwojem syste-
mow permanentnej edukacji obejmujacych jak najwigkszy odsetek uczacych si¢
oraz wiaczeniem w ten ruch, obok formalnych organizacji edukacyjnych, row-
niez innych organizacji uczacych si¢. Edukacja w spoleczenstwie opartym na
wiedzy powinna przybiera¢ wymiar edukacji dla zycia i pracy. Oznacza to, ze ma
za zadanie sprosta¢ wyzwaniom wspotczesnosci, stworzy¢ w Polsce spoteczen-
stwo uznajace zasady konkurencyjnosci, potrzebg innowacyjnosci oraz statego
pomnazania swojej wiedzy i umiejgtnosci. Instytucje edukacyjne musza skupic¢
wigksza uwagg na przygotowywaniu do zycia zawodowego. Tego rodzaju dzia-
falno$¢ jest niezbedna dla sukcesu ekonomicznego i fadu spotecznego.

Gospodarka wiedzy potrzebuje ludzi charakteryzujacych si¢ odpowiednimi
kompetencjami i umiejgtnosciami. Ze strony sektora przedsigbiorstw uwidacz-
niaja si¢ potrzeby ksztatcenia umiejetnosci uczenia sig, rozwiazywania proble-
moéw 1 podejmowania decyzji oraz umiejgtnosci pracy w zespole. Tym samym
ujawniajq si¢ nowe wymagania wobec edukacji: dostosowanie programow na-
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uczania do wymagan praktyki; podnoszenie kwalifikacji samych nauczycieli
(w tym poprawa jako$ci programow podnoszenia kwalifikacji), co zwigzane jest
z rozwijaniem nowej wiedzy z zakresu metodyki nauczania; stworzenie bliskich
wigzi pomigdzy teoretykami a praktykami edukacji oraz stworzenie warunkow
sprzyjajacych uczeniu si¢ nauczycieli. Jako kluczowe w sektorze edukacji ja-
wig si¢ zatem nastgpujace zagadnienia: eksperymentowanie na poziomie szkoty
1 upowszechnianie nowej wiedzy praktycznej. Rodzi to potrzebg nowego spoj-
rzenia na ksztatcenie nauczycieli, ktoérzy powinni by¢ przygotowani do inten-
sywnego uczenia si¢ w pracy. Oznacza to, ze uczelnie musza skoncentrowacé si¢
na uczeniu bazujacym przede wszystkim na procesie, a nie na tresci. Nauczy-
ciele powinni by¢ wyposazeni w ogodlne umiejgtnosci i strategie uczenia sig.
W zyciu zawodowym beda mieli do czynienia z uczeniem si¢ poprzez dziatanie
i interakcje z innymi. W celu zapewnienia podstaw permanentnego uczenia sig,
powinny by¢ stosowane od jak najwczesniejszego stadium mentoring i coaching
jako $rodki transferu wiedzy, zwlaszcza wiedzy ukrytej. Sa to formy uczenia si¢
poprzez obcowanie z ,,mistrzem”. Jest to radykalnie nowa wersja uczenia sig.
Umiejgtnos$ci mistrza sa niezbgdne dla pracownika w gospodarce wiedzy (Zarzq-
dzanie wiedzq..., 2000, s. 75-76).

W rozwazaniach nad wiedza, jej transferem i dostgpem do niej nalezy zatem
wskazaé na szczeg6lny charakter 1 znaczenie wiedzy ukrytej. Ten rodzaj wiedzy
jest bardzo istotny w ksztalceniu nauczycieli we wspotczesnym spoleczenstwie
wiedzy. Analiza literatury pozwala na stwierdzenie, ze wiedza know-how nauczy-
ciela to w duzym stopniu wiedza ukryta. Nauczyciele wypracowuja sobie wlasne
sposoby nauczania, rzadko ujawniajac je innym. Tego rodzaju wiedza nauczyciel-
ska nie moze by¢ skutecznie przesytana za pomoca mechanizméw rynkowych.
Sektor edukacji nie podlega w petni sitom rynkowym. Upowszechnianie wiedzy
w tym sektorze nie jest zatem tak szybkie i automatyczne jak w sektorach w peini
komercyjnych. Srodki administracyjne nie maja szans z sitami rynkowymi, two-
rzacymi silne bodzce dla innowacyjnosci i absorpcji wiedzy. Prowadzone analizy
ujawniajq fakt, iz problemy z kodyfikowaniem wiedzy ukrytej sa powodem bra-
ku postepow w efektywnosci edukacji. Jest to jedna ze stabosci systemu eduka-
cyjnego. ,,Ekonomis$ci postuguja si¢ przykladem edukacji, gdy ilustruja proces
produkcji zdominowany przez ,,techniki ukryte” (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000,
s. 18). Okazuje si¢ jednak, iz wprowadzanie tendencji rynkowych nie sprzyja
wspotpracy w sektorze edukacji. Bariera na drodze do wspotdziatania, dzielenia
si¢ doswiadczeniami i wiedza jest rywalizacja. Nauczyciele bowiem za efekty
swojej pracy sa oceniani indywidualnie (Ekiert-Oldroyd, 2006, s. 24).

Szkota jako organizacja uczaca sie

Nowa metafora dla szkoty, ujawniajaca si¢ pod nazwa szkoty jako organizacji
»uczacej si¢”, zostala zaczerpnigta ze $wiata biznesu, z teorii zarzadzania orga-
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nizacyjnego.

Organizacja uczaca si¢ jest definiowana w literaturze jako ,,koncepcja zarza-
dzania, ktéra ma za zadanie poprawg efektywnosci i sprawnej dziatalnos$ci organi-
zacji. Opiera si¢ na [...] wiedzy, ktora dysponujg poszczegdlni wspodtpracownicy
— wiedzy, ktora jest ciagle wzbogacana i rozwijana” (Grudzewski,Hej-
duk, 2002, s. 23). Nauka technik adaptacji wiaze si¢ z uczeniem si¢ znajdowania
nowych rozwiazan, rozszerzajacym mozliwosci tworcze. W organizacji uczacej
si¢ wyrdznia si¢ szereg strategii zarzadzania wiedza (M i ¢ h n a, 2004, s. 297—
303). Réznorodno$¢ koncepcji w tym zakresie, z jednej strony, ujawnia wielo$¢
stanowisk poszczegdlnych autoréw, z drugiej natomiast — pozwala na uchwyce-
nie pewnych elementow wspdlnych. Trafnie dokonat tego T.A. Stewart (2001,
za: Mikuta, 2003, s. 253), stwierdzajac, ze ,,zarzadzanie wiedza to posiadanie
wiedzy o tym, co wiemy, zdobywanie i organizowanie jej oraz wykorzystanie jej
W sposob przynoszacy korzysci”.

Szkota jako organizacja ,,uczaca si¢” jest jedna z wizji szkot przysztosci, na-
kreslong w 2001 roku w raporcie przez ekspertow CERI (Centre for Educational
Research and Innovation) w ramach realizacji projektu Schooling for Tomorow.
Scenariusz takiej szkoty zostat opracowany na podstawie analizy wspotczesnych
trendow rozwojowych, ekonomicznych, spotecznych i kulturowych (E kier t-
-0Oldroyd,2002,s. 101). Szkola jako organizacja ,,uczaca si¢” wpisuje si¢
w wizjg¢ reskolaryzacji, najbardziej pozadana wspotczesnie. Zaktada si¢ w niej
»zmiang szkoty” (Fullan,2001,za: Ekiert-Oldroyd,2002,s. 105), czyli
zmiang celdéw, zadan, form pracy. Reskolaryzacja w takim konteks$cie oznacza,
ze szkola jako taka bedzie istnie¢, lecz zmieni swoje oblicze. Wizja reskolaryza-
cji, lansujac ,,zmiang szkoly”, stawia na wzmocnienie i odnowienie systemu oraz
wprowadzenie bardziej radykalnych przemian. W efekcie szkota jawi si¢ jako
struktura elastyczna, ktorej trzon stanowi wiedza i kapitat ludzki w postaci wyso-
ko wykwalifikowanych, odpowiednio zmotywowanych i stale doksztatcajacych
si¢ nauczycieli. Znaczaca rola kapitatu intelektualnego wytania si¢ na skutek
procesow globalizacyjnych, rozwoju technologii informatycznych, rosnacej dy-
namiki otoczenia, a takze uznania wiedzy za wazny zasob strategiczny, maja-
cy ogromny wpltyw na wzrost wartosci organizacji. Wzrost znaczenia kapitalu
intelektualnego wynika rowniez ze wzrastajacej $wiadomosci w zakresie warto-
$ci wiedzy zakorzenionej w procesach zarzadzania (R o kit a, 2003, s. 9).

Koncepcja szkoty jako organizacji ,,uczacej si¢” kresli wizje uczenia si¢ or-
ganizacji polegajacego na zdobywaniu, utrwalaniu i wykorzystywaniu wiedzy.
Ogromna rolg odgrywa potencjat intelektualny organizacji. Powstaje on w rela-
cji pomigdzy uczeniem sig, wiedza oraz kapitalem intelektualnym. Oznacza to,
ze do tworzenia wiedzy niezbedne sa procedury uczenia sig, ktore sktadaja si¢
na procesy uczenia si¢ organizacji. Podstawa uczenia si¢ jest uczenie si¢ poje-
dynczych ludzi, w wyniku ktérego powstaje wiedza w ich umystach. Wiedza ta
zostaje wzbogacona poprzez doswiadczenia. W takiej postaci stanowi podstawe
tworzenia wiedzy organizacji. Wiedza jako potencjal intelektualny organizacji
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wzmacnia jej zdolnosci konkurencyjne. Potencjat ten jest wykorzystywany przy
podejmowaniu decyzji strategicznych. Organizacja staje si¢ organizacja intelek-
tualna, tzn. taka, ktora nie tylko potrafi uczy¢ sig, gromadzi¢ wiedzg, ale takze
efektywnie ja wykorzystywaé (R o k 1t a, 2003, s. 9-10). W szkole jako orga-
nizacji ,,uczacej si¢” odbywa si¢ zbiorowa refleksja zespolow pracowniczych.
Zmiany dotycza glownie , kultury szkoty (od kultury hierarchicznej struktury do
kultury wspotdzialania w procesie uczenia si¢) i roli dyrektora jako organizatora
procesu uczenia si¢” (Ekiert-Oldroyd, 2002, s. 106).

Dyskusja

Poczynione analizy ujawniaja, ze instytucje szkolnictwa moga okazaé sig
waznym miejscem w zakresie interakcji kapitatu spotecznego i kapitalu wiedzy.
Jednakze proces rozumienia relacji migdzy szkolnictwem a kapitatem spotecz-
nym znajduje si¢ dopiero w poczatkowym stadium (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000,
s. 77). Szkota w gospodarce wiedzy jawi si¢ nie tylko konsumentem, ale takze
producentem wiedzy. Nalezy zaznaczy¢, iz produktywnos$¢ jest pojeciem raczej
obcym w edukacji, ale chodzi o to, aby edukacja stala si¢ bardziej efektywna, to
za$ wymaga wigkszej efektywnosci metod pedagogicznych. W sektorze edukacji
pojawia sig¢ ogromna potrzeba nowego spojrzenia na produkcje, przesytanie i uzy-
cie wiedzy. W nowym podejsciu specjalisci od edukacji jawia si¢ jako elementy
wigkszych sieci wymiany do$wiadczen na temat produkcji i stosowania wiedzy.
Postuluje si¢ wlaczenie w zakres dziatan edukacyjnych innych organizacji ucza-
cych si¢. Do utworzenia takich sieci konieczne jest podejscie wielosektorowe
i multidyscyplinarne (Zarzqdzanie wiedzq..., 2000). Tym samym rola szkoty
w gospodarce wiedzy musi ulec zmianie. Istnieje konieczno$¢ dywersyfikacji
sposobOéw nauczania 1 dostosowania ich do specyficznych potrzeb. Musza po-
wsta¢ nowe formy organizacji szkot, programy nauczania i metody edukacji. Jed-
nym z wyzwan przysztosci jest budowanie szkot jako organizacji uczacych sig.
W koncepcji tej bierze si¢ pod uwagg specyfikg uczenia sig i tworzenia wiedzy.
Chodzi o to, ze zastosowanie odpowiednich struktur moze poprawi¢ produkcje
wiedzy w zakresie budowania kompetencji na podstawie codziennych dziatan.
Na obecnym etapie slabo rozwinigte sa mechanizmy transmisji. Stabo zbadana
zostala rowniez rola réznych typow wiedzy w ksztaltowaniu praktyk edukacyj-
nych. Wzorce sa poszukiwane w innych sektorach. Doswiadczenia ptynace stam-
tad, dotyczace m.in. kwestii tworzenia sieci powiazan przesylania i zastosowania
wiedzy w praktyce, a takze dzielenie si¢ doswiadczeniami 1 wiedza potformalnag
moga okazaé si¢ pomocne w tworzeniu wizerunku szkoly przysztosci.

Rozwiazania zastosowane w innych sektorach ujawniaja, ze na tempo ucze-
nia si¢ maja gtdéwny wpltyw sposob organizacji i wewngtrzne procedury (R o-
kita, 2003). Skuteczne na tym polu moga okaza¢ si¢ badania majace charakter
interdyscyplinarny i ponadnarodowy w zakresie relacji: szkoty — firmy — inne in-
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stytucje wiedzy. Takie analizy powinny zosta¢ prowadzone na poziomie mikro-
ekonomicznym oraz przybiera¢ forme¢ badan jako$ciowych w obrebie produkc;ji,
przesytania i uzycia wiedzy. Nalezy poznac¢ istot¢ wiedzy o nauczaniu i jej stoso-
waniu, a zwlaszcza rolg sieci powigzan z innymi sektorami, w ktorych innowacje
rozwijaja si¢ w btyskawicznym tempie (medycyna, elektronika).
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ALEKSANDRA MINCZANOWSKA

Paradygmat edukacji podmiotowej
w kontekscie analiz modalnosciowych

Paradigm of subjective education in the context of modal analyses

Abstract: Despite a long-lasting period of emphasizing double-subjective teaching and studying
process (in which a pupil should be involved), any changes in the pedagogic theory are very slow.
Reasons of this seem to underlie teachers’ intellectual possibilities, knowledge, experience as well as
their motivation, aspirations, attitudes and views. In the article, a profile of a contemporary teacher
is shown as a director of the paradigm of subjective education assumptions. The article also contains
some directives with reference to teachers’ conduct if they desire to put the principles of this paradigm
into practice.

That means two dimensions of the educational sphere are presented: a realistic one formed by
the introduction of the results of my own research over practical realization of the assumptions the
paradigm mentioned above. The other educational sphere is a potential one, shown through the for-
mulation of directives, dictates, necessities connected with teachers’ conduct if they desire to put the
principles of this subjective educational paradigm into practice. Considering these facts, the modal
context of issues presented in the article is obvious.

Achieved changes in many cases turn out superficial, put into practice only in a partial way, that
means inconsistent and disorganized one. You can think that if you create nice atmosphere, smile or
do a nice gesture to your students, you will solve the problem. It is not enough. Contemporary knowl-
edge “to be nice and helpful one to another” emphasizes the fact, that a human-being is somebody
when he or she becomes himself or herself. Then, the educational process becomes continuous experi-
ence and searching for and creating own personality at the same time. In such process of education
teachers’ attitudes towards students cannot remain unchanged.

Key words: subjective education, theory of didactic activity, modality, early-school education
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Wprowadzenie

Trwajace od poczatku lat 90. XX stulecia zmiany polityczne, gospodarcze
i spoleczne w Polsce wywieraja rowniez silny nacisk na polska edukacje. Ce-
lem przeksztatcen szkolnego systemu nauczania jest dostosowanie go do potrzeb
wspotczesnego spoleczenstwa postindustrialnego, by jak najlepiej przygotowaé
mlodego cztowieka do zycia w zmieniajacym si¢ §wiecie. Wiaze sig¢ to z za-
stapieniem dotychczasowej idei edukacji adaptacyjnej ideq edukacji kreatywne;,
w ktorej podmiotowos¢ wszystkich 0sob podejmujacych aktywnosé oswiatowa
stanowi wazny wymiar. Najwicksza szans¢ na wprowadzenie idei podmiotowo-
$ci do praktyki szkolnej stwarzaja nauczyciele. Od nich bowiem zaleza stosunki
wychowawcze w szkole. Postulat podmiotowos$ci ucznia nie zrealizuje si¢ ani
poprzez urzgdowe dokumenty, ani dyskusje réznych gremidow, ani nawet najlep-
sze opracowanie naukowe, jesli nauczyciel nie bedzie cheiat doglebnie si¢ z nim
zapoznawac i zaakceptowac go (K o gut, 1999).

Uwzglednienie przez nauczyciela zatozen paradygmatu edukacji podmio-
towej daje dziecku przekonanie o tym, iz wywiera ono wptyw na zdarzenia.
W ten sposéb ceni swoje dzialania i siebie samego, ma poczucie wlasnej warto-
$ci dzigki przezywaniu doswiadczen osobistych i nadawaniu im sensu, a takze
poprzez budzenie chgci poszukiwan, rozumie konkretne sprawy i wyjasnia zalez-
nosci istniejace w $wiecie. Edukacja ta ksztattuje osobowosci wolne i zintegro-
wane, posiadajace inicjatywe, zdolne do dziatan tworczych i odpowiedzialnych.
Paradygmat edukacji podmiotowej rozpatrywany bedzie w niniejszym artykule
w kontekscie teorii dziatania opracowanej przez W. K o j s a (1994).

U podstaw konkretnych dziatan edukacyjnych tkwia ich zatozenia w postaci
celow i1 zadan, metod, srodkow, warunkow ich osiagania, a takze wymogow do-
tyczacych cech nauczyciela i ucznia. Paradygmaty (modele, wzorce) wskazuja
natomiast na to, co i jak nalezy czyni¢ z czyms. Zawieraja wigc sugestie (prosby,
polecenia, nakazy) uwzgledniania w okre§lonym dziataniu pewnych wytycznych
(K 0j s, 2002). Uwzgledniajac sugestie czy — szerzej — zdania okreslajace sto-
sunek nadawcy tresci wypowiedzi do rzeczywistosci (K o j s, 1995), oczywiste
staje si¢ modalne usytuowanie przedstawianych kwestii. Modalnos¢ jest bowiem
ustosunkowaniem, ktoére mozna rozpatrywa¢ w relacji: nadawca — tres¢ wypo-
wiedzi — rzeczywisto$¢ — odbiorca (Koseska-Toszewa,Maldzieva,
Pencev, 1996; Rytel, 1982).

Przyjmujac, iz kategoriami modalnosci sa realnos¢, mozliwos¢, potencjalnosé
(zob.Grzegorczykowa, 1995, Maldzieva, 2003), przedstawione zo-
stang dwa wymiary przestrzeni edukacyjnej: realna, utworzona poprzez prezen-
tacj¢ wynikow badan wtasnych nad praktyczna realizacja zatozen paradygmatu
edukacji podmiotowej, oraz mozliwa, potencjalna, ukazana poprzez sformuto-
wanie dyrektyw, nakazow, koniecznos$ci odnosnie do postgpowania nauczyciela
pragnacego realizowaé zatozenia paradygmatu edukacji podmiotowe;.
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Paradygmat edukacji podmiotowej
w praktyce ksztatcenia wczesnoszkolnego

Mimo akcentowania juz od dhuzszego czasu w teorii pedagogicznej procesu
nauczania — uczenia si¢ jako dwupodmiotowego, do ktorego wilaczac si¢ powin-
no ucznidow, zmiany w praktyce zachodza powolnie. Wydaje sig, ze przyczyny
tego stanu tkwia réwnie mocno w mozliwosciach intelektualnych, wiedzy i do-
$wiadczeniu, ktore stanowia tylko element pedagogicznego ,,wyposazenia” na-
uczycieli, jak i w ich motywacji, aspiracjach, postawach i pogladach.

Badania prowadzono w latach 2000-2002 w zakresie respektowania przez na-
uczycieli zatozen paradygmatu edukacji podmiotowej (opracowaniu poddano 497
protokotéw z zaje¢ dydaktycznych w klasach I-1IT).

W przypadku uwzgledniania przez nauczycieli paradygmatu edukacji podmio-
towej w procesie formutowania i informowania uczniéw o celach ksztatcenia
dowiedziono, ze w zakresie czynno$ci zwigzanych z formutowaniem celow za-
den nauczyciel nie stworzyt odpowiednich warunkéw do udzialu w tym procesie
uczniow. Natomiast w przypadku czynno$ci nauczycieli dotyczacych informo-
wania dzieci o celach zajec, uczynito to zaledwie 7,46% nauczycieli (sposrod
wszystkich, ktorych zajgcia poddano analizie).

Jesli chodzi o wybor metod dydaktycznych, prezentacj¢ wynikow badan ogra-
niczono do klas II, gdyz w klasach I i III jedynym sposobem doboru metod za-
stosowanych na zajeciach byto narzucenie ich uczniom przez nauczycieli. W kla-
sach II tylko 3,52% nauczycieli zaoferowato uczniom metody do wyboru i tylez
samo umozliwito im samodzielny ich dobér. Nalezy jednak przyzna¢, ze badani
nauczyciele ksztalcenia wczesnoszkolnego zastosowali bardzo zréznicowane
metody z grupy metod wspierajacych aktywnos¢ edukacyjna uczniow, ktore do-
skonale pobudzaja dzieci do aktywnoS$ci poznawczej, emocjonalnej i praktycz-
nej, tworczego myslenia i dzialania oraz stwarzaja im wiele sytuacji do bycia
rzeczywistymi podmiotami dziatania.

Natomiast o doborze mediow dydaktycznych do zajec¢ — tak jak w przypadku
metod — najczesciej decydowal sam nauczyciel, zdecydowanie rzadziej stwarza-
no uczniom warunki do samodzielnego ich wyboru lub oferowano je i wspolnie
ustalano z dzie¢mi — tylko w klasach III — dobodr srodkow. Jesli chodzi o bogac-
two zastosowanych na zajeciach pomocy dydaktycznych, to najbardziej uroz-
maicano srodkami wzrokowymi tresci przyrodnicze i polonistyczne, a najmnie;j
— muzyczno-ruchowe, na ktorych za to najpopularniejsze byty srodki stuchowe.
Bardzo zaniedbane przez nauczycieli zostaty media wzrokowo-stuchowe i kom-
puter. Z kolei zbyt duzym, niestety, zainteresowaniem cieszyt si¢ wszechobecny
podrecznik. Zdarzyty si¢ wregcz zajecia, na ktorych byt on jedynym nosnikiem
informacji.

Kolejnym z przyjetych wskaznikow podmiotowego traktowania uczniow byto
stwarzanie im przez nauczycieli odpowiednich warunkéw do korzystania ze
srodkow dydaktycznych. Umozliwiano dzieciom swobodny dostep do pomocy
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naukowych, korzystanie z nich tak dlugo, jak byty nimi zainteresowane i jak byty
im potrzebne do rozwigzania problemu teoretycznego badz praktycznego.

Podjecie problematyki dotyczacej sposobow uwzgledniania przez nauczycieli
wymogdow edukacji podmiotowej w odniesieniu do organizacji i przebiegu pro-
cesu ksztalcenia wymagato analizy szeregu watkow, wsrdd ktorych znalazly sig
zagadnienia zwigzane z doborem i rodzajem stosowanych form organizacyjnych,
procesem rozwiazywania zadan dydaktycznych, wykorzystywanymi przez na-
uczyciela wzmocnieniami pozytywnymi i negatywnymi oraz z organizacja pracy
domowej uczniow.

Na wszystkich obserwowanych zajeciach, bez wzgledu na wyrdznione w ba-
daniach zmienne niezalezne, doboru form organizacyjnych dokonywali sami
nauczyciele. Natomiast forma grupowa, w szczeg6lny sposob sprzyjajaca pro-
cesowi usamodzielniania i uczenia dzieci odpowiedzialno$ci, najczgsciej po-
jawiala si¢ na zajeciach edukacyjnych: przyrodniczych, muzyczno-ruchowych
i polonistycznych. Nauczyciele zazwyczaj sami decydowali, niestety, o sktadach
osobowych grup.

Analiza zadan dydaktycznych formutowanych przez nauczycieli i uczniow
dowiodla, ze na wszystkich szczeblach edukacji wczesnoszkolnej zdecydowa-
na wigkszos$¢ pytan postawiona byta przez nauczycieli. Rola ucznia w sytuacji
zadaniowej polegata najczgsciej na uzytkowaniu i wykonywaniu zadan dydak-
tycznych.

W procesie wykonywania zadan edukacyjnych nauczyciele wykorzystywali
pozaszkolna wiedzg 1 do§wiadczenia uczniow. Informowali ich réwniez o tym,
co, jak, w jakiej kolejnosci, przy uzyciu jakich srodkow maja wykonac oraz jakie
efekty koncowe powinni uzyska¢. Rzadziej nauczyciele negocjowali z uczniami
termin rozwigzania zadania dydaktycznego, a zupetnie sporadycznie akceptowa-
li prawa ucznidw do wyboru i wybidrczej realizacji zadan dydaktycznych.

Najczgsciej stosowanymi przez nauczycieli wzmocnieniami pozytywnymi
byly pochwala i potakiwanie, a negatywnymi — uspokajanie i nakazywanie.
Wsrdod badanych nauczycieli znalezli sig¢ rowniez tacy, ktorzy potrafili prowadzi¢
swoje zajgcia bez konieczno$ci uzywania wobec uczniéw dezaprobaty.

Doboru zadan domowych najczeéciej dokonywali nauczyciele, jedynie w kla-
sach II zdarzaly si¢ sytuacje, gdy sami uczniowie lub wspoélnie z nauczycielem
ustalali tre$¢ prac domowych. Wérdd sposobdw ich zadawania dominowat me-
chaniczny przekaz, polegajacy na podaniu przez nauczyciela zdawkowej infor-
macji o zadaniu do wykonania w domu. Ze wzgledu na cel zadawanych prac
domowych najczgsciej byty to zadania polegajace na opanowaniu nowego lub
utrwaleniu przyswojonego juz materialu. Zadania ksztattujace umiejetnosci lub
nawyki oraz rozwijajace samodzielno$¢ i tworczos$¢ pojawialy si¢ zdecydowanie
rzadziej. Natomiast biorac pod uwage relacj¢ praca na lekcji — praca w domu,
odnotowano przewagg zadan uzupetniajacych, mniej byto prac pozalekcyjnych,
a najmniej — przedlekcyjnych. Z punktu widzenia edukacji podmiotowe;j cze-
stotliwo$¢ zadawania zadan rozwijajacych samodzielno$¢ i1 tworczos¢ dzieci,
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majacych charakter przedlekcyjny lub uzupehiajacy, powinna by¢ zdecydowa-
nie wigksza.

Kolejnym elementem dziatania dydaktycznego, ktory poddano analizie, byto
stosowanie przez nauczycieli w praktyce zatozef paradygmatu edukacji podmio-
towej w odniesieniu do procesow kontroli i oceny rezultatow pracy uczniow.

W badaniach przyjeto sposoby kontroli pracy uczniow na zajeciach wyrdz-
nione ze wzgledu na stopien zaangazowania dzieci w ten proces. Okazalo sig,
ze najcze¢sciej kontrola ich pracy odbywata si¢ bez ich aktywnego udziatu, gdyz
dokonywali jej sami nauczyciele. Kolejne miejsce zajeta wzajemna kontrola
uczniow, a tylko w klasach I pojawila si¢ samokontrola.

Waznym wskaznikiem podmiotowego funkcjonowania dziecka w procesie na-
uczania — uczenia sig stato si¢ wdrozenie go w proces oceny jego pracy, a co za
tym idzie — jego mozliwosci, poziomu rozwoju, stwarzajacy okazj¢ do usunigciu
btedow 1 ukierunkowania dalszej pracy nad soba. Tak rozumiany proces oceny
nie moze istnie¢ bez udziatu ucznia w procesie formutowania jej kryteriow. Ba-
dania dowiodly jednak, ze dzieci rzadko uczestniczyly w tym procesie, o wiele
czgsciej bowiem byly one informowane o kryteriach, jednak najczgsciej kryte-
ria oceny stanowity dla nich ,,niewiadomg”. Dokonywana najczgsciej przez na-
uczycieli ocena pracy uczniow rowniez nie spelniata wymogow zalozen edukacji
podmiotowej. Zdecydowanie rzadziej wystapito wspdlne ocenianie, a sporadycz-
nie — samoocena, czyli sposoby, ktore angazuja w proces oceny najbardziej nia
zainteresowanych uczniow. Mimo ze wigkszos¢ ocen zostala ujawniona, tylko
w klasach I i II ponad potowa z nich opatrzona zostata uzasadnieniem.

Powinnosci nauczycieli wynikajgce z zatozen
paradygmatu edukacji podmiotowej

Zgodnie z zalozeniami edukacji podmiotowej w procesie nauczania — uczenia
si¢ uczen powinien by¢ aktywnym podmiotem poznajacym. Aktywnos¢ cztowie-
ka jest jego potrzeba biologiczna, nalezaca do sfery rozwoju, ktora zyskuje sens
dzigki zyciowej potrzebie wzrastania i budowania wlasnej, indywidualnej $ciez-
ki zyciowej. Zaktywizowanie dziecka ma doprowadzi¢ do tworzenia postawy re-
fleksyjnego uczenia si¢. Bgdzie to mozliwe tylko dzigki §wiadomemu nabywaniu
przez ucznia do$wiadczen w sytuacjach umozliwiajacych mu samodzielne doko-
nywanie wyborow dotyczacych przebiegu procesu nauczania — uczenia si¢. Nie
chodzi tu jednak o przyjgcie stanowiska, ze uczniowie nie tyle powinni wspotde-
cydowac, ile decydowac o celach, tresciach, metodach, srodkach dydaktycznych
1 pozostatych elementach systemu dydaktycznego. Tak rozumiana podmioto-
wos¢ ucznia pozbawiataby bowiem podmiotowego udziatu nauczyciela w pro-
cesie ksztalcenia oraz moglaby powaznie ograniczy¢ stopien opanowanej przez
uczniow wiedzy, umiejetnosci i nawykow. Nalezy raczej mowic o idei ,,dwupod-
miotowosci”, o autentycznym udziale ucznidow w kreowaniu procesu ksztatcenia.

10 ,,Chowanna”
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Nie musi to by¢ od razu zwiazane z obarczaniem dziecka odpowiedzialno$cia za
dobor celow, tresci, zadan, metod itd., ale nalezatoby przede wszystkim stopnio-
wo wprowadza¢ je w ,,Swiadome uczenie si¢”.

Podstawowe znaczenie w hierarchii elementow budujacych system dydaktycz-
ny zajmuja cele. To wlasnie celom, odpowiednio dobranym i sformutowanym,
stanowigcym dodatni impuls — motyw dziatania, podporzadkowane sg dalsze
kategorie procesu edukacyjnego: podmiot, przedmiot, metody, $rodki, warunki,
rezultaty (D e n e k, 1989). Miedzy tymi elementami wystgpuja zwiazki i za-
lezno$ci. Nauczyciel organizujac catoksztalt dzialalnosci w systemie, realizuje
proces nauczania, aby osiagna¢ cele za pomoca tresci i srodkéw oraz dzigki od-
powiedniej organizacji bazy materialnej (Flemin g, 1974).

W ksztatceniu zgodnym z doktryna edukacji podmiotowej zaktada sig ,,sper-
sonalizowane” podej$cie w okreslaniu oraz hierarchizacji celéw edukacji. Wiaze
si¢ to z zapoznaniem uczacych si¢ z celami oraz potrzebg uczenia si¢ okre$lonych
tresci. Nastgpnie konieczne wydaje si¢ sprawdzenie znajomosci tych celow przez
uczniow. Podczas formulowania celow zaje¢ — zgodnie z idea podmiotowosci
dziecka — korzystne jest modyfikowanie przez nauczyciela celow heterogennych
w podmiotowe oraz oferowanie ich uczniom do wyboru lub ustalanie ich na pod-
stawie potrzeb edukacyjnych dzieci czy tez wspolnie z nimi. W tym momencie
dopiero moze dojs$¢ do zaakceptowania celow — niekoniecznie wszystkich — przez
ucznia jako wlasnych. Dzigki tak przebiegajacemu procesowi formutowania ce-
16w ksztalcenia zostaja one ujgte w jezyku ucznia, totez dalsze jego dziatania sa
swiadomie ukierunkowane na ich osiagnigcie.

W przypadku doboru tresci ksztalcenia nalezy zwrdci¢ uwage na powigzanie
ich w sposdb najbardziej odpowiadajacy aktualnym doswiadczeniom, zainte-
resowaniom, mozliwosciom 1 potrzebom edukacyjnym uczniéw. Pozwoli to na
,Wyzwolenie” wsrdd uczniow wewngtrznej motywacji do zdobywania wiedzy.

Dobor metod ksztatcenia jest kolejnym waznym krokiem w przygotowaniu si¢
nauczyciela do zaje¢ szkolnych. Wiaze si¢ to ze szczegélowym opracowaniem
planu realizacji zalozonych celéw ksztalcenia, ze wskazaniem Srodkéw dydak-
tycznych, sposobow ich zastosowania, zadan dydaktycznych oraz form organiza-
cyjnych zaje¢. Przyjeta metoda nauczania okresla ,,sposob pracy”, ,,uktad czyn-
nosci”, ,,typowe wzorce czynnosci nauczyciela”. Glownym sktadnikiem metody
nauczania i uczenia si¢ sa czynnos$ci nauczyciela i uczniow. O warto$ci metody
nauczania decyduje charakter czynnos$ci nauczyciela oraz to, w jakim stopniu
wywoluje ona aktywnos$¢ i samodzielno$¢ uczniow (Bere znic ki, 2001).
Z zatozen paradygmatu edukacji podmiotowej wynika, ze nauczyciel powinien
postugiwac si¢ wieloma zréznicowanymi metodami — chodzi tu w szczegodlnosci
o metody aktywizujace proces uczenia sig, a dobor ich zaleze¢ winien nie tylko
od poziomu rozwoju psychofizycznego uczniow, celow i pozostatych elementow
systemu dydaktycznego, ale przede wszystkim od inicjatywy samych uczacych
si¢. Ze wzgledu na sposob wspierania aktywnos$ci edukacyjnej dziecka metody
mozna podzieli¢ na dwie grupy: informacyjne i heurystyczne.
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Jezeli nauczyciel przekazuje dzieciom okreslone informacje do zapamigtania
1 przyswojenia z my$la o wychodzeniu ,,poza” dostarczone informacje, to wspie-
ra aktywnos¢ edukacyjna uczniow za pomoca metod informacyjnych. Gdy nato-
miast nauczyciel w toku kontaktu pedagogicznego z uczacymi si¢ wskaze pewna
nieokreslono$¢ w rzeczywistosci poznawanej, niezgodna z dotychczasowym za-
sobem ich doswiadczen, wymagajaca od nich aktywnego i samodzielnego wy-
sitku w celu jej eliminacji, wowczas nastgpuje proces wspierania aktywnosci
edukacyjnej dzieci za pomocg metod heurystycznych.

Wsrdd kategorii metod informacyjnych mozna wyrdznié, biorac pod uwage
sposob przekazywania uczniom wiedzy, metode wyjasniania, narracji i opisu,
natomiast wsréd metod heurystycznych — metode problemowa, dyskus;ji, dialogu
(Wigeckowski, 1993).

Dokonujac doboru metod stosowanych na zajeciach, nauczyciel uwzgled-
niajacy inicjatywe uczniow moze wykorzysta¢ ja w procesie: oferowania dzie-
ciom metod do wyboru, wspolnego ich ustalania albo podczas samodzielnego
proponowania ich przez uczacych sig. Wszystkie te dziatania nauczyciela po-
zwola uczniom na samodzielne analizowanie wlasnego dzialania krok po kro-
ku, wyszukiwanie 1 poprawianie blgdow, a efektem bgdzie rzeczywiste uczenie
uczenia sie.!

Kolejnymi istotnymi elementami w procesie nauczania — uczenia si¢ sa $rodki
dydaktyczne, ktore aby aktywizowaly uczniéw, powinny by¢ zaoferowane im do
wyboru, wspolnie z nimi ustalone badZ samodzielnie przez nich dobrane. Nalezy
stworzy¢ dzieciom mozliwosci swobodnego dostgpu do mediow dydaktycznych,
co dzigki realizacji zasad przystepnosci i pogladowosci utatwi zaspokojenie dzie-
cigcej ciekawosci, bedacej motorem rozwoju osobowego i to nie tylko w sferze
intelektualne;.

Niebagatelne znaczenie ma pozwalanie uczniom na korzystanie ze Srodkow
tak dlugo, jak wywoluja one ich zaciekawienie lub sa potrzebne do rozwiazania
problemu teoretycznego badz praktycznego. W ten sposob dzieci moga mani-
pulowa¢ pomocami naukowymi w bezposredniej bliskosci, zgodnie ze swymi
potrzebami i zainteresowaniami, tak istotnymi w procesie nauczania — uczenia
si¢ skoncentrowanym na idei podmiotowos$ci ucznia.

Zajecia szkolne powinny odbywaé si¢ z wykorzystaniem zrdznicowanych
form organizacyjnych. Nauczyciel musi znalez¢ miejsce na inicjatywg 1 wybor
ze strony uczniow, ktorzy mogliby wybiera¢ je sposrod form zaproponowanych
przez nauczyciela, wspdlnie je z nim ustala¢ lub samodzielnie dobierac.

Proces uspotecznienia dzieci dokonuje si¢ pod wplywem réznorodnych dzia-
tan socjalizacyjnych. Zasada uspotecznienia taczaca interes indywidualny ze spo-
tecznym realizowana jest w klasie wlasnie poprzez stosowanie pracy indywidu-
alnej ucznia zwigzanej z praca zbiorowa, a przede wszystkim z r6znymi formami
pracy grupowej. Praca w grupach ma duze wartosci dydaktyczno-wychowawcze,
gdyz wymaga wspotdziatania poszczegdlnych cztonkow grupy dla sprawnego

1 Problem ten zostat szerzej opisany w: Oelszlaeger, 2007.
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1 rytmicznego wykonania zadania (B ere znic ki, 2001). Prace zespotowe
wiaza si¢ bardzo §cisle z indywidualizowaniem, gdyz stosownie do rozmaitych
czynno$ci musi nastapi¢ wybor ich indywidualnego wykonawcy, ktory nieza-
leznie od r6znic indywidualnych powinien umie¢ sprawnie wspoétdziatac¢ (P 6 1 -
turzy cki, 1997). Grupa staje si¢ wigc niezastapionym narzedziem budzenia
aktywnosci 1 samodzielno$ci ucznidw, wdrazania ich do wspotdziatania, prze-
myslanego podziatu zadan, a takze racjonalnej organizacji pracy i wspotodpo-
wiedzialnosci za jej efekty (Bere znic ki, 2001), co staje si¢ bardzo wazne
w procesie rozwoju podmiotowej orientacji dziecka. Kolejny wazny wskaznik
podmiotowego traktowania ucznidéw zwigzany jest ze stosowanym przez nauczy-
cieli sposobem doboru uczniow do grup. Wiasciwy dobor uczniow do grup jest
jednym z podstawowych warunkow prawidtowego 1 skutecznego funkcjonowa-
nia zespotu. Proponuje sig, by grupy mogty powstawac spontanicznie, samorzut-
nie, ale nauczyciel powinien jednak czuwac nad tym, aby byly one zroznicowane
pod wzgledem umystowego rozwoju, poziomu i aby byly rownowazne migdzy
soba. Warto rowniez pozostawic¢ dzieciom swobodg wyboru partneréw do pracy
w zespolach. Efektem bedzie zwigkszona motywacja uczniow do doskonalenia
si¢ 1 osiggania wlasnych celow wsrod bliskich mu o0so6b.

Nastepne kwestie dotycza roli ucznia w sytuacji zadaniowej, w ktorej — zgod-
nie z idea podmiotowosci — dziecko powinno by¢ nie tylko wykonawca, uzyt-
kownikiem, ale takze tworca’. Nauczyciel ma akceptowaé prawa uczniéw do
samodzielnego wyboru i wybiorczej realizacji zadan dydaktycznych, a takze
negocjowac termin ich rozwiazania z dzie¢mi. Istotne wydaje si¢ rowniez wy-
korzystywanie podczas rozwiazywania zadan dydaktycznych pozaszkolnej wie-
dzy i indywidualnych doswiadczen uczniow. Wszystkie te zabiegi nauczyciela
skierowane w strong uczniow daja im poczucie wigkszej swobody, pobudzaja do
zdobywania wiedzy, rozszerzania zainteresowan i — co bardzo wazne — umozli-
wiaja osiagnigcie kazdemu dziecku sukcesu.

Ujmowanie dziecka w procesie edukacyjnym jako ,,uczestnika” wymaga, za-
miast oddziatywania na nie, porozumiewania si¢ z nim i traktowania go jako
partnera w procesie poznawania rzeczywistosci. Nauczyciel wspolnie z ucznia-
mi, uczestniczac w procesie edukacyjnym, powinien uwzglednia¢ paradygmat
edukacji podmiotowej takze w odniesieniu do przebiegu rozwiazywania zadan
dydaktycznych. Nauczyciel respektujacy koncepcje ,,edukacji uczestniczacej”
musi zatem przyja¢ do wiadomosci, ze rowniez od dziecka moze si¢ czego$ in-
teresujacego dowiedzie¢, ze rowniez dziecko moze by¢ zrodtem interesujacych
informacji. Musi akceptowac prawa uczniow do wyboru i wybiorczej realizacji
zadan dydaktycznych, a takze umozliwi¢ negocjowanie terminu ich rozwiazania.
Wazne wydaje sig rowniez w tym przypadku informowanie uczniow o tym, co, jak,
w jakiej kolejnosci, przy uzyciu jakich srodkow maja wykonac oraz jakie efekty
koncowe powinni otrzymac.

2 Rozroznienie wprowadzone za: Kojs, 1994.
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Uzupetnieniem i wzbogaceniem pracy na zajeciach w szkole jest praca
uczniow w domu. Oczywiscie, rowniez w tym zakresie istnieje wiele mozliwo-
sci wykorzystywania pomystowosci i aktywnos$ci dzieci. Uczniowie moga by¢
bowiem wspottworcami zadan domowych albo tez samodzielnie decydowaé
o nich. Wazny jest rowniez rodzaj zadawanych przez nauczyciela prac domo-
wych. Nauczyciel powinien z umiarem stosowa¢ zadania polegajace na opa-
nowaniu nowego materiatu lub tez jego utrwaleniu, a cz¢s$ciej wykorzystywaé
ksztattujace umiejgtnosci i nawyki oraz rozwijajace samodzielnos¢ i tworczosé
ucznidéw, czgsto majace charakter prac uzupehiajacych lub przygotowujacych
do nowej lekcji. Tego typu zadania mobilizuja dzieci do samodzielnego do-
chodzenia do wiedzy, pobudzaja, rozwijaja myslenie i dziatania tworcze oraz
uzdolnienia i zainteresowania, zachecajac do wysitku. Takie same walory wnosi
réznicowanie zadan wykonywanych w domu. Stopien ich trudno$ci powinien
by¢ na miarg ucznia. Zadania moga by¢ réznicowane pod wzgledem nie tylko
stopnia trudnosci, ale takze zakresu, jakos$ci i formy. W przypadku zadan domo-
wych, czyli prac wykonywanych samodzielnie, bez pomocy nauczyciela, istotny
wydaje si¢ rowniez sposob ich zadawania. Nauczyciel zawsze powinien znalez¢
czas na podanie uczniom tematu, tre$ci zadania, okreslenie jego celu, udzielenie
instrukcji lub wykonanie ¢wiczen wdrazajacych do wykonania pracy. Wzbudza
w ten sposob zainteresowanie, odpowiedni poziom aktywnos$ci, motywacji i sa-
modzielno$ci uczniow.

Kontrola stanowi kolejny, nieodzowny element ksztatcenia. W przebieg tego
procesu powinni zosta¢ wilaczeni takze uczniowie, poprzez dokonywanie kon-
troli sobie nawzajem lub samokontroli. Taki sposdb pozwala na odkrycie wila-
snych bledow i ich poprawe. Konsekwencja kontroli czgsto jest ocena osiagnigc
ucznidw. Informowanie ucznidw o kryteriach oceny badz tez wspdlne z nauczy-
cielem ich ustalanie staje si¢ bardzo waznym etapem przygotowawczym do sa-
mego procesu oceniania. Ocena ma pokaza¢ uczniowi, co osiagnat, a nad czym
musi jeszcze popracowac. Stanowi zatem punkt wyjscia do kolejnych jego dzia-
fan, dlatego tak wazne jest zasygnalizowanie uczniom badz wspolne z nimi usta-
lenie, co 1 w jaki sposob zostanie ocenione. Dzieci powinny nastgpnie dokony-
wac oceniania wspoélnie z nauczycielem lub innymi uczniami badz samodzielnie
warto$ciowac swoja pracg. Oczywiscie, wazne jest, aby poczatkowo uczniowie
wykonywali te zadania pod kierunkiem nauczyciela, stopniowo przejmujac ak-
tywnos$¢ w procesie oceniania. W ten sposob z czasem nabgda doswiadczenia
w dokonywaniu autoanalizy, wyszukiwaniu blgdow, dostrzeganiu wlasnych osia-
gnigé, precyzowaniu wlasnych mocnych i stabszych stron.

Gdy ocena pochodzi od samego nauczyciela, wowczas istotne jest jej ujawnie-
nie, a nastgpnie uzasadnienie. Obie te czynnosci sa wyznacznikami podmioto-
wego traktowania uczniéw oraz pozwalaja na budowanie wzajemnego zaufania
pomigdzy nimi i nauczycielem. W ten sposdb, mimo ze uczniowie nie uczest-
nicza bezposrednio w przebiegu stawiania oceny, sa jej $wiadomi oraz wiedza,
za co ja otrzymali. Jednak nawet najbardziej obiektywna i najlepiej uzasadnio-
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na ocena wystawiona przez nauczyciela nie posiada tak wielu walorow, jak do-
konana w sposdb samodzielny. Aktywne uczestniczenie w sytuacjach ocenia-
nia, umozliwiajace refleksj¢ nad przebiegiem procesu uczenia si¢, wyrazonego
w wykonywanych zadaniach, stwarza warunki do przeksztalcenia strategii
gromadzenia ocen w strategi¢ osiagania rzeczywistego celu, opartego na §wia-
domym uczeniu si¢. Aktywno$¢ ucznia, taczaca si¢ z mozliwoscia wyrazania
refleksji dotyczacej wlasnego dziatania, osiagnigé¢, sposobdw pracy, przyjgtych
strategii dziatania powinna by¢ elementem procesu oceniania. Samodzielne do-
konanie oceny warunkéw, mozliwos$ci 1 kierunku zmian bedzie w przysztosci
mozliwe, jesli uczen nauczy si¢ w szkole wykonywac takie zadania. Umozliwi to
dzieciom nabycie wiary w siebie, zyskanie samodzielnosci i refleksyjnosci. Osia-
gnigcia kazdego cztowieka sa wynikiem gtownie jego dziatan, a nie czynnosci
innych ludzi. Nalezy zatem stworzy¢ warunki, w ktorych uczniowie beda mogli,
dzigki wtasnej aktywno$ci w procesie oceniania, w sposob refleksyjny osiagac
cele Kopaczynska,2004).

Na rozw¢j podmiotowosci ucznia duzy wptyw wywiera czgstotliwo$¢ i ro-
dzaj stosowanych przez nauczycieli wzmocnien pozytywnych i negatywnych.
Umiejetnie korzystajac z dlugiej listy reakcji aprobujacych, nauczyciele moga
dawa¢ odczu¢ dzieciom, ze godnie i powaznie je traktuja jako jednostki czujace
i myslace, ze je lubia i sg dla nich zyczliwi. Atmosfera premiowania, czgstego
stosowania réznych form nagradzania, a nie karania i ciaglego karcenia, czyli
wytwarzania Igku 1 strachu, moze zacheca¢ uczniow do pozbawionego stresu
ujawniania swojej indywidualnosci, pomystow, pogladow i propozycji. Uczacy
si¢ w takiej atmosferze moga czu¢ si¢ dowarto§ciowani i szanowani.

Nauczyciel pragnacy realizowa¢ ide¢ podmiotowosci ucznia musi zatem uni-
ka¢ reakcji, ktore moglyby w sposob niekorzystny wptyna¢ na potencjal rozwo-
jowy dziecka, czyli: rozkazywania, komenderowania, nakazywania, osadzania,
grozenia, krytykowania, moralizowania, obwiniania, obrazania, wymys$lania,
o$mieszania, uzywania etykietek, zniewazania, zniechgcania, ponaglania, zacho-
wywania si¢ w sposob sarkastyczny, robienia wyrzutow, wskazywania palcem,
groznego wyrazu twarzy itp. Korzystne za$ moga okazac¢ si¢: chwalenie, aproba-
ta, uspokajanie, pocieszanie, potakiwanie, gtaskanie uczniow po glowie, zyczli-
wy wyraz twarzy i uSmiech nauczyciela, podtrzymywanie na duchu, rozwesela-
nie, zabawianie, serdeczno$¢, szczero$¢, spokdj, opanowanie, zachgcanie ucznia
do dalszego wysitku, traktowanie wszystkich dzieci jednakowo itp. Wymienione
dzialania nauczyciela, w tym dziatania jezykowe, moga stanowi¢ ciekawe zrodto
modalno$ciowej charakterystyki jezyka edukacji, jezyka pedagogiki.

Wspotczesna orientacja edukacji ,.ku sobie” podkresla, ze cztowiek jest kim$
dzigki temu, Ze staje si¢ soba. Proces edukacji polega na ciagtym do$wiadczaniu
1 jednocze$nie poszukiwaniu, kreowaniu wlasnej tozsamosci. W procesie takiej
wiasnie edukacji podejscie nauczycieli do ucznidéw nie moze pozosta¢ w stanie
niezmienionym. I cho¢ zmiany te staly si¢ w ostatnich latach przedmiotem za-
interesowania zarowno nauczycieli, jak i teoretykow, nadal dominuje konserwa-
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tywne myslenie o procesie nauczania — uczenia si¢. Autorzy zmian czg¢sto nie
potrafia pokonac¢ stereotypow w poszukiwaniu nowych rozwiazan. Dokonywane
zmiany — czego dowiodly przeprowadzone badania — niejednokrotnie sq powierz-
chowne, wprowadzane przez nauczycieli do praktyki w sposob tylko czg$ciowy,
a co za tym idzie — niespdjny i chaotyczny. Mozna by sadzi¢, ze stworzenie mitej
atmosfery, usmiech lub jaki$ mity gest w stosunku do ucznia rozwiaza problem.
To jednak za mato.
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EUGENIUSZ PIOTROWSKI

Rola tresci ksztatcenia w procesie nauczania

The role of course contents in the process of instruction

Abstract: The contents of this article are concentrated around the understanding of concept of
course contents in traditional and modern didactic. Author particularly pays attention on presenta-
tion the course contents from view — point of psychological theory of activity. He shows the need of
change the principles of contents’ selection and existing approach to curriculum construction as well.
Study ending conclusion, that known in general didactic theories of course contents selection are not
conformable to requirements of present process of teaching.

Key words: course contents, structure of knowledge, change, material of change, teaching of
principle
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Rozumienie pojecia ,tres¢ ksztatcenia”

»1res¢ ksztalcenia” stanowi jedna z najwazniejszych kategorii badan we
wspotczesnej dydaktyce, gdyz tacznie ze zgromadzona w tym zakresie wiedza
umozliwia wyjasnianie i badanie r6znych obszarow dydaktyki. Tres¢ ksztatce-
nia — jak twierdzi K. Kruszewski — integruje dyscypling, ktorej jest elementem
(Kruszewski, 1987). Podobne stanowisko w tej kwestii zajmuja inni uznani
polscy dydaktycy (Kupisiewicz 1985, 0kon, 1987, Lewowicki,
1983; Niemierko, 1993). Duzy wplyw na sposéb rozumienia tresci i ich
rol¢ w procesie nauczania wywarly poglady J. Deweya, odnoszace si¢ gtownie
do tego, jak stosowac¢ metod¢ problemowa. Decydowat o tym charakter tresci
rozumianej jako zespot obiektywnych znaczen wiadomosci tacznie ze zmianami
dokonujacymi si¢ w psychice ucznia w wyniku jego pracy nad tymi wiadomo-
Sciami (D e w e y, 1972). Interesujace z poznawczego punktu widzenia stanowi-
sko prezentuje J.S. Bruner. Uwaza on, ze w kazdej tresci rozumianej jako zespot
wiadomosci zawarte sa takie elementy, ktorych opanowanie pozwoli skuteczniej
i w szerszym zakresie korzysta¢ z my$lenia produktywnego (Bruner, 1978).
W procesie nauczania-uczenia si¢ uczen nabywa i poszerza swoje kompetencje,
osiagajac zwigkszone kompetencje wyrabia takze pewne automatyzmy, ktérych
istota polega na tym, ze niestate i nieprecyzyjne dziatanie staje si¢ precyzyjne
i nie wymaga zwigkszonego udziatu swiadomosci. W tym momencie dochodzi
do powstawania w umysle ucznia skomplikowanych struktur wiedzy i umie-
jetnosci ztozonych wezesniej z pojedynczych dziatan. Wysoko zorganizowana
struktura wiedzy umozliwia opanowanie operatywnych strategii przetwarzania
wiadomos$ci w rozwigzywaniu problemow (G las er, ed. 1982).

Tradycyjna dydaktyka — ciagle jeszcze mocno usadowiona w naszej praktyce
edukacyjnej — nie zaprzecza waznos$ci operacji dokonywanych przez ucznia wo-
kot zdobywanej wiedzy, opiera si¢ jednak na blgdnym zatozeniu, ze wyposazenie
ucznia w solidna wiedz¢ naukowa prowadzi automatycznie do usprawnienia jego
czynnosci intelektualnych. Efekty te stanowia niejako oczywista konsekwencje
samego opanowania rzetelnej i obszernej wiedzy. Stad tez tresci ksztalcenia sta-
nowily zawsze pierwszoplanowy punkt wszelkich reform. Nowe spojrzenie na
tresci ksztatcenia zapoczatkowat D. Ausubel. Zwrdcit uwage na to, ze wiedza
aktualnie przyswajana wchodzi w interakcje z wiedza przyswojona wczesniej,
w wyniku czego albo zostaje wlaczona do wyksztatconej w umysle ucznia
struktury poznawczej, albo tez pozostaje poza nia, tworzac luzne, niepowiazane
z soba informacje, malo przydatne w sytuacjach problemowych, w ktérych zna-
lazt si¢ uczen. Zatem wazny jest nie tyle bogaty zasoéb wiedzy o §wiecie, ile
struktura poznawcza, w ktorej obrgbie ona funkcjonuje. To struktury poznaw-
cze umozliwiaja uczniowi aktywizowanie zdobytej wiedzy i wykorzystywanie
jej w wyniku okreslonych operacji intelektualnych. D. Ausub el (1968) ro-
zumie tre$¢ ksztalcenia jako nieprzypadkowy zbidr wiadomosci, ktory zostaje
przyswojony przez ucznia w postaci indywidualnej, niepowtarzalnej struktury.
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Podobne stanowisko w tej kwestii zajmuje J.S. Brun er (1978). Twierdzi on, ze

w kazdym zbiorze wiadomosci znajduja si¢ takie, ktorych opanowanie umozliwi

uczniowi korzystanie z myslenia produktywnego. Jednak do samego ucznia na-

lezy znajdywanie ich, strukturyzowanie i opanowanie. Mozna wigc powiedziec,
ze wiedza ucznia wlaczona w pewne schematy operacyjne jest przenoszona na
inne schematy z tym wigkszym trudem, w im wigkszym stopniu przyswajana
jest w sposob mechaniczny, bez zrozumienia. W naszej szkole uczniowie czg-
sto przejawiaja aktywnos¢ idaca w kierunku przyswajania wiedzy wlaczanej

w schematy operacyjne, ktore sprowadzaja si¢ do jej werbalnej reprodukcji.

Zdobywana w szkole wiedza wbudowywana jest w schematy operacyjne wyko-

rzystywane przez uczniéw do unikania zagrozen, a nie do podejmowania waz-

nych problemoéw. Wiedza uczniow funkcjonuje gtownie w obronie przed porazka

1 zagrozeniem, co prowadzi do heteronomizacji uczenia si¢. Uczen dostosowuje

si¢ do stawianych mu przez szkote zewnetrznych standardow i wymagan, kto-

rych nie uwaza za wlasne M u s z y 11 s k i, 1995). Podej$cie takie rzutuje na
sposob okreslania 1 podawania tresci nauczania w programach, podrgcznikach
czy na lekcjach. Jest rzecza oczywista, ze ,tre$¢ ksztatcenia” nie pokrywa sig

z pojgciem ,tre$¢ uczenia sig”. Tre$¢ uczenia sig to tres¢ ksztalcenia opanowy-

wana przez konkretnego ucznia. Jest ona u kazdego ucznia inna z powodu réznic

indywidualnych charakterystycznych dla okreslonych uczniow (Niemierko,

2004). Roznice te wynikaja z odmiennych sposobow przetwarzania informacji

przez poszczegdlnych ucznidw. Sktadaja si¢ na nie wszystkie operacje, za po-

moca ktorych uczen odbiera bodzce i transformuje je, przeksztatca, redukuje,
wzmacnia w sytuacjach zadaniowych. W literaturze dydaktycznej, jak rowniez

w praktyce edukacyjnej spotyka si¢ trzy sposoby nadawania znaczenia termino-

wi ,tre$¢ ksztatcenia” (Kruszewski, 1987):

— jako uporzadkowany o charakterze zobiektywizowanym zbiér wiadomosci
o niezaleznym od ucznia znaczeniu,

— jako ogoét doswiadczen (obejmujacych zard6wno wiadomosci, jak i1 przezycia,
w ktore nalezy ucznia wprowadzi¢ po to, by dokona¢ w nim zmiany,

— jako ogot sytuacji pedagogicznych, w ktdre nalezy ucznia wprowadzi¢ w celu
dokonania w nim pozadanych zmian, stanowiacych rezultat planowych i sponta-
nicznych do$wiadczen ucznia, zgodnych z zalozonymi celami ksztalcenia.
Pedagodzy bardzo wczesnie zauwazyli, ze ten sam zbidr wiadomosci o zo-

biektywizowanym charakterze prowadzi poszczegdlnych uczniéw do uzyskania
roznych jakosciowo efektow. Efekty te zaleza przede wszystkim od tego, jakie
operacje wykonat uczen na tych wiadomosciach, jakie miaty one dla niego zna-
czenie oraz jaki zwiazek wykazywaly z wczesniej uksztattowanymi w jego umy-
$le strukturami poznawczymi.

Na uwage zastuguje oparta na teorii wiadomosci definicja tresci ksztatcenia,
obejmujaca trzy wymiary: material zmiany (wiedza, wiadomosci, hasta pro-
gramowe 1 wiadomosci o obiekcie poznania); zmiana, ktora odnosi do sfery
poznawczej 1 emocjonalnej; czynnosci uczniéw, dzigki nim okreslone zmiany
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moga zaj$¢, materiatem za$ sa hasta programowe. Czynnos$ci uczniéw organizuja
w procesie dydaktycznym wiedz¢ i zmiang (Kruszewski, 1987). Interesu-
jacy sposob rozumienia tresci ksztatcenia prezentuje B. Niemierko. Tre$¢ ksztat-
cenia to system czynnosci przewidzianych do opanowania przez ucznidéw, okre-
Slonych pod wzgledem celéw, materialu i wymagan. Cel ksztatcenia obejmuje
okreslong kategori¢ wybranej taksonomii celow, materiat ksztatlcenia — tematy
lub dzialy programowe, a wymagania programowe — okreslone poziomy.

Czwartym wymiarem tresci ksztalcenia jest wymiar czasowy, czyli proces
ksztatcenia rozumiany jako ciag zdarzen zewngtrznych wobec ucznia zoriento-
wanych na dokonanie w jego umysle pozadanych zmian. W procesie ksztalce-
nia tre$¢ przechodzi fazy: planowania, poznawania i opanowania przez uczniow
(Niemierko,2004).

Koniecznos¢ zmian zasad doboru tresci ksztatcenia

Modernizacja programow nauczania, ktore okreslaja tresci ksztatcenia takze
w ostatniej reformie systemu o$wiaty w Polsce, opiera si¢ gtownie na zasadach
systematyzacji stosowanych w dyscyplinach naukowych. Twoércy programow
nauczania dbaja gtownie o zachowanie izomorficznosci tresci nauczania po-
szczegblnych przedmiotow z odpowiadajacymi im dyscyplinami naukowymi.
Odzwierciedlaja one zatem strukture tresci r6znych dyscyplin naukowych. Dba
si¢ tu przede wszystkim o zachowanie formalnej struktury wiedzy, ktora niewie-
le ma wspolnego ze struktura wiedzy tworzonej przez ucznia w jego wiasnym
umysle. Konsekwencja takiego myslenia jest podziat tre§ci nauczania, $cisle od-
powiadajacy poszczegdlnym dyscyplinom naukowym. Dodajmy, ze taki podziat
ma charakter sztuczny i nie odpowiada praktyce. Zachodzi wigc potrzeba wy-
biorczego potraktowania wiedzy, ktora uczen ma przyswoic. Jednostka napotyka
w zyciu rdézne problemy i wtedy nie odwotuje si¢ ona do wiedzy pochodzacej
z nauczanych w szkole przedmiotoéw, lecz korzysta z wlasnych zasobow zin-
terioryzowanej wiedzy i doswiadczenia. Wszelka mysl reformatorska zwiazana
z ksztatceniem koncentrowata si¢ zawsze na zawarto$ci programow nauczania
i podrecznikow. Modyfikacje te miaty jednak zazwyczaj ograniczony charak-
ter, gdyz opieraly si¢ na zasadzie systematyzacji wiedzy stosowanej w nauce.
Konsekwencja tego jest podzial wiedzy na przedmioty nauczania odpowiadaja-
ce konkretnym dyscyplinom naukowym. Zabiegano o to, by w obrgbie danych
przedmiotéw nauczania dobor i uktad tresci odpowiadal wiernie strukturze od-
powiedniej dyscypliny naukowej. Wiedza, jaka posiadamy z zakresu psychologii
1 dydaktyki, nakazuje inny dobor tresci nauczania, a takze porzadkowanie ich
wedtug innych zasad niz systematyzacja naukowa.

H. Muszynski wyrdznia nastepujace zasady:

— kognitywizmu: tre$ci nauczania sa dobierane 1 porzadkowane zgodnie z wta-
$ciwo$ciami procesOw poznawczych ucznia;
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— pragmatyzmu: uktad treSci nauczania odpowiada strukturze praktycznego
dziatania ucznia;

— holizmu: tre$ci nauczania winny si¢ koncentrowac na zjawiskach i procesach
o charakterze kompleksowym wymagajacym naswietlenia z roznych dyscy-
plin naukowych (M uszynski, 1995).

Konieczna jest zmiana nastawienia w zakresie konstruowania programow na-
uczania i doboru tresci ksztatcenia:

Po pierwsze — podporzadkowanie struktury i tresci programow ksztatcenia na-
czelnym zalozeniom dotyczacym: umiejetnosci uczniow w zakresie funkcjonal-
nego objasniania §wiata i operatywnego uzytkowania wiedzy umozliwiajacych
im wychodzenie poza dostarczone przez szkotg informacje oraz integracji tresci,
jak rowniez struktury poznawczej ucznidw. Wiaze si¢ to z rezygnacja z dotych-
czasowej zasady izomorficzno$ci tresci programowych wzgledem okreslonych
dyscyplin naukowych, w ktorych dominuje systematyzacja wiedzy wedtug kry-
teridow przyjetych w nauce.

Po drugie — budowa programéw nauczania z uwzglednieniem w tresciach
ksztalcenia odpowiednich struktur pojeciowych, a takze zwiazkéw funkcjo-
nalnych zachodzacych w treSciach poszczegdlnych przedmiotow oraz miedzy
przedmiotami. Wiaze si¢ to z konieczno$cia zawierania w programach naucza-
nia: zalozen dotyczacych wynikow ksztalcenia w zréznicowanych kategoriach,
a wigc wiedzy, umiejgtno$ci wykonywania okre§lonych operacji zinterioryzowa-
nych i efektywnych; siatki okreslonych poje¢ charakterystycznych dla danego
przedmiotu; okreslenia operacji umystowych i czynnos$ci praktycznych, ktore
uczen w ramach danego przedmiotu powinien sobie przyswoi¢; zaleznos$ci mig-
dzy tre$ciami r6znych przedmiotéw nauki szkolne;j.

Teorie doboru tresci ksztalcenia dydaktycy dziela na tradycyjne i wspolczesne.
Do pierwszych zaliczaja encyklopedyzm, formalizm i utylitaryzm dydaktyczny,
a do drugich egzemplaryzm, strukturalizm, materializm funkcjonalny, teorig pro-
blemowo-kompleksowa i teori¢ programowania dydaktycznego. Patrzac krytycz-
nie na obie grupy teorii, wypada zwrdci¢ uwage, ze pierwsza cechuje powierz-
chowno$¢ wiedzy, jednostronno$¢ informacji badz tez doraznos$¢ celow. W teorii
dydaktycznej koncepcje te naleza do przesztosci, w praktyce edukacyjnej dosc
czgsto wywieraja jeszcze znaczacy wplyw na funkcjonowanie procesu ksztat-
cenia. Drugiej grupie zarzuci¢ trzeba wieloznacznos¢ kryteridow podziatu tresci.
Egzemplaryzm eksponuje egzemplarze tematyczne, strukturalizm — elementy
strukturalne, a teoria problemowo-kompleksowa — problemy. Takze materializm
funkcjonalny i teoria programowania dydaktycznego nie wychodza poza kon-
wencje przedmiotowego modelu ksztatcenia i nie moga stanowi¢ wystarczajacej
podstawy teoretycznej do konstruowania programéw dla wspotczesnej szkoty
(Piotrowski, 1986).

Przyktad nieco nowszego spojrzenia na kwesti¢ doboru tresci ksztatcenia sta-
nowig koncepcje: przedmiotowa, szerokich pdl tresciowych, funkcji zyciowych,
osrodkow aktywizujacych i tzw. rdzeni tresciowych.
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Pierwsza z nich opiera si¢ na zasadzie podziatu tresci nauczania na przedmio-
ty, od ktorej rozni si¢ jedynie zmiana zakresu tresci. W miejsce zakresu wielo-
dyscyplinarnego wprowadzony zostat zakres monodyscyplinarny, charakteryzu-
jacy sie daleko posunigta atomizacjq materiatu. Druga koncepcje charakteryzuje
Scista korelacja tresci dyscyplin naukowych i przedmiotéw nauczania zblizonych
do siebie pod wzgledem merytorycznym. Jej zwolennicy daza do wyjscia poza
tradycyjny podziatl wiedzy na przedmioty. Teoria ta przybliza problem integra-
cji wiedzy w obrebie roznych przedmiotow, budzi jednak wiele watpliwosci,
a jedna z nich stanowi zbyt formalne podejscie do tresci ksztalcenia i pomijanie
roli ucznia w ich opanowywaniu. Trzecia, zwana koncepcja funkcji zyciowych,
inaczej okreslana mianem koncepcji zakresu czynnosci, nawiazuje do ,,spran-
gerowskich form zycia”. Jej zalet¢ stanowi nowy element, sprowadzajacy si¢
do oderwania tresci ksztatcenia od przedmiotowego ujmowania wiedzy. Tresci
ksztatcenia w mysl jej zalozen maja stuzy¢ przygotowaniu uczniow do réznych
funkcji zyciowych. Czwarta koncepcja — nauczania aktywizujacego — opiera si¢
na zatozeniu, ze zmiany osobowosci jednostki sa mozliwe tylko wtedy, kiedy
przejawia ona aktywny stosunek do $wiata zewngtrznego. Z punktu widzenia tej
teorii tresci sa mniej istotne, wazne sa natomiast czynnosci uczniow, wyzwala-
jace u nich wartosciowe motywy uczenia si¢. Pigta koncepcja — rdzeni trescio-
wych — zasadza si¢ na stwierdzeniu, ze w dowolnych tre$ciach ksztatcenia moz-
na wyrozni¢ skladniki o podstawowym znaczeniu dla danego zagadnienia lub
problemu oraz takie, ktore maja w stosunku do nich rolg drugorze¢dna. Sktadniki
podstawowe w mysl tej teorii sa determinowane przez kryteria merytoryczne
oraz logike danej dyscypliny, a w konsekwencji przez pole treSciowe danego
przedmiotu nauczania.

Nie wnikajac w subtelnosci zwigzane z wymienionymi teoriami doboru tre-
$ci ksztalcenia, wypada stwierdzi¢, Ze 1 one nie spelniaja wszystkich wymogow
wspoélczesnie rozumianego procesu ksztatcenia, w ktorym uczen jest gtdéwnym
konstruktorem wtasnej wiedzy. Konstruujac teori¢ doboru tresci ksztatcenia nie
mozna pomija¢ osoby ucznia jako podmiotu tego procesu.
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Wprowadzenie

Wspotcezesnie istotnym celem edukacji akademickiej jest dobre przygotowa-
nie absolwenta na poziomie wiedzy, rozumienia i umiej¢tnosci. Studenci maja
zosta¢ przygotowani do podejmowania zlozonych zadan w r6znych dziedzinach
praktyki spotecznej, czyli w nauce, oswiacie, kulturze, ochronie zdrowia, tech-
nice, gospodarce itd. Dlatego edukacyjne dziatania nauczyciela akademickiego
zawsze sg skierowane na wywolanie w umystach studentow zmian dotyczacych
wiedzy o otaczajacym ich swiecie, szczegdlnie w zakresie studiowanej dziedziny.
Zmiany te obejmuja réwniez rozumienie zjawisk przebiegajacych w otoczeniu
oraz umiejetnos¢ oddziatywania na rzeczywistos¢. Wywotywanie zmian odbywa
si¢ zgodnie z whasna koncepcja nauczyciela 1 jego filozofia edukacji. W wyni-
ku tych dziatan studenci i absolwenci winni tworczo wykonywaé¢ swe zadania
i tworzy¢ zmiany w Srodowiskach, w ktorych beda funkcjonowac. Winni takze
umie¢ samodzielnie dostrzega¢, formutowac i stawiaé sobie problemy i zadania
oraz dobiera¢ adekwatne metody ich rozwiazywania. Wowczas spoteczenstwo,
w ktorym skutecznie i tworczo beda dziatali absolwenci szkoty wyzszej, moze
pomyslnie si¢ rozwija¢. Dzigki zdobytym w szkotach wyzszych umiejgtnosciom,
ludzie z wyksztalceniem akademickim beda wywotywali pozytywne zmiany
w otaczajacej ich rzeczywistosci.

Nauczyciele dazacy do wywolywania zmian w studentach projektuja proces
dydaktyczny, biorac pod uwage tresci nauczania. Tresci te modyfikuja w zalez-
nosci od wyposazenia dydaktycznego uczelni oraz od czasu przeznaczonego na
nauczanie ich przedmiotu. Aby zapewnic realizacje celow ksztatcenia, nauczy-
ciele wybieraja skuteczne metody nauczania. W ich doborze uwzgledniaja tresci
ksztatcenia, preferowane style nauczania oraz przedktadane style uczenia si¢ ich
studentow. Charakter dziedziny wiedzy prezentowanej studentom stanowi pod-
stawowa ceche metodologii przedmiotu i ma duzy wptyw na dydaktyczne poste-
powanie nauczycieli i studentow. Nauczyciele winni elastycznie stosowac rozne
style ksztatcenia, w sposob naturalny przechodzi¢ od nauczania bezposredniego
do posredniego, od roli obserwatora do roli merytorycznego doradcy, zaleznie od
rodzaju tresci, nad ktorymi pracuja, 1 pojawiajacej si¢ sytuacji dydaktyczne;.

W prezentowanym szkicu dokonano analizy réznych postaci wiedzy. Odnie-
siono je do tresci ksztatcenia akademickiego oraz styloéw nauczania stosowanych
w praktyce. Rozwazania uzupeliono sondazem, przeprowadzonym wsrod stu-
dentoéw kierunkéw technicznych i humanistycznych.

Postacie wiedzy i tresci ksztatcenia
Wiedza zawsze byla waznym czynnikiem sprawczym przemian kulturowych

i cywilizacyjnych, nie miata jednak takiego znaczenia jak obecnie. Nauka wspot-
czesna, sprzgzona zwrotnie z technika, swoje narzedzia ujawnia przez wspot-
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czesne technologie. W nauce i badaniach naukowych wiedza jest jednoczesnie
narze¢dziem, metoda, celem lub wynikiem czynnosci badawczych. To jest przy-
czyna jej wyktadniczego wzrostu, takze dezaktualizowania si¢ wiedzy posia-
danej oraz zmiany hierarchii nowej wiedzy w strukturze wiedzy zgromadzone;j
przez ludzkosé.

PH. Hir st (1975) wyroznia siedem postaci wiedzy: matematyke, nauki fi-
zyczne, nauki o cztowieku, historig, religie, literaturg i sztuki pigkne, filozofig'.
Autor uwaza, ze wartosciowe ksztatcenie wprowadza studenta we wszystkie te
dziedziny, stanowiace wiedz¢ ludzka o swiecie. Kazda posta¢ wiedzy ma specy-
ficzne wtasciwosci. Na ich podstawie nauczyciel decyduje o tym, co w konkret-
nej wiedzy przedmiotowej ma znaczenie podstawowe, czyli co rozwija umyst
1 winno by¢ celem nauczania. Kazda posta¢ wiedzy stanowi logiczny system
pojeciowy, z wlasciwymi tej wiedzy pojeciami, oddajacymi zasadnicze aspekty
ludzkich doznan. Oprocz poje¢ kluczowych kazda posta¢ wiedzy ma wiasna,
wyrozniajaca si¢ strukturg, tworzona przez zasady rozwiazywania, wlasne reguty
i metody naukowe, czyli uporzadkowany zbior specyficznych umiejetnosci i me-
tod formulowania twierdzen oraz wtasne kryteria, pozwalajace je zweryfikowaé
1 ocenic.

Rozne postacie wiedzy mozna ujmowac jako specyficzne narzedzia nadawa-
nia do$wiadczeniu struktury i praktycznego sensu. Dzigki nim student potrafi
kontrolowac i przeksztalca¢ swoje doswiadczenia. Nie sktadaja si¢ one jedynie
z faktow, liczb i1 formul, lecz takze z podstawowych zasad, wyraznych struktur
logicznych, metod badawczych oraz uznanych kryteridow oceny. Uczac si¢ tych
wszystkich elementow, student zdobywa gruntowna wiedzg. W spoleczenstwie
informacyjnym zyskuje popularnos¢ pojgcie wiedzy dostgpnej w oprogramowa-
niu uzytkowym. W takim ujgciu wiedz¢ mozna nazwa¢ wiedza skodyfikowana,
czyli zorganizowana, uporzadkowana i przygotowana do wykorzystania (F u r -
m a n e k, 2007). Odréznia si¢ ja od wiedzy ukrytej, ktora jest wiedza przed-
miotowa, zwiazang z czynnos$ciami studenta w procesach uczenia si¢, rozwijana
dzigki indywidualnym zdolnosciom, pasjom, zainteresowaniom.

Informacyjne aspekty rzeczywistosci przyrodniczej, spotecznej i kulturowej
ujmuje pojecie tresci, ktora jest wlasciwoscia kazdej rzeczy i zdarzenia. Tresci
moga by¢ rozumiane jako ,informacje emitowane przez otaczajaca czlowie-
ka rzeczywisto$¢ materialng (informacja zmystowa), jako informacje zawarte
w znakach, komunikatach znakowych; jako informacje zawarte i funkcjonujace
w umystach i dziataniach” (W. K 0j s, 2000, s. 49). W. Kojs okresla §wiat osoby,
jako ,,0got tresci (informacji) stanowiacych o jej funkcjonowaniu, tresci przez
nig uswiadomionych i nieuswiadomionych, w r6znym stopniu dla niej waznych;
tresci, ktore ja wspottworza i1 ktore ja otaczaja; tresci sprzyjajacych i niesprzy-
jajacych jej istnieniu i rozwojowi; tre$ci zmystowych i symbolicznych, kon-
kretnych i uogdlnionych, obrazowych i pojeciowych. Na tej podstawie mozemy

ICytujeza: G.D.Fenstermacher,JFE. Solitis(2000,s.51);zob.tezD.C.Phillips,
JF.Solitis(2003,s.109).
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sadzi¢, ze calos¢ tresci tworzacych $wiat osobowy cztowieka stanowi podstawe
i zrodto wszelkich procesow rozwojowych, a rowniez dziatan zwiazanych z jego
edukacja” (2000, s. 50). Zwiazki zachodzace migdzy problematyka wielosci
i roznorodno$ci $wiatow a problematyka edukacji autor widzi w tym, ze treécia
edukacji sa tresci Swiatow rzeczywistych i mozliwych. Na szczegdlna uwage
zashuguje $wiat osobowy studenta, jego uznanie i wspomaganie w rozwoju. Cha-
rakter $wiata osobowego studenta jest dynamiczny, wigc wspomaganie rozwoju
jego dziatan nie moze dotyczy¢ jedynie przekazywania i przyswajania wiedzy
uporzadkowanej i gotowej do wykorzystania. Wiedza ta ma by¢ narzedziem stu-
denta, stuzacym do intelektualnego przygotowania nowej czynnosci, ktorg ma
on wykonac.

Z analizy literatury wynika, ze pojgcie tresci ksztalcenia nalezy do znanych
poje¢ w dydaktyce. Przemiany cywilizacyjne w zasadzie dotycza przemian tresci
zycia cztowieka, czyli prowadza do zmian tresci ksztalcenia. Wielos¢, réznorod-
nos$¢ i szybkos¢ informacyjnych wptywow na studenta powoduje konieczno$é
stalego analizowania i zmiany podstawowych zatozen i celow ksztatcenia, a tak-
ze wprowadzania konkretnych przeobrazen w tresciach, srodkach i sposobach
funkcjonowania nauczyciela i studenta (K o j s, 2007, s. 41). Zapewne dlatego
K. Denek zalicza konieczno$¢ zmian w tresciach ksztatcenia ogoélnego do naj-
wazniejszych i najpilniejszych zadan edukacji. Decyduja one w duzym stopniu
o strukturze, poziomie i stopniu nowoczesnosci edukacji (D e n e k, 2005, s. 51).

Trescig edukacji, czyli wychowania i ksztatcenia, jest zespot informacji bezpo-
$rednio i posrednio zwigzanych z celowym powodowaniem stosunkowo trwatych
przeobrazen swiadomosci studentow. W edukacji zachodzg procesy komunikacji
migdzy nauczycielem i studentem. Wyrazaja si¢ one w czynnosciach odbiera-
nia, przetwarzania, przechowywania i1 przekazywania informacji, prowadzacych
do powstawania warto$ciowych, osobowych i spotecznych struktur poznawczo-
-emocjonalnych oraz wolicjonalnych (K o j s, 2000, s. 42). Wskazywane sg ,,in-
tegratory edukacyjne tresci”, struktury umystowe, bgdace programami tworze-
nia lub potwierdzania istniejacych uktadow tre$ci. Ponadto tworzeniu nowych
uktadow tresci moze towarzyszy¢ dezintegracja i destrukcja uktadow juz istnie-
jacych. Do wspomnianych struktur naleza wyobrazenia, pojecia, umiejgtnosci,
idee, przekonania, poglady, hipotezy, postawy, oczekiwania, dazenia, plany,
programy, modele i inne struktury, ktore sa znane jako umystowe reprezentacje
rzeczywisto$ci. Pojgcia i ich wyobrazenia tworza podstawy pozostatych struktur,
podobnie jak intencje i emocje decyduja o strukturze przekonan, dazen, plandw,
strategii, aspiracji, zainteresowan. Pojecia 1 wyobrazenia tworza lub okres$laja
tre$ci dziatan, tresci struktur decyzyjnych, organizujacych i zarzadzajacych, za-
tem kreuja tresci i struktury przedmiotow, celéw podmiotéw, srodkow, metod,
warunkow 1 rezultatow dziatan studenta. W zwigzku z tym mozna je uznaé za
istotne dla ksztalcenia podstawy §wiadomej aktywno$ci studenta, a ich przyswo-
jenie — za opanowanie uniwersalnych narz¢dzi, umozliwiajacych organizowanie
i taczenie réznorodnych tresci (K o j s, 2000, s. 43).
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Ogolna analiza problematyki zwiazanej z wiedza 1 treSciami bgdacymi przed-
miotem procesu ksztalcenia akademickiego sktania do poszukiwan adekwatnych
stylow ich nauczania.

Style nauczania a tresci studiowanej dziedziny wiedzy

W literaturze przedmiotu znane sq trzy odmienne ujecia procesu ksztatcenia,
ktore wyodrebnili Fenstermacher i Solitis. Akcentujac w nich odrgbne myslenie
o procesie nauczania, okreslili trzy style: kierowniczy, terapeutyczny i wyzwa-
lajacy (Fenstermacher, Solitis, 2000). Rozwazmy je pokrotce, majac
szczegblnie na wzgledzie tresci ksztalcenia dziedzin wiedzy studiowanych przez
studentow.

Styl kierowniczy jest podejSciem nastawionym na kierowanie studentem
1 skoncentrowanym na czynnos$ciach nauczyciela, powodujacych nabycie przez
studenta okreslonej wiedzy 1 umiejgtnosci. Akcentuje Scisty zwiazek migdzy
czynno$ciami nauczyciela i dziataniem studenta. Wazniejsza niz dobor i zasa-
dy konstrukeji tresci ksztatcenia wartoscia tego ujecia sa czynniki warunkujace
wysoki poziom efektywnos$ci nauczyciela, kontekst fizyczny i spoteczny uczenia
si¢ oraz warunki kulturowe (Brz e zin s k a, 2004, s. 22). Nauczyciel kieruje
zainteresowania studenta na to, czego i jak ma si¢ uczy¢. Koryguje jego btedy,
wykorzystujac informacje¢ zwrotna, mobilizuje go do pracy, okazujac mu wspar-
cie i uznanie. Student natomiast ma mozliwos¢ zdobycia wiedzy w warunkach
organizowanych przez nauczyciela. Nie moze jednak indywidualnie wiaczy¢ si¢
do tych dziatan zgodnie z wtasna wola.

W stylu kierowniczym celem jest opanowanie przez studenta wiedzy i umie-
jetnosci. Nauczyciel w swych dziataniach dazy do stworzenia studentowi od-
powiednich warunkéw do przyswajania wiedzy, polegajacego na opanowaniu
glownych poje¢, wiedzy, zrozumieniu logicznej struktury wiedzy, przeprowa-
dzaniu badan zgodnie z zasadami metodologicznymi, okreslaniu warto$ci wta-
snych tworczych dziatan. W stylu tym wiedza i umiejgtnosci sa przekazywane
studentom przez nauczyciela. Wykorzystane zostaja umiejetnosci kierownicze
nauczyciela dotyczace organizowania czynnos$ci uczenia si¢ studentow oraz do-
boru tresci ksztatcenia do wymagan programu nauczania i oceniania. Nauczyciel
korzysta z wlasnych umiejgtnosci przekazywania tresci ksztatlcenia w postaci
faktow, poje¢, umiejgtnoscei i koncepcji. W stylu tym akcentowany jest zwia-
zek migdzy dziataniami nauczyciela i studentow, by w jego efekcie studenci na
najwyzszym poziomie opanowali tresci ksztalcenia studiowanej dziedziny wie-
dzy. Dziatalno$¢ nauczyciela obejmuje zarzadzanie ksztalceniem, czyli czyn-
nosciami studentéw i tre§ciami nauczania. Podkresla si¢ tu znaczenie zadania,
powinnosci jego wykonania, uzyskanie rezultatu oraz odpowiedzialno$¢ za ewen-
tualny brak efektow. Do czynno$ci nauczyciela w kierowniczym stylu nauczania
naleza rowniez: przedstawienie celow zajeé, zrozumiate zaprezentowanie tresci,
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wyznaczenie studentom prac okresowych, ocena ich wykonania oraz sprawdze-
nie stopnia zrozumienia tre$ci przedmiotu. Student ma mozliwo$¢ zdobycia wie-
dzy, gdyz takie warunki stwarza mu nauczyciel. Nie moze jednak indywidualnie
zaangazowac si¢ w zakresie wymaganym przez tresci przedmiotu.

Omawiany styl mozna uzna¢ za narzedzie bezposredniego przesytania do
umystu studenta wiedzy ze zrodta, ktorym moze by¢ nie tylko nauczyciel, ale
réwniez ksiazka, program komputerowy, Internet itd. Jest on skuteczny, ale osia-
gnigcia studentow w duzym stopniu zaleza od zbioru metod stosowanych przez
nauczyciela. Stosowanie tego stylu wymaga od nauczyciela umiejg¢tnos$ci meto-
dycznych. Tre$ci nauczania w stylu kierowniczym sa szczegdétowo wyodregbnia-
ne, co jest warunkiem dobrego realizowania przez nauczyciela jego kierowni-
czej roli. Spetnienie tego warunku zalezy od rodzaju materiatu, ktérego studenci
ucza si¢ najlepiej, oraz rodzaju tresci, ktorych opanowanie mozna najdoktadniej
sprawdzic.

Wsrod studentéw kierunkéw technicznych i humanistycznych przeprowa-
dzono sondaz, w ktorym zadano pytanie: ,,W jakim stopniu kierowniczy styl
nauczania jest preferowany przez nauczycieli akademickich, a w jakim przez
studentow?” Az 76,3% studentow kierunkow technicznych i 56,3% studentow
kierunkoéw humanistycznych odpowiedziato, ze jest to styl najczgsciej stosowany
przez nauczycieli. Nie jest on ulubionym stylem studentow, skoro opowiedziato
sig¢ za nim tylko 7,3% przysztych inzynieréow i 27,4% humanistow?. Wyjasni¢
nalezy, ze badania przeprowadzono wsrod studentéw pierwszych lat studidow.
W programie ksztalcenia na nizszych latach przewidziane sa przedmioty pod-
stawowe, a preferowana forma jest wyktad, w ktérym uczestnicza duze grupy
studentow. Chetne korzystanie z tego stylu przez nauczycieli moze zatem wyni-
ka¢ z warunkow ksztatcenia na poziomie akademickim. Zatozeniem kierowni-
czego stylu nauczania jest opanowanie przez studentow wiedzy i umiejetnosci
w zakresie studiowanych przedmiotow, dlatego na osiaganiu tych celéw nauczy-
cielom zalezy najbardziej. Przyczyna wigkszego wsrdd studentow humanistow
niz wérdd przysztych inzynierow 1 ich nauczycieli zainteresowania tym stylem
nauczania moga by¢ roznice w charakterze studiowanych tresci przedmiotow.
Jednak wszyscy badani studenci uznali ten styl za najmniej przez nich lubiany.
Mniejsze zadowolenie studentdw ze stosowania stylu kierowniczego w ksztal-
ceniu moze by¢ zwiazane z tym, ze w ramach tego stylu nauczania student ma
sposobno$¢ poznania wiedzy tylko w warunkach przygotowanych przez nauczy-
ciela, bez indywidualnego zaangazowania w zakresie studiowanych tresci.

W stylu terapeutycznym proces nauczania koncentruje si¢ na osobie studenta,
w szczegolnosci na tym, kim jest 1 kim cheiatby by¢ po ukonczeniu studiow. Ak-
centuje si¢ w nim uczestnictwo nauczyciela podczas pracy studenta z tre§ciami
ksztatcenia. Funkcja nauczyciela jest doskonalenie zdolnos$ci studenta w zakre-

2'W sondazu uczestniczyto 414 studentéw Politechniki Poznanskiej oraz 397 studentow Wyz-
szej Szkoty Humanistycznej w Lesznie. Na podstawie przedstawionych charakterystyk stylow
nauczania badani wskazywali style preferowane przez studentow i ich nauczycieli.
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sie dokonywania wybordw, pomoc w zastosowaniu poznanej wiedzy 1 stwarza-
nie studentom najlepszych warunkéw do indywidualnego rozwoju. Nauczyciel
nieustannie dostarcza studentom pozytywnej informacji zwrotnej, wzmacniajac
ich poczucie pewnosci siebie. Nauczanie, zdaniem Rogersa, opiera si¢ na ucze-
niu przez do$wiadczenie i doznawanie. Student nie przyswaja biernie wiedzy
przygotowanej mu przez nauczyciela, ale aktywnie uczestniczy w studiowaniu.
Nauczyciel nie przekazuje wiedzy i umiejetnosci, lecz pomaga studentowi w ich
zdobywaniu. W roli przewodnika nauczyciel winien by¢ wiarygodny 1 przeko-
nany, ze student zgodnie z wlasnym wyborem moze pokierowa¢ swoim zyciem
1 za te wybory przyjmowac odpowiedzialnos¢ (Fenstermacher, Solitis,
2000, s. 34). W stylu terapeutycznym nauczyciel wspiera studenta i ukierunko-
wuje go tak, by stawal si¢ cztowiekiem autentycznym. W nauczaniu w wersji
terapeutycznej, wiarygodnos¢ i prawdziwos¢ jest celem interakcji nauczyciela ze
studentem, podobnie jak w stylu kierowniczym celem jest opanowanie wiedzy
1 umiejetnosci studenta.

W przeprowadzonym sondazu stosowanie przez nauczycieli w praktyce stylu
terapeutycznego potwierdzito 15,8% przysztych inzynierow i 17,8% humani-
stow. Natomiast 38,3% studentow uczelni technicznej i 32,5% studentéw uczelni
humanistycznej uznato ten styl za ulubiony przez nich styl nauczania. Nieza-
leznie od kierunku studiow, migdzy oczekiwaniami studentow a stosowaniem
tego stylu przez nauczycieli wyrazne jest mniejsze zréznicowanie niz w przypad-
ku stylu kierowniczego. By¢ moze nauczyciele z uwagi na wymagany wysoki
stopien udziatu studentow w procesie ksztalcenia zaliczaja ten styl nauczania
do trudnych i rzadziej go stosuja. Duzego zaangazowania nauczyciela wymaga
wspieranie studenta w uczeniu si¢ przez doswiadczenie, dokonywanie wyborow,
podejmowanie decyzji, wymaganie oryginalnego dzialania i doskonalenia wszel-
kiej aktywnosci intelektualnej. Zrozumiate jest natomiast znacznie wigksze po-
wodzenie wsrod studentdéw stylu terapeutycznego. Mozna stad wnioskowac, ze
studentom bardziej odpowiada aktywny udzial w studiowaniu.

Styl wyzwalajacy eksponuje przede wszystkim tresci ksztatcenia, nastgpnie
sposoby ksztatcenia oraz odczucia studentow. W stylu tym nauczyciel przyjmu-
je, ze umyst studenta rozwija si¢ dzigki opanowaniu szerokich podstaw wiedzy
w tacznos$ci z adekwatnymi do niej intelektualnymi wtasciwosciami charakteru.
Celem dziatalnosci nauczyciela jest nabycie przez studentoéw uporzadkowanej
wiedzy w pewnym zakresie, rozwijanie umiejgtnosci intelektualnych, réwniez
umiejgtnosci uczenia si¢ oraz poszerzanie rozumienia $wiata idei 1 warto$ci
(Brzezinska, 2004, s. 22). Whasciwosci oraz specyfika tresci ksztatcenia
okreslaja metody i techniki pracy ze studentami. Nauczyciel w swym dziataniu
jest wzorem dla studentéw. Uczy krytycznego mys$lenia, prezentujac im to po-
stgpowanie podczas zaj¢¢. Wyzwolenie podkre§lane w tym stylu dotyczy uwol-
nienia umystu studenta od ograniczen doswiadczenia i stereotypow, przy czym
sam nauczyciel tez powinien by¢ wolny od podobnych ograniczen. Szczeg6lnie
w tym stylu nie wystarcza zwykle przekazywanie wiadomosci i umiejgtnosci.
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Przyswajanie ma odbywac si¢ w sposob wlasciwy rodzajowi przyswajanej wie-
dzy. Studenci uczacy sig tatwo 1 szybko zapewne najwigcej korzystaja dzigki
nauczaniu stylem wyzwalajacym, moga poszerza¢ wiedzg i sposoby dziatania
zaleznie od indywidualnych zdolnos$ci intelektualnych. Nauczyciel, chcac ze
studentow uczyni¢ badaczy, powinien im pokazac, jak sam funkcjonuje w roli
badacza, a zatem winien studentom shuzy¢ za wzor.

Zwolennicy stylu wyzwalajacego uwazaja, ze wiedza ma strukturg. Zna-
jomos¢ struktury przedmiotu nauczania jest zrozumieniem go w taki sposob,
by mozliwe bylo wlaczanie do niej nowych elementéw. Uczenie sig¢ struktury
polega na poznawaniu sposoboéw wigzania jej elementow (B r un e r, 1984;
Phillips,Solitis,2003,s.106). Dydaktycy stosujacy styl wyzwalajacy ak-
centuja sposoby przyswajania, interpretowania, stosowania i poszerzania wiedzy
zgodnie z psychologia poznawcza. Ponadto przyjmuja, ze strukturalne ujgcie tre-
$ci ksztatcenia utatwia jej opanowanie (O k o n, 2003, s. 101). Uznaja, Ze jest to
mozliwe, gdyz zwiazki logiczno-przyczynowe w ujgciu systemowym odgrywaja
wigksza role niz zwiazki czasowo-przestrzenne. Zrozumienie logicznych zasad
zawartych w konstrukcji okreslonego uktadu tresci ksztatcenia lub przyczyn wy-
wotujacych w nim pewne skutki jest rezultatem procesu myslenia i wyobrazni
studenta. Jest zatem efektem procesow poznawczych, prowadzacych do objgcia
cato$ci ukladu tresci, wyszczegdlniania jego elementdow i spostrzegania zwiaz-
kéw migdzy sktadnikami laczacymi system w calo$¢. Nauczyciel winien zadbac,
by nie naduzywac tresci bardzo szczegdétowych kosztem bardziej ogolnych.
Wezmy rowniez pod uwagg stwierdzenie P.H. Hirsta i innych autoréow (F e n -
stermacher,Solitis, 2000, s. 53), ze struktur¢ materiatu nauczania stano-
wig pojecia kluczowe dla danej dziedziny wiedzy, typowe powiazania logiczne,
czyli zasady, wedtug ktorych uznaje si¢ pojgcia za powiazane, a wiedze za spoj-
na. Do struktury tej naleza takze metody badawcze, czyli eksperyment, analiza
zrddet historycznych, metody etnograficzne oraz kryteria weryfikacji, oceniania
hipotez i twierdzen. Mozna uznaé, ze nauczyciel naucza stylem wyzwalajacym,
gdy eksponuje materiat nauczania nie tylko w postaci zbioru faktow, liczb 1 for-
mut. Oprocz przekazywania wiedzy przedmiotowej styl wyzwalajacy wymaga
okazywania sposobu postegpowania cztowieka o umysle wolnym od ograniczen.
Dlatego nauczyciel powinien wykazywa¢ wymagane cechy umystu, warte nasla-
dowania przez studentow. Tresci nauczania winien tak zaprezentowac, by stu-
dent poznat podstawowa strukturg réoznych postaci wiedzy, a nastgpnie potrafit
uja¢ w strukturg wtasne doswiadczenia.

W prezentowanych badaniach sondazowych najliczniejsza grupa przyszitych
inzynierow (51,9%) opowiedziata si¢ za warto$ciami stylu wyzwalajacego
w ksztatceniu, ale tylko 5,3% studentow wskazalo ten styl jako stosowany przez
nauczycieli w praktyce akademickiej. Nieco inaczej uktadaty sig¢ preferencje ba-
danych studentow i nauczycieli, studiujacych i pracujacych na kierunkach huma-
nistycznych: 25,4% studentow 1 40,1% nauczycieli aprobowalo ten styl w pracy
dydaktyczne;.
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Nalezy zaznaczy¢, ze w ramach tego stylu student wzrokowiec (66% studen-
tow kierunkow technicznych) uzyskuje maksymalne wsparcie od nauczyciela
odwotujacego si¢ do jego wyobrazni i r6znych zrédet wiedzy. Dzigki rozwojowi
srodkéw 1 mediow edukacyjnych oraz narzgdzi informatycznych nauczyciel ma
mozliwo$¢ niesienia studentowi intensywnej pomocy w zrozumieniu studiowa-
nych tresci, czyli organizowania wymaganego przez ten styl nauczania srodowi-
ska dydaktycznego. Wowczas mozliwy jest aktywny udzial studenta w odbiorze
tresci studiowanej dziedziny wiedzy i dlatego styl ten jest najbardziej prefero-
wany przez studentow, niezaleznie od natury studiowanych tresci: technicznych
czy humanistycznych. Wybiera go ponad potowa przysztych inzynieréw. Wypo-
wiedzi studentow potwierdzaja wysoka oceng wyzwalajacego stylu nauczania,
w ktorym nauczyciel prezentujac material nauczania oprocz przekazywania wie-
dzy przedmiotowej ukazuje im sposob postgpowania z tresciami studiowanej
wiedzy. Pomaga im w ten sposob uchwyci¢ strukturg réznych postaci wiedzy,
dzigki czemu umieja uja¢ w strukture wtasne doswiadczenia intelektualne.

W ksztalceniu technicznym ten styl nauczania stosowany jest przez nauczycieli
najrzadziej, natomiast preferuja go studenci. W ksztalceniu humanistycznym jest
rowniez najbardziej cenionym stylem studentéw i umiarkowanie stosowanym
przez nauczycieli. W wyjasnieniu stwierdzonych tendencji nauczycieli nalezy
podkresli¢, ze w stylu wyzwalajacym studenci oprocz przekazywanych im tresci
dzieki rozwiazywaniu zadan i1 probleméw ucza si¢ takze czynnosci, ktore wyko-
nujg podczas procesu rozwigzywania. Jest to wazny sktadnik procesu nauczania.
Studenci winni przyswoi¢ sobie pewne trwate sposoby postgpowania, zardwno
ogoblne, jak 1 zwiazane z osobliwosciami studiowanego przedmiotu. Tresci na-
uczania przyswojone bez wymienionych umiejgtnosci — jak twierdza zwolennicy
tego stylu — nie przyniosa wyzwolenia jako pozadanego efektu ksztalcenia. Dla-
tego by¢ moze przyczyna slabego wykorzystania tego stylu przez nauczycieli
sa skromne mozliwos$ci jego realizacji. Moga to by¢ wymagania tresci przed-
miotu, trudno$ci w wykorzystaniu technologii informacyjnych i innych $rod-
kow, a przede wszystkim ograniczone warunki z uwagi na liczebnos$¢ studentow
w grupach oraz przewagg wyktadowej formy zaj¢¢ na pierwszym roku studiow.
Na kierunkach humanistycznych nauczyciele chgtniej stosuja wyzwalajacy styl
nauczania. Mozliwe, ze zorganizowanie warunkéw adekwatnych do wymagan
ksztatcenia studentow stylem wyzwalajacym w humanistycznych dziedzinach
wiedzy daje wigcej mozliwosci.

Podsumowanie

Przyczyna zréznicowania poziomu wiedzy i umiejgtnosci studentow, wy-
ksztalconego lub rozwinigtego podczas nauczania roznych dziedzin wiedzy, jest
zapewne fakt, ze roézne tre§ci wymagaja roznego zaangazowania nauczyciela
i studentow. Kazdy przedmiot nauczania wymaga wlasciwego post¢gpowania
dydaktycznego, ujetego w ramach obranego stylu nauczania. Jednak na wybor
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stylu nauczania wptywa nie tylko natura tresci r6znych dziedzin wiedzy, ale tak-
ze stopien ztozonos$ci materiatu. Niski stopien trudno$ci nauczanych tresci za-
weza 1 upraszcza przyjmowane post¢gpowanie studentoéw, dlatego moze on nie
gwarantowac im wystarczajacych mozliwos$ci pracy z materialem nauczania.

Przekaz przygotowanej wiedzy przez nauczyciela w wyniku jego aktywnosci
dotyczy dobrania, uporzadkowania i zaprezentowania studentom okre$lonych
tresci wiedzy bezposrednio podczas wyktadu, z zastosowaniem roznych dydak-
tycznych $rodkéw tradycyjnych, audiowizualnych lub komputerowych. Podanie
studentom wiedzy moze si¢ odbywa¢ rowniez w sposob posredni, polegajacy na
pracy z ksiazka lub wszelkimi materiatami przygotowanymi studentom do indy-
widualnego wykorzystania. Aktywno$¢ studentow obejmuje przyjgcie i zapamig-
tanie wiedzy, rozwijanie umiejgtnosci w zakresie spostrzegania, precyzowania
1 rozwiazywania problemow, wykonywania czynnosci wymagajacych zastoso-
wania okreslonej wiedzy.

Ksztaltowanie wiedzy, umiejetnosci poznawczych i praktycznych moze odby-
wac si¢ w wyniku przekazu przygotowanej wiedzy i jej przyswajania w $srodo-
wisku zorganizowanym przez nauczyciela, co dominuje w kierowniczym stylu
nauczania. Natomiast stwarzanie warunkoéw do ¢wiczen praktycznych i doswiad-
czenia, szczeg6lnie w wyniku interakcji studenta i nauczyciela oraz wspierajace-
go dziatania nauczyciela, jest akcentowane w stylu terapeutycznym. W stylu wy-
zwalajacym eksponowane jest tworzenie srodowiska sprzyjajacego wyzwoleniu,
refleksji 1 tworczoSci. Mozna zatem stwierdzi¢, ze style nauczania s3 réznymi
sposobami rozumienia i realizowania procesu nauczania. Wydaje sig, ze uza-
sadnione roznice mi¢dzy nimi, wskazujace rézne sposoby myslenia o nauczaniu
1 wyksztatceniu, w praktyce akademickiej nie stanowia ograniczen. W zalezno-
sci od tresci nauczanego przedmiotu i wynikajacych z nich sytuacji dydaktycz-
nych nauczyciel moze by¢ kierownikiem, terapeuta lub negocjatorem. Ponadto
w ksztalceniu ustawicznie pojawiaja sig tresci 1 sytuacje, ktore wymagaja zmian
stylu nauczania. W skutecznym ksztatceniu akademickim potrzebne sa wszystkie
wyrdznione style nauczania: kierowniczy, terapeutyczny i wyzwalajacy. Wszyst-
kie wskazuja perspektywy i obejmuja metody umozliwiajace nauczanie efek-
tywne i etyczne w zroznicowanych zespotach studentow. Laczenie trzech stylow
wymaga od nauczyciela rozpoznania konkretnej sytuacji i zachowania réwno-
wagi pomigdzy warto$ciami, zamiarami 1 dzialaniami. Do§wiadczony nauczyciel
zwykle postuguje si¢ wszystkimi trzema stylami. Chociaz na poziomie naucza-
nia teorii i poje¢ studiowanej dziedziny wiedzy moga wystepowac sprzecznosci
migdzy stylami nauczania, to juz w praktyce zwykle sig to nie zdarza. Rozwaza-
nia na temat stylow nauczania oraz studiowanych tresci i wyniki przeprowadzo-
nego wérod studentdw sondazu pokazaty, ze zaden styl nauczania nie powinien
by¢ jedynym stosowanym w praktyce ksztalcenia akademickiego. Nauczyciel,
specjalista przedmiotu nauczania winien zintegrowac rézne style nauczania we
wlasnym oryginalnym stylu pracy ze studentami. W tym dziataniu winien do-
kona¢ uzgodnienia migdzy teoretycznie jednoznacznymi stylami, wykorzystujac
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dobry wglad w tresci ksztatcenia i §wiadomos$¢ sytuacji dydaktycznych, ktorych
wymaga zrozumienie wiedzy przez studentow.

Z praktyki dydaktycznej wiadomo, ze na wybor stylu nauczania wptywa nie
tylko charakter studiowanych tresci, ale takze stopien ich trudnosci (Fenster-
macher,Solitis, 2000, s. 48). Niski poziom trudnosci nauczanych tresci
moze zubazac styl w tym sensie, ze moze nie dawac studentom okazji do aktyw-
nej pracy. W doborze stylu ksztalcenia nalezy kierowac si¢ tym, by w nauczaniu
konkretnym stylem mozna byto doktadnie okresli¢ wyodrgbnione wiadomosci
1 umiejgtnosci w postaci wiedzy, ktora student ma zdoby¢. Nastepnie nalezy za-
planowac¢ czynnosci nauczania i wykonac je oraz oceni¢, czy w zadowalajacym
stopniu student poznat okreslone tresci. Postgpowanie to wymaga od nauczyciela
wczesniejszego planowania czynnosci 1 znalezienia ewentualnej pomocy w $rod-
kach dydaktycznych.

W wyborze stylu nauczania wlasciwego dla danej dziedziny wiedzy ma zna-
czenie specyfika tresci, ktore sa przedmiotem pracy dydaktycznej. Jest to zgodne
z pogladem J. Brunera (B r u n e r, 1984), ze kazda dyscyplina naukowa ma
swoja strukture, ztozona z weztowych poje¢ pozwalajacych ja zdefiniowaé. Ze
struktury wiedzy wynika dla nauczania wskazanie, by naucza¢ idei przewodnich
1 poje¢ weztowych, na ktorych opieraja sig struktury, a nie luznych faktéw, po-
je¢ 1 informacji. Podobnie D. Ausubel okreslit wiedzg jako strukturg poznawcza
(Arends, 1994, s. 151). Struktura ta wyznacza mozliwosci pracy studenta
z nowymi treSciami jako pojgciami 1 zwigzkami migdzy nimi. Sa one istotne,
jesli zostang wlaczone w strukturg poznawcza studenta, bedaca rezultatem weze-
S$niejszego uczenia sig.

Podsumowujac rozwazania i rezultaty badan sondazowych przeprowadzonych
wsrod studentdow, mozna wnioskowac, ze w réznych dziedzinach wiedzy winny
by¢ wybierane odpowiednie style nauczania, gdyz wymagaja one ré6znego zaan-
gazowania nauczyciela i studentéw. Kazdy przedmiot nauczania wymaga sobie
wlasciwego stylu postgpowania dydaktycznego.
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Tekst w dziataniu pedagogicznym

Text in pedagogic action

Abstract: In recent years an increase in interest in text issues has been observed. Text is considered
as a means of conveying content of education, a unit of educational dialog and foster-child changing
factor. In the article the ways to define the text and areas of pedagogical research in which the text has
a crucial role are presented. It is assumed that education as a communicative action — in all variants
described by J. Habermas — is realized through texts. Such a perspective creates new possibilities of
research and interpretation of the subject of pedagogy.
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Tekst jest przedmiotem dociekan w wielu dyscyplinach, dlatego w badaniach
nad tekstem zaznaczaja si¢ rozbiezne tendencje. W jednym z ujeé probuje sig
okresli¢ tekst za pomoca wyznacznikow zewngtrznych, na podstawie jego bu-
dowy, zwiazkow miedzy elementami lub struktury. W badaniach nad tekstem
wykorzystuje si¢ szeroko rozumiana logike formalna. Inng tendencja jest odwo-
tywanie si¢ w rozwazaniach do jgzykoznawstwa, filozofii analitycznej czy litera-
turoznawstwa. W tej perspektywie tekst okreslany jest przez funkcje, jakie petni
w komunikowaniu si¢ ludzi lub w calo$ci ich zachowania. Wreszcie tekst staje
si¢ przedmiotem badan z punktu widzenia znaczacych wspotczesnych kierun-
kow filozofii, takich jak hermeneutyka, fenomenologia, filozofia krytyczna czy
postmodernistyczny dekonstrukcjonizm. W swietle tych koncepcji tekst okresla
bycie cztowieka w §wiecie, staje si¢ Srodkiem demaskujacym réznorodne intere-
sy, a takze pretekstem do opisu ideologicznosci innych tekstow.

Zasadniczym jednak obszarem, w ktorego obregbie tekst stanowi gtowny
przedmiot badania, jest semiotyka i literaturoznawstwo. Z badan semiotycznych
i kulturoznawczych wylania si¢ najogolniejsze pojgcie tekstu, okreslajace go
jako uporzadkowana wedlug wyznaczonych regut systemu semiotycznego se-
kwencje¢ znakow tego systemu (Bobryk, Dobrowolski, 1983,s. 111).
Tekstem w tym znaczeniu moze by¢ nie tylko wypowiedz jezykowa, lecz takze
przekaz wizualny lub dzwigkowy (obraz, film, melodia, parada wojskowa itp.).
Odczytuje sig go za pomoca wielu kodow. Dostrzezenie ich i zdekodowanie moze
by¢ trudne w przypadku, gdy odbiorca tekstu nie zna kodu, ktérym postugiwat
si¢ jego tworca. Charakterystycznym przyktadem jest ,,niedostrzeganie glgbi”
w dwuwymiarowych rysunkach przez osoby spoza naszego kregu kulturowego
(Bobryk, Dobrowolski, 1983,s. 112). Takie szerokie pojmowanie tekstu
jest znamienne dla badan kulturoznawczych, dla ktorych dowolny wytwor moze
si¢ sta¢ czytelnym przekazem.

W semiotycznej teorii kultury ,,wyraz ten znaczy tyle, co pewna catos¢ infor-
mujaca, przedmiot o charakterze znakowym zorganizowany w pewien sposob,
majacy swoj poczatek i koniec i przekazujacy informacje skonczong z punktu
widzenia jego nadawcy” (M ay e n o w a, 1979, s. 252). Wezsze okre$lenie
tekstu odnajdujemy w pracy R. Harwega, wedlug ktorego tekst jest tworem jezy-
kowym, zbudowanym ze zdan; przypadkiem granicznym jest sytuacja, gdy tekst
obejmuje tylko jedno zdanie — jest to najczesciej aforyzm, przystowie, maksyma
(Harweg, 1986, s. 201). Teoretycy literatury podzielaja poglad, Zze zdarzaja sig
teksty jednozdaniowe lub nawet niezdaniowe, sktadajace si¢ z jednej niezdanio-
wej wypowiedzi. Mozliwo$¢ wystepowania tekstow jednozdaniowych wynika
z tego, ze zdanie jest takg jednostka jezykowego systemu, ktoéra moze funkcjo-
nowac jako ,,minimalny komunikat”’ (Dobrzanska, 1993; Mayenow a,
1971).

Kazdy naturalny tekst, tj. tekst utworzony w jezyku naturalnym, ma dwie
podstawowe wlasciwosci: redundancje i niepetno$¢. M. Leontiewa zauwaza, ze
,,bez powtdrzen nie powstalby spdjny tekst ani tekst gramatycznie poprawny, bez
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opuszczen niemozliwy jest tekst poprawny stylistycznie” (Leontie wa, 1971,
s. 16). Tekst charakteryzuje jednocze$nie pewien nadmiar i niepetnos¢. Wyma-
ga to aktywnosci adresata, zwiazanej z konieczno$cia dokonywania uzupetien
brakujacych informacji, identyfikacji tozsamosci przedmiotow, wykrywania
zwiazkow w kolejnych czgsciach wypowiedzi, uswiadamiania sobie anaforycz-
nej funkcji niektorych wyrazen.

M.R. Mayenowa twierdzi, ze trudno$ci w sformutowaniu rygorystycznej teorii
tekstu wiaza sig z nieeksplicytnoscia kazdego tekstu, zmuszajacego odbiorcg do
uzupehien. Material tych uzupetnien czerpany jest ze znajomosci jgzyka, wiedzy
o $wiecie, bagazu do§wiadczen oraz z mniej lub bardziej u§wiadomionej wiedzy
o strukturze 1 tresci innych tekstow. Nadawca buduje tekst, zaktadajac, ze od-
biorca dysponuje informacjami niezbgdnymi do jego zrozumienia. Wszystkich
zatozen nie da si¢ wyliczy¢, nie wszystkie bywaja uswiadomione. ,,By w ogoéle
moc moéwic, nadawca musi zatozy¢ miedzy soba a odbiorcg pewna mniejsza lub
wigksza wspolnotg §wiata. Na t¢ wspolnotg sktadaja si¢ nie tylko przekonania
o jakichs$ stanach rzeczy, ale i jaka$ skala wartosci, cho¢by wartos$ci tak podsta-
wowych, jak nakazy dekalogu. Ten sam nadawca moze oczywiscie dzieli¢ rozne
$wiaty z roznymi odbiorcami. Nadawca zaktada taka wspdlnote §wiata, ktora
znacznie przekracza wspolnotg jezyka w dostownym, etnicznym znaczeniu tego
stowa” (M ayenowa, 1976, s. 246).

Postulowana wspodlnota obejmuje wigc zardéwno aspekt ontologiczny, jak i ak-
sjologiczny oraz normatywny. Rozumienie tekstu rodzi si¢ w horyzoncie §wia-
ta zycia — pisze J. Habermas. Swiat zycia gromadzi uprzednio dokonana prace
interpretacyjna minionych pokolen. Nie istnieja zadne, niezalezne od kontekstu
odniesienia do $wiata. Zwracamy si¢ do odbiorcy zawsze z perspektywy wla-
snego $wiata zycia. Konteksty Swiata zycia 1 praktyki jezykowe otwieraja przed
podmiotami $wiat z perspektywy tradycji i przyzwyczajen nadajacych mu sens.
Wszystko, co si¢ wydarza, jest doswiadczane w $wietle jezykowego przedrozu-
mienia, w ktorym jeste§my zadomowieni (Habermas, 2004, s. 19). ,,Nasz
kontakt ze $wiatem zaposredniczony jest przez jezyk, wigc Swiat umyka zaréwno
prostej interwencji zmystow, jak i bezposredniemu konstytuowaniu go przez for-
my naocznosci i pojecia intelektu. Obiektywno$¢ $wiata, ktora zaktadamy w mo-
wieniu i dziataniu, jest tak mocno spleciona z intersubiektywnos$cia porozumie-
wania sig, ze nie mozemy tej zalezno$ci omina¢, nie mozemy wydostac si¢ poza
zakres$lony przez jezyk horyzont naszego intersubiektywnie podzielanego §wiata
zycia” (Habermas, 2004, s. 28). Habermas, korzystajac obficie z tradycji
filozoficznej, rozstrzyga spor migdzy empiryzmem i Kantowskim aprioryzmem,
wskazujac na hermeneutyczne ujgcie zwiazku migdzy jezykiem i Swiatem: nasz
wspolny $wiat jest wyznaczany przez jezyk, ktorym si¢ porozumiewamy.

Wilasciwe odczytanie znaczenia intencjonalnego tekstu — zdaniem J. Puzyniny
— jest warunkiem jego rozumienia (Puzynina, 1997, s. 43 i nn.). Staje si¢ to
mozliwe, gdy zardwno autor, jak i adresat tekstu operuja wspdlnymi konwencja-
mi, kodami. Z perspektywy jezykoznawstwa szczegolnie istotne sa konwencje
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jezykowe dotyczace konstrukcji sktadniowych, ktorych nieznajomos¢ blokuje
u adresata odbior tekstu jako spdjnego oraz konwencje semantyczne, ktore de-
cyduja o odczytaniu tego, co powiedziane w dostownym sensie. Niepozbawio-
ne znaczenia dla rozumienia tekstu sa takze czynniki pragmatyczne. Zalicza si¢
do nich: znajomo$¢ konwencji pragmatycznych, kodéw kulturowych, kodow
socjalnych i postaw $wiatopogladowych nadawcy.

Na kod pragmatyczny sktadaja si¢ wszystkie mechanizmy, ktorymi postuguje
si¢ autor tekstu (tzn. mechanizmy przenos$ni, ironii, aluzji, skrotow itp.) 1 ktore
powinien wykry¢ odbiorca odczytujac tekst. Niezbgdna do rozumienia tekstu jest
wspolnota kodu kulturowego, rozumiana jako wspdlnota norm i zachowan, ocen
1 wiedzy o §wiecie. Aby wiedzie¢, czego mozna si¢ spodziewaé po tekscie, od-
biorca musi si¢ orientowa¢ w kodzie stylistycznym nadawcy, w mozliwo$ciach
i regutach gatunku wypowiedzi. Kod socjalny nadawcy i stosowany przez niego
zargon zwiazany jest z jego przynaleznoS$cia spoteczna, np. do okreslonej sub-
kultury. Odniesienie wypowiedzi do kodu socjalnego umozliwia jego rozumie-
nie. Ponadto znajomos$¢ postaw §wiatopogladowych i upodoban autora tekstu
czgsto pozwala wybra¢ wlasciwe odczytanie sposrod mozliwych réwnolegtych
odczytan, zwiazanych z dwuznacznoscia wyrazow, struktur zdaniowych czy me-
tatekstowych uzy¢ jezyka (Puz ynin a, 1997, s. 47). Czynniki pragmatyczne
odgrywaja istotng rol¢ w rozumieniu tekstow o funkcji ekspresywnej, poetyckiej,
ale wptywaja takze na pojmowanie tekstow o funkcji czysto informacyjnej, ko-
munikacyjne;.

Habermas na gruncie filozofii krytycznej podejmuje zagadnienia badane przez
fenomenologi¢ Swiata przezywanego i bliska jej hermeneutyke, a jego wnioski
wspotbrzmia z dokonanymi na innym poziomie ustaleniami jgzykoznawcow: po-
rozumiewanie si¢ wspiera si¢ na uprzednich, zwykle nie wypowiadanych zato-
zeniach, dotyczacych $wiata przezywanego. Podej$cie hermeneutyczne wymaga
uwzglednienia przede wszystkim tego, Zze sam ten $wiat ma jezykowy charakter
(Morszczynska, Morszczynski,2006). Habermas przyjmuje, Ze tresci
symboliczne w postaci sensow i znaczen, ktorych nosnikami sa tradycja i komu-
nikacja migdzyludzka, ukierunkowuja ludzkie dzialania i interakcje, ktorymi zaj-
muja si¢ nauki spoleczne. Dziedzina przedmiotowa tych dyscyplin jest dziedzing
struktur spotecznych, do ktérych mozna dotrze¢ nie tylko przez podejscie funk-
cjonalno-systemowe, ale rowniez przez wypracowane na gruncie hermeneutyki
podejscie interpretacyjne (Habermas, 1999, s. 188 i nn.).

W nawiazaniu do aspektu komunikacyjnego J.S. Schmidt ujmuje tekst jako
,funkcjonujacy w dziedzinie komunikacji sktadnik komunikacyjnej gry czynno-
$ci”(Schmidt, 1972, s. 15). Sensowne wypowiedzenie tekstu traktuje si¢ jako
spetnienie aktu komunikacji. Typy tekstow odpowiadaja typom komunikacji, do
ktorych Schmidt zalicza: pytanie, pouczanie, rozkazywanie, pozdrawianie, obie-
cywanie itp. Pojecie tekstu i typologia, zaproponowana przez Schmidta, nawia-
zuja do pragmatycznych aspektow uzycia jezyka, analizowanych przez brytyjska
filozofi¢ analityczna, a szczegdlnie do Wittgensteina koncepcji jezyka jako gry
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oraz teorii illokucji J.S. Austina (Wittgenstein, 1972; Hempolinski,
1974; Austin, 1993).

Biorac pod uwagg aspekt pragmatyczny, nalezy zauwazy¢, ze samoistnym ty-
pem tekstu — zgodnie z koncepcja Schmidta — moze by¢ norma wystepujaca pod
postacia pouczenia lub rozkazu.

Typologia tekstow jest takze swego rodzaju posrednig charakterystyka samego
tekstu. K. Biihler, traktujac jezyk jako instrument komunikacji petniacy funkcje
ekspresyjna, impresyjna i poznawcza, wyrdznia trzy typy tekstow stosownie do
petnionej funkcji: teksty oddajace wrazenia, uczucia, przekonania; teksty apelu-
jace do innych, powodujace dzialania; teksty nastawione na przedmiot (B i h -
1 e r, 1969). Podziat ten nie jest roztaczny. Tekst spetniajacy funkcje poznawcza
moze zarazem powodowac podjgcie dziatania przez odbiorcg, a takze moze by¢
tekstem oddajacym uczucia w sensie ich opisywania. Poszczegolne, wyrdznio-
ne przez Biihlera, typy tekstow mozna odnie$¢ do typoéw dziatania komunika-
cyjnego, zaproponowanych przez Habermasa. W dziataniach dramaturgicznych
wykorzystywane sa teksty oddajace uczucia, wrazenia — teksty bedace dzietami
sztuki; w dziataniach regulowanych przez normy stosowane sa teksty apelujace
do innych, wywolujace dziatania; w dziataniach teleologicznych teksty odstania-
jace warto$ciowe stany, cele; natomiast w konstatujacych czynno$ciach jgzyko-
wych wykorzystywane sa teksty traktujace o dziedzinie przedmiotowej, bedace
sktadnikami wiedzy teoretycznej i empirycznej. Teksty w takim ujeciu staja sig
srodkami dziatania komunikacyjnego we wszystkich jego odmianach opisywa-
nych przez Habermasa.

W rozwazaniach pedagogicznych pojecie tekstu uzywane byto do niedawna
najczesciej w odniesieniu do badan nad tre$§ciami nauczania i podr¢cznikami
szkolnymi. Tekst traktowany byt przede wszystkim jako no$nik tresci ksztalcenia
(Leja,1977;Balinska, 1978). W ostatnim czasie, wraz ze wzrostem znaczenia
filozofii, a szczegdlnie hermeneutyki czy niektorych trendow w ramach postmo-
dernizmu oraz badan z dziedziny semiotyki kultury, w naukach pedagogicznych
obserwuje si¢ wzmozone zainteresowanie problematyka tekstu (W it k o -
wski, 1991;Morszczynska, 1991; Nowak, 1993;Szkudlarek,
1993; Ablewicz 1994, Melosik, 1995;Kruk, 1998; Morszczyn-
s k a, 2005).

Tekst uymowany jest szerzej jako nosnik tresci wychowawczych, ,,narzedzie”
wychowania czy jako jednostka dialogu edukacyjnego M orszczynska,
1998), a nawet jako $rodek demaskujacy interesy grupowe czy polityczne. Tek-
sty shuzace ksztalceniu, teksty dydaktyczne, traktowane sa jako $rodki zmiany
ucznia. Moga one by¢ pisane lub mowione, a to w zasadniczy sposob wplywa na
ich budowg i charakterystyke. W edukacji szczegdlne znaczenie ma tekst pisa-
ny, ktory naktania ucznia do wykonywania licznych czynnosci intelektualnych
w trakcie czytania. Czytelnik w procesie rozumiejacego czytania zatrzymuje si¢
1 namysla nad tym, co przeczytal; cofa do wczesniejszych fragmentéw tekstu;
przypomina sobie to, co przeczytat i przewiduje to, co ma nastapi¢; przytakuje

12 ,,Chowanna”
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lub przeczy temu, co znalazt w teksScie; ocenia stuszno§¢ zawartych w nim my-
$li oraz poprawno$¢ logiczna i jezykowa; identyfikuje momenty kompozycyjne
tekstu. Kazdy z tych aktéw wiodacych do zrozumienia moze mie¢ wiele odmian,
moze by¢ ponawiany i modyfikowany M orszczynska, 1991,s.18;Gie -
rulanka, 1962,s. 127 i nn). Sens tekstu nie jest wigc wyznaczany catkowicie
przez nalezace do niego zdania, lecz modyfikowany przez sensy narzucane przez
odbiorce. Odbiorca antycypuje sens wykorzystujac juz posiadana wiedze, odnosi
ja do $wiata swego codziennego do§wiadczenia, a oceniajac stosuje przyswojone
kryteria. Rozumienie tekstu zalezy od aktywnosci czytelnika. Kazdy tekst zakta-
da okreslonego odbiorce, dla ktorego staje si¢ uzupetlieniem dotychczasowe;j
wiedzy i sam wymaga dalszych uzupetnien. Tekst dydaktyczny jest sktadnikiem
dialogu toczacego si¢ migdzy nauczajacym i uczacym si¢ — dialogu edukacyj-
nego. Dialog przejawia si¢ w tekscie 1 poprzez tekst, stanowi jego podstawe
i najglebsza strukturg (Czaplejewicz 1978, s. 21).

Poprawny tekst dydaktyczny musi uwzglednia¢ reakcje ucznia i na wywotanie
tych reakcji jest nastawiony. Jako ukierunkowany na odbiorce wymaga od niego
aktywnosci, ksztalcac zarazem otwarto$¢ i krytycyzm rozumowan. Sam dialog
uwaza si¢ za podstawe procesu myslowego, warunek rozumienia wypowiedzi
i formg wzajemnego uczeniasi¢(Morszczynska, 1991,s.20; Bruner,
1974,s.48; Bachtin, 1983,s.348; Danner, 1979). Obcowanie z tekstem
ksztattuje 1 doskonali kompetencje dialogowe i poznawcze czytelnika. Tekst jest
wigc srodkiem jego zmiany.

Umiejgtnosci poznawcze ksztattuja si¢ w toku wykonywania odpowiednich
czynnosci, ktorych efektem sa teksty o strukturach metodologicznych: opis,
uzasadnienie, wyjasnienie, sprawdzenie M orszczy n s k a, 1991, s. 35).
K. Ajdukiewicz podkreslat, Ze nie mozna mowi¢ o czynnos$ciach poznawczych,
nie moéwiac o zdaniach lub konstrukcjach z nich ztozonych, w ktérych wyni-
ki tych czynno$ci sq ujete (Ajdukiewicz 1975,s.175;Bochenski,
1975, s. 16). Czynnos$¢ poznawcza trzeba analizowaé za pomoca jej wytworu.
Wytwér jest logicznie pierwotny, ale w wymiarze temporalnym to czynno$é¢
poprzedza wytwor. Opisywanie poznajemy i badamy za posrednictwem tek-
stu bedacego opisem, wyjasnianie — tekstu bedacego wyjasnieniem itp. Ma to
szczegoOlne znaczenie dla nauczania, poniewaz oznacza mozliwo$¢ formowania
uucznidw umiejetnosci samodzielnego badanianapodstawie odpowiednio dobra-
nych tekstow opisowych, wyjasniajacych itp. Przyswojona struktura tekstu staje
si¢ schematem samodzielnych czynnos$ci poznawczych i moze by¢ przenoszona
z jednego obiektu na drugi. Schematéw tych uczen uczy si¢ nieswiadomie
1 przenosi je na inne obszary M orszczynska, 1991; 2001). Tekst inspi-
ruje wigc odbiorcg do dzialan o charakterze poznawczym. Ma to wyjatkowe
znaczenie dla rozwazan pedagogicznych z zakresu dydaktyki oraz dla praktyki
edukacyjnej. Okazuje si¢ bowiem, ze czytajac tekst uczen jakby mimochodem,
nieSwiadomie poznaje metodg i zaczyna si¢ nig postugiwa¢ we wilasnych dzia-
taniach(Morszczynska, 1991,s. 98 inn.).
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Odrgbnym zagadnieniem jest wykorzystanie ustalen filozofii hermeneutycz-
nej do badania roli tekstow w dziataniach edukacyjnych, np. w obrebie edukacji
migdzykulturowej. Wyrdznikiem edukacji migdzykulturowej jest szczegodlnie
rozumiane poznanie. ,,Edukacja migdzykulturowa jest koncepcja i obszarem
dziatalnosci spotecznej, kulturalnej i o§wiatowej nastawionej na wzajemne po-
znawanie i wzbogacanie kultur i ludzi tworzacych te kultury. [...] W dialogu,
wzajemnym poznaniu i zblizeniu powstawa¢ maja (powstaja) warunki do przyj-
mowania i przekazywania najbardziej wartosciowych elementoéw kultur stykaja-
cych sig¢ grup” (Lewowicki, 2002, s. 33). W tak okreslonym pojgciu edukacji
migdzykulturowej zawiera si¢ jej dwojaki sens: moze ona by¢ pojmowana jako
wyr6zniony dziat lub aspekt koncepcji pedagogicznych oraz jako obszar dzia-
tan spotecznych, wykraczajacych poza wasko pojeta edukacje ku harmonijnemu
modelowi wspdtistnienia réznych kultur. Edukacja migdzykulturowa, podkresla-
jac walory rownoprawnej integracji, ktadzie nacisk na takie poznanie istotnych
aspektow sasiadujacych kultur, ktére umozliwia przejmowanie cennych, wza-
jemnie wzbogacajacych elementow. Poznanie takie nie moze mie¢ charakteru
eksploracji, lecz powinno by¢ oparte na dialogu zmierzajacym do rozumienia.

Hermeneutyczne spojrzenie na dialog migdzykulturowy uwypukla jego zna-
mienng ceche: wzajemne wzbogacanie sig¢ kultur. Jesli uzna si¢ za P. Ricoeurem,
ze ,,rozumie¢ — to pojmowac siebie w obliczu tekstu” (Ricoeur, 1989, s. 244),
to dialog bedacy bezposrednia rozmowa lub porozumiewaniem si¢ zaposredni-
czonym przez teksty kultury, przynosi nie tylko wiedzg, ktorej w inny sposob nie
mozna zdoby¢, lecz takze poszerza rzeczowe i aksjologiczne horyzonty $wiata.
Wzbogaca osoby stanowiace spoleczno$¢ i zarazem ksztaltuje ponadindywidual-
na sferg kultury M orszczynska, Morszczynski,2006,s. 102).

Watki krytyczne, poststrukturalne 1 dekonstrukcjonizm pojawily si¢ w roz-
wazaniach pedagogow stosunkowo niedawno. Z. Melosik i T. Szkudlarek, wy-
korzystujac strategie dekonstrukcji w nauczaniu, pisza o konieczno$ci zmiany
stosunku uczniow do wiedzy. ,,Chodzi o wytworzenie nastawienia, ze wiedza
jest »wyprodukowanag, ze nie jest rtownoznaczna z prawda: wiedza jest tekstem
przez kogo$ 1 w jakich$ okoliczno$ciach stworzonym, przenoszacym jaka$ czast-
kowa perspektywg poznawcza, zalezng od warunkdéw jego konstruowania. Na
tej podstawie moze by¢ prowadzona krytyka tekstu. Nauczanie winno zmierzaé
do stymulowania podejrzliwos$ci, do otwarcia struktury tekstu, do dekonstrukcji
jego struktury znaczen, do krytycznej transformacji wiedzy. Trzecia fazg stanowi
dekonstrukcja procesu nauczania. [...] Celem tej fazy jest niedopuszczenie do
ograniczenia wytworzonego uprzednio krytycznego nastawienia do wiedzy, do
szkolnej krytyki okreslonych tekstow; chodzi o to, aby rezultaty dekonstrukcji
nie zostaty zabsolutyzowane jako »nowa prawda« zastgpujaca »starg prawde«”
Melosik,Szkudlarek, 1993,s. 118). Aby osiagna¢ kompetencje kry-
tyczne, sktadajace si¢ na tzw. wladze tekstualna, nalezy ksztattowaé umiejetnosci
tworczego czytania, interpretacji, tj. tworzenia tekstu ponad czytanym tekstem
oraz umiejgtnosci krytyki, ktora jest interpretacja otwierajaca czytany tekst na
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kwestie spoteczne, polityczne, interesy grupowe, tekst tworzony w trakcie kry-
tyki, jest tekstem tworzonym przeciw czytanemu tekstowi (Szkudlarek,
1993, s. 151). Taka antyfundamentalistyczna postawa zawiera jednak putapki
polegajace na tym, ze proces demaskowania i wyzwalania si¢ z tego, co ukryte
pod powierzchniowa warstwa znaczen tekstow, moze stac si¢ zniewalajaca, nie-
konczacy si¢ dekonstrukcja, swoistym samozapetleniem — zauwaza J. K r u k
(1998, s. 141).

Analizujac recepcj¢ mysli hermeneutycznej w naukach humanistycznych,
E.Zakrzewska (1986) zwrocita uwagg na dwa nurty. Pierwszy z nich zwia-
zany jest z postrzeganiem hermeneutyki jako ,,doSwiadczenia praxis”, zgodnie
z koncepcja Gadamera. W pedagogice odnajdujemy takie podejscie, w ktorym
wyodrebnia si¢ znaczace kategorie w doswiadczeniu wychowawczym (np. roz-
mowg, dialog) oraz poszukuje si¢ warunkéw rozumienia. Ten sposob aplikacji
hermeneutyki widoczny jest np. w rozwazaniach M. Sawickie go (1996).
Drugi nurt recepcji hermeneutyki zwiazany jest z zakorzenionym w pedagogice
podziatem na teori¢ i praktyke. Hermeneutyka spetnia tu rolg teorii podbudo-
wujacej okreslona praktyke badawcza. Zwolennicy takiego podejscia proponu-
ja ,,metodologi¢ hermeneutyczng”, wynikajaca z zastosowania hermeneutyki
w uprawianiu nauki i badaniach naukowych (K ruk, 1998,s. 126; Gnitecki,
1989;Cyranski, 1992; Nowak, 1993; Ablewicz 1994).

K. Ablewicz twierdzi, ze hermeneutyka pedagogiczna moze by¢ ukierunko-
wana na rozumienie czterech obszarow: tekstow, historii, rzeczywistosci wycho-
wawcze] oraz interpretacji w badaniach pedagogicznych. Analizujac ten ostatni
obszar zwraca uwage na subiektywno$¢ badania: ,,Czysto obiektywne fakty nie
istnieja. Kazde postawienie problemu odbywa si¢ juz w jakim$ horyzoncie ro-
zumienia, kazde wyltonienie wskaznikow zaklada ich rozumienie, kazda inter-
pretacja reprezentuje jakis$ interes [...]. Wszelkie ustalenia jezykowe maja w tym
przypadku charakter nader umowny, odnoszacy si¢ do wspolnoty intuicji sensu”
(Ablewicz, 1998, s. 35). Zwraca na to uwagg takze J. Habermas. Przyjmuje
on jednak, ze komunikujac si¢ podmioty akceptuja pragmatycznag przestanke glo-
szaca, ze Swiat to ogot przedmiotow, ktore mozna oceniaé i manipulowaé nimi.
Obiektywnos¢ $wiata oznacza w tej sytuacji, ze jest on dany jako identyczny dla
wszystkich. Praktyka jezykowa, a zwlaszcza postugiwanie si¢ nazwami wlasny-
mi, zmusza do przyjgcia pragmatycznego zatozenia co do istnienia wspdlnego
$wiata obiektywnego (Habermas, 2004, s. 13 i nn.).

Ocena wplywu niektorych koncepcji filozoficznych, wykorzystywanych
w pedagogicznej refleksji nad problematyka tekstu nasuwa pewne wnioski.
W nurcie pozytywistycznym pedagogiki tekst pojmowany jest wasko, jako po-
wiazany logicznie ciag zdan o okreslonej strukturze, a interpretacyjna podstawa
jego rozumienia jest empiryczna psychologia. Watki fenomenologiczne w peda-
gogice wykorzystywane sa do badan nad do§wiadczeniem, w tym takze tekstu-
alnym. W aplikacjach hermeneutyki w pedagogice, poczawszy od koncepcji me-
tody hermeneutycznej po ujgcie pedagogiki jako sztuki myslenia o wychowaniu,
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w perspektywie hermeneutycznej tekst staje si¢ centralna kategoria rozwazan.
Oceniajac watki dekonstrukcjonistyczne i poststrukturalistyczne, J. Kruk kon-
statuje, ze tekst staje si¢ pretekstem do opisu rzeczywistosci spotecznej, ideolo-
gicznosci tekstow kulturowych i ich wplywu na tozsamos$¢ jednostek. W opra-
cowaniach pedagogicznych inspirowanych amerykanska mysla krytyczna tekst
wystepuje w metaforycznej postaci, a wyprowadzone z rozwazan wnioski odno-
sza si¢ najczesciej do edukacji (K ruk, 1998, s. 142 i nn.).

Spogladajac na réznorodne aplikacje koncepcji filozoficznych w dociekaniach
pedagogicznych z zastosowaniem kategorii tekstu dostrzega sig¢ olbrzymi, nowy
obszar mozliwych badan i interpretacji problemow wychowania. Taka mozli-
wos$¢ stwarza rowniez koncepcja dziatania komunikacyjnego, ktore realizuje si¢
przez teksty. Poniewaz przedmiot pedagogiki, tj. wychowanie, mozna traktowac
jako dziatanie komunikacyjne, to tekst odgrywa w wychowaniu gldwna rolg, pet-
nigc funkcj¢ jego narzedzia. Co wigcej, cata pedagogike jako dziedzing naukowa
mozna potraktowac jako system tekstow o wychowaniu. W takiej perspektywie
pedagogika jest systemem tekstow naukowych o tekstach w dziataniu komunika-
cyjnym i w tym znaczeniu jest metatekstem.
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Tresci ksztatcgce w popkulturze

Educating content in pop culture

Abstract: The author discusses the choosen discourses in popular culture. Pop culture is shown as
powerful source of informal education. Love, sex, appearance (look), there are main themes of youth
press. Solidarity, estimate, authenticity, there are the leitmotives in discourse of music of rap. The
author makes an attempt to show how Worldview of young people is shaped by cultural transfer of
pop culture.
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Wstep

Zyjemy w czasach, w ktorych cztowiek znaczna cze$¢ wiedzy o $wiecie
czerpie nie tyle z bezposredniego doswiadczenia i kontaktu z lokalnymi au-
torytetami, ile z przekazow kulturowych o szerokim zasiggu. Doswiadcze-
nia zaczerpnigte z masowych srodkow przekazu (materiatéw drukowanych,
mediow) ksztattuja zar6wno tozsamos$¢ jednostek ludzkich, jak 1 porzadek
relacji spotecznych (zob. Giddens, 2001, s. 8). Kultura popularna jest jednym
z najwazniejszych sposoboéw wykorzystywanych przez ludzi do nadania sensu
ich zyciu i1 §wiatu, a tymczasem zostata ona wytaczona z refleksji nad edukacja
i z codziennego dziatania pedagogicznego, poniewaz traktowana jest jako nie-
dojrzata forma kultury (zob. M elosik, 1996, s. 136-137). Tymczasem to kul-
tura popularna ,,w znacznie wigkszym stopniu niz nauczyciel i szkota wplywa na
sposoby postrzegania Swiata przez mtodziez, na akceptowane przez nig wartosci.
To ona [...] w duzej mierze ksztaltuje tozsamos¢ mtodego pokolenia. Popularne
teksty i bohaterowie bardzo czg¢sto nadaja sens codziennemu zyciu miodziezy;
sa zrodtem tworzenia poczucia wspodlnoty oraz podejmowanych przez mtodziez
praktyk kulturowych” (M e 10 s ik, 1996, s. 18). W przestrzeni kultury popu-
larnej mamy do czynienia z nieformalng edukacja (zob. Jak ub o w s k i, 2006,
s. 84). Z tego wzgledu poza analiza oficjalnych kanonoéw kulturowych, ktére
zaprzegamy najczesciej do celow socjalizacyjnych i edukacyjnych, pedagodzy
powinni zainteresowac si¢ rowniez tresciami spoza gldwnego nurtu kulturowe-
g0, poniewaz to najcze¢sciej one maja najwigkszy wptyw na to, co mysli i jak
zyje mtodziez. Jak postuluje A. Radziewicz-Winnicki:,Opierajac
si¢ na poprawnie prowadzonej diagnostyce badawczej, przedstawiciele polskiej
edukacji z powodzeniem moga liczniej przedktada¢ decydentowi trafne eksper-
tyzy pedagogiczne [...] Gtownym celem stataby si¢ zatem rekonstrukcja pew-
nych elementéw przekazu $wiatopogladowego, ktory mozna przeprowadzic¢
w tekstach popularnych” (2001, s. 36-37).

,Cooltura nastolatka”, czyli mtodziezowe czasopisma

Chociaz panuje opinia, ze mlodziez czyta coraz mniej, a tryumfuje kultu-
ra ikonicznos$ci oraz audiowizualno$ci, to nadal pewne czasopisma ciesza sig¢
wsérod mlodziezy popularnoscia. Moze dlatego, ze ich zawarto$¢ buduja przede
wszystkim obrazy, a tres¢ wydaje si¢ mniej znaczacym dodatkiem. Czasopisma
mlodziezowe prezentuja duza réznorodno$¢ tematyczna, a zatem ich potencjat
edukacyjny tez jest zréznicowany. Sa czasopisma edukacyjne par exellence (,,Co-
gito”), sportowe (,,Sport”), komputerowe (,,Komputer Swiat”), katolickie (,,Dro-
ga”). Przegladajac prace badawcze poswigcone wychowawczym walorom prasy
mlodziezowe] zauwazy¢ mozna, ze najczesciej analizie zawartosci poddawane
sa czasopisma muzyczne i dziewczece (,,Bravo”, ,,Popcorn”, ,,.Dziewczyna”).
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Sa to czasopisma o najwigkszym nakladzie i najwigkszej sprzedazy w sektorze
rynku prasy mtodziezowej, co potwierdzaja wyniki Polskich Badan Czytelnic-
twa publikowane w miesigczniku ,,Press”. Konkluzje badawcze z analiz tej prasy
sa wyraznie negatywne, jesli chodzi o ocen¢ wychowawczego wplywu tych cza-
sopism. Bogaty przeglad prowadzonych po 1989 roku badan nad problematyka
warto$ci w czasopismach mlodziezowych prezentuje publikacjaM. Ejsmonta
iB.Kosmalskiej(2005). D. Sliwinska stwierdza, ze projektowany
w tych czasopismach §wiat ma pewne cechy Arkadii: jedynym problemem jest
nieodwzajemniona mito$¢, czas nie jest podporzadkowany ani rytmowi por roku,
ani kalendarzowi $wiat, przemijanie sprowadza si¢ do zmian na listach prze-
bojow, dtugosci spdodnic 1 nowych tras koncertowych, nie istnieja nieszczgscia,
choroby, tragedie, za$ lansowana wiedza o $wiecie jest ograniczona do czterech
dziedzin: seksu, muzyki popularnej, filmu i mody (za: M. Ejsmont,B.Kos-
malska, 2005, s. 81). Pedagogiczny zarzut oscylowatby tutaj wokot fatszywe;j
swiadomosci, jaka buduje prasa kolorowa zarowno w zakresie obrazu $wiata, jak
i idealu zycia, ktory mtodziez z tego zrodta wyprowadza. Badania J. Szockie-
go wykazaty, ze tematyka erotyczna zajmuje 20-25% taméw czasopism, takich
jak ,,Bravo”, ,,Popcorn”, ,,Dziewczyna”, film, plotki o aktorach zajmuja 6—15%,
muzyka i informacje ze §wiata muzykéw mlodziezowych 5-20%, uroda i moda
10-30%, a reklama 3—13%. Obraz §wiata zawarty w tego typu prasie kolorowe;j
jest wyraznie panseksualny, gdyz mtodziez w okresie adolescencji w sposob na-
turalny poszukuje tego typu wiedzy. Popyt ksztaltuje podaz. Z naukowego punk-
tu widzenia nie jest to jednak niczym szczegdlnym, zwazywszy ze w prasie kolo-
rowej adresowanej do dorostych dysponujacych zdecydowanie wigksza wiedza
z tego zakresu analizom zycia seksualnego poswigca si¢ rownie duzo miejsca.
M. Ejsmont i B. Kosmalska, prezentujac badania nad wartosciami upowszech-
nianymi przez drukowane media, krytykuja analizy niektorych badaczy, m.in.
FAdamskiego i M.Pid6ro(1999)czy E.Bobrowskiej(1999), za
interpretacje petlne subiektywnych ocen i osobistych preferencji wynikajacych
z chrzescijanskiego $wiatopogladu. Trzeba jednak uwzgledni¢ fakt, ze czasopi-
sma mtodziezowe mozna podzieli¢ na te, ktore adresuja swe tresci do odbior-
cy katolika, szanujacego wartosci absolutne (,,Droga”), oraz znacznie liczniej
wystgpujace czasopisma o charakterze relatywistycznym i postsubkulturowym
(antyideologicznym). Potwierdzaja to badania J. Koto d z i e j a (2000), ktory
stwierdza, ze w pismach ,,Bravo”, ,,Popcorn”, ,,Dziewczyna”, ,Jestem” i ,,Ma-
china” zto nie ma charakteru metafizycznego, nie jest istotnym skladnikiem
egzystencji cztowieka — funkcjonuje raczej jako wygodna kategoria opisu kul-
tury; nikt nie boi si¢ zta — mozna si¢ nim bawic i cieszy¢, zto staje si¢ dobrem
(zaM.Ejsmont, B.Kosmalska, 2005, s. 89). Piotr Tomasz N o w a -
k o w s ki1(2004) pisze w swej ksiazce o orientacji aksjologicznej i $wiatopogla-
dowej ,,cooltury nastolatka” rozpowszechnianej przez czasopisma miodziezowe
z gldwnego nurtu (supremacja ,,my$li stabej”, logika komercji, deprecjacja ro-
zumu, gloryfikacja zabawy, promocja seksu, apoteoza cielesno$ci, banalizacja
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nadprzyrodzonosci, efemeryczno$¢ wzorcow osobowych, relatywizacja prawdy,
absolutyzacja wolnosci, echa rewolucji seksualnej, proces sekularyzacji, wptywy
Nowej Ery).

Co zatem jest przedmiotem ,,wyktadu” w mtodziezowej prasie kolorowej?
Jakie stopnie wtajemniczenia oferuje si¢ publicznos$ci tego medium? Jaka wiedza
znajduje tu $rodek promocji? Jesli edukacja jest procesem nabywania wiedzy
i umiejgtnosci, zarowno na drodze formalnej, jak i nieformalnej (zob. Lawson,
Garrod,2003), to o czym traktuje dyskurs nieformalnej edukacji dokonujace;j
si¢ wobec czytelnikow prasy mtodziezowej? Dokonujac analizy tresci tej pra-
sy, natychmiast dostrzega si¢ dominacj¢ tematyki zwigzanej z mitoscia. Jest to
temat wszechobecny, wystepuje w psychotestach (,,Twoje szanse na mitos$¢”),
horoskopach (,,[...] szykuj si¢ na towy. Grudzien, a potem tez caty karnawal,
bedzie dla Ciebie $wietna okazja do flirtowania”), fotostory (praktycznie kazde
poswigcone jest historiom mitosnym). W jednym z pism w §wiatecznym artykule
»Mito§¢ na Gwiazdke” czytamy, co moze stac¢ si¢ najwiekszym wydarzeniem
tego okresu: ,,Styszysz »Boze Narodzenie«, myslisz: a) dziki tham w supermar-
ketach, b) barszcz z uszkami, ¢) Mikotaj. Tym razem zadna z odpowiedzi nie
jest prawidtowa! Kto powiedzial, ze $wigta to tylko czas spotkan rodzinnych,
wpychania dziesigciu porcji sernika i czekania na pierwsza gwiazdke? To row-
niez znakomita okazja do poznania swojej drugiej potoéwki. Wybierz wigc od-
powiedz d) — mito$¢. Tak jak zrobily to nasze czytelniczki”. Do rangi waznych
umiejetnosci zyciowych awansuja skuteczne sposoby zdobywania partnera oraz
umiejetnos¢ sprzedania siebie, czemu mtodziezowe czasopisma poswigcaja wie-
le miejsca rozpisujac si¢ o technikach i metodach zarzadzania wtasnym wizerun-
kiem. Odpowiednia odziez, kosmetyki oraz — znacznie rzadziej — cechy charak-
teru to tajniki wiedzy, ktora przeku¢ mozna — pod warunkiem systematycznego
»studiowania” prasy mlodziezowej — w osiagnigcie sukcesu. Sukces zas mierzy
si¢ poziomem zazdro$ci otoczenia oraz powodzeniem w relacjach mitosnych
1 towarzyskich. Duzo méwi sig takze o seksie.

M. Foucault zarzucit srodowiskom chrzescijanskim, ze rozpetaty proces dys-
kursywizacji seksu, czyli mowienia o seksie, a przede wszystkim o tym, co go
warunkuje, czyli pragnieniach. Owa dyskursywizacja ma na seks i pragnienie
wplywac ,,przez okietznanie i odepchnigcie, lecz takze przez duchowe nawrdce-
nie, zwrot ku Bogu, fizyczny wptyw blogostawionego bolu na ciato odczuwajace
ukaszenia pokusy i mitos¢, ktora jej si¢ opiera.” (Foucault, 1995, s. 27).
Chrzescijanstwo odegrato — wedlug M. Foucaulta — zasadnicza role w proce-
sie dyskursywizacji i represji seksu. Pdzniej w proces ten wpisala si¢ medycyna
1 psychiatria. ,,0d trzystu lat cztowiekowi zachodniemu przypisane byto zadanie
powiedzenia wszystkiego o wtasnej plci; od epoki klasycznej nastgpowato po-
szerzanie 1 podkreslanie znaczenia dyskursu o seksie; oczekiwano, ze ten wnikli-
wie analizowany dyskurs zaowocuje wielorakimi efektami w postaci przemiesz-
czenia, intensyfikacji, reorientacji i przemiany samego pragnienia” (Foucault,
1995, s. 27). Dzisiaj w proces dyskursywizacji seksu wpisuje si¢ rowniez kultura
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popularna, zwlaszcza analizowany dyskurs ,,cooltury nastolatka”. Odnalez¢
w nim mozna przekonanie, ze ,,0 seksie nalezy mowi¢, mowi¢ publicznie, i to
sposob nieuwzgledniajacy podziatu na to, co przyzwoite, i to, co nieprzyzwoite,
cho¢by moéwiacy dla siebie rozroéznienie takie zachowat. [...] nalezy o nim mowic
nie jako o czyms, co po prostu podlega potgpieniu albo jest tolerowane — seksem
nalezy pokierowac, wlaczy¢ w systemy uzytecznosci, uregulowac na podstawie
zasady dobra ogdhu, sprawi¢, by funkcjonowal wedhug optymalnego wzorca”
(Foucault, 1995, s.28-29). W dobie zagrozen AIDS oraz coraz wigkszej ska-
li zjawiska zachodzenia w ciazg nastoletnich dziewczyn nie sposob nie mowic
o seksie, nie dostrzega¢ jego konsekwencji dla ogétu oraz poszczegodlnych jed-
nostek, nie proponowac okreslonych wzorcow wspotzycia seksualnego. Kultura
popularna przejmuje role edukacji seksualnej, ktéra w dalece niewystarczajacy
sposob prowadzona jest w szkole 1 ktora niezmiernie rzadko obecna jest w rodzi-
nie. Dyskursu ,,cooltury nastolatka” nie buduja jedynie wypowiedzi nastolatkow,
ktoérym udostgpnia si¢ tamy czasopisma, lecz jest on réwniez dyskursem redak-
cji. To redakcja apeluje do mlodziezy o to, by ,,nie $pieszyta si¢” z podejmowa-
niem decyzji o rozpoczgciu zycia seksualnego. W pismach mtodziezowych daje
si¢ jednak odczu¢ pewne przyzwolenie na seks, gdyz redaktorzy promuja srodki
antykoncepcyjne. Nie jest to bezposrednie promowanie seksu, lecz raczej reali-
zacja jednego z modelow profilaktyki ryzykownych zachowan seksualnych i ich
konsekwencji w wypadku przygodnego kontaktu seksualnego podczas wakacji
1 poczgcia dziecka przez niezdolnych jeszcze do opieki nad nim nastolatkow.
Na marginesie rozwazan nalezy zauwazy¢, ze racj¢ ma P.T. Nowakowski, ktory
odnotowuje, ze w czasopismach tych ,temat seksu podejmowany jest w zasadzie
przy pominigciu kwestii czystosci i wstrzemigzliwosci seksualnej” (N o w a-
k o w s ki, 2004, s. 199). Dyskurs ,,cooltury nastolatka”, jesli nawet sugeruje
nastolatkom odlozenie decyzji o inicjacji seksualnej, to uzasadnia to blizej nie-
sprecyzowang dojrzato$cia 1 gotowoscia, nie wskazujac bynajmniej na matzen-
stwo 1 zwiazek ze statym partnerem jako formule gwarantujaca owa gotowosc.
Za modelem profilaktyki ukierunkowanej na uczenie wstrzemigzliwosci seksu-
alnej do momentu wyboru partnera na cate zycie opowiada si¢ Szymon Grzelak,
autor najszerszego aktualnie w polskiej literaturze naukowej raportu na ten temat
(Grzelak, 2006). Biomedyczny model profilaktyki seksualnej (zwigkszanie
stopnia dostgpnosci antykoncepcji oraz stopnia jej uzytkowania), bo ten — jak
pisze Grzelak — dominuje w ,,coolturze nastolatka” jest nadal przeceniany, gdyz
m.in. ,.badania nad programami dystrybucji prezerwatyw wykazaty, ze nie do-
chodzi w ich wyniku ani do zwigkszenia liczby uzytkownikow, ani do zmniejsze-
nia liczby ciaz” (Grzelak, 2000, s. 34).

Jesli chodzi o implikacje pedagogiczne dyskursu ,,cooltury nastolatka” to bar-
dzo prawdopodobne, Ze opisywane przez niektorych 15-latkow problemy zwia-
zane z przedwczesnie przez nich podjgtym zyciem seksualnym moga wywotaé
u nieletniego odbiorcy poczucie nieadekwatnosci, jesli odbiorca ten nie ma jesz-
cze za soba inicjacji seksualnej. Mlody czytelnik moze $wiadomie poszukiwaé
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kontaktu seksualnego, ktory pozwoli mu sprosta¢ spotecznie skonstruowanemu
fatszywemu wymogowi wieku rozwojowego. Tym bardziej ze to wilasnie srodki
masowego komunikowania sa gtéwnym zrédlem informacji, z ktérego mtodziez
czerpie wiedzg na temat aktywnosci seksualnej. Z. 1 z d e b s k i pisze, ze ,,we
wszystkich dostepnych badaniach na temat zrodel, z ktorych nastolatki czerpia
swoja wiedz¢ o seksie, zdecydowanie najczgsciej wymieniane sg mass media
— prasa, radio oraz telewizja. Ich rola jest szczeg6lnie dominujaca — zwlaszcza
w przypadku dziewczat — gdy chodzi o takie zagadnienia, jak: fizjologia stosunku
ptciowego, metody antykoncepcji, masturbacja czy choroby przenoszone droga
ptciowa” (2001, s. 22).

Wspomniane analizy demonizuja wptyw wychowawczy mtodziezowej pra-
sy. Ich tematyka pokazuje jednak zapotrzebowanie na wiedzg, ktore sprawia, ze
mlodziez sigga po te czasopisma. Nie mozna deprecjonowac tematyki porusza-
nej na ich tamach. Swiat mtodziezowych zainteresowan nie jest obszarem nie-
skazitelnego 1 idealnego $wiata projektowanego przez ludzi dorostych. Obecne
w analizowanej prasie modele profilaktyki seksualnej moga budzi¢ zastrzezenia
(promowanie $rodkoéw antykoncepcyjnych zamiast wstrzemigzliwosci), jednak
doceni¢ nalezy fakt, ze redakcje czasopism zachgcaja mlodziez do odktadania
decyzji o rozpoczeciu wspotzycia.

Rap, czyli muzyka folklorystyczna miejskiego getta

Kulture hip-hopu mozna postrzega¢ — co stara si¢ udowodni¢ L. Put k a
(2004, s. 104) — jako folklor gett rasowych i $rodowiskowych miast Ameryki
i Europy. Przekaz obecny w fonosferze tej kultury, czyli w rapie, podobnie jak
literatura awanturnicza odnosi si¢ w gruncie rzeczy do zagadnien uniwersalnych,
takich jak przemoc, niesprawiedliwo$¢, prostytucja, zabojstwa na ulicach, nar-
komania, trudnosci ze startem zyciowym (P u t k a, 2004, s. 121). Folklor to
sztuka synkretyczna, znamienna dla spolecznosci pierwotnych i plemiennych,
takze subkulturowych. Wyraza podstawowe potrzeby egzystencjalne, wyrasta
z do$wiadczenia zycia wspolnotowego i zarazem to zycie modeluje, jest rzeczy-
wistoscia symboliczno-artystyczna matych grup i wspdlnot typu emocjonalnego,
nos$nikiem wigzi grupowych (Encyklopedia Gazety Wyborczej). Podobnie hip-
-hop to synkretyczna sztuka — MC-ing, Dj-ing, break dance i graffiti — uprawiana
przez subkulturowa wspdlnote manifestujaca swoja jednos¢ z ulica jako miej-
scem wlasnego dojrzewania. Paradoksalnie jednak polski hip-hop — podobnie,
jak ,,cooltura nastolatka” — przynalezy do kultury popularnej, poniewaz od konca
lat dziewigédziesiatych przestal by¢ w Polsce zjawiskiem niszowym i ulegt ko-
mercjalizacji. Dyskurs hip-hopowy, ktéremu zarzuca si¢ skrajny pesymizm i for-
mutowanie zachg¢t do szkodliwych zachowan spotecznych (np. palenia marihu-
any), jest w swej istocie przesycony tresciami moralizatorskimi. Z jednej strony
hip-hopowy przekaz mowi o nihilistycznej, skorumpowane;j i trudnej rzeczywi-
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stosci (skrajnie negatywny obraz $wiata), co wiaze si¢ z doswiadczeniami sfru-
strowanej i pozbawionej szans zyciowych mlodziezy, z drugiej za$§ przekaz ten
przesycony jest spotecznie konstruktywnymi zawolaniami do dzielnego i uczci-
wego przeciwstawiania si¢ zniechgceniu. Obraz §wiata w tekstach hip-hopowych
jest skrajnie negatywny.

Renata Pawlak, nauczycielka i rzecznik kultury hip-hopowe;j, pisze, ze tworcy
hip-hopowi ,,méwia w swych utworach o patologii spotecznej, ktdra nie stanowi
zjawiska kuriozalnego, ale jest wszechobecna — obok, w mieszkaniu sasiadow, na
ulicy, osiedlu, a moze i w domach odbiorcow tekstow. Opowiadaja zatem o roz-
wodach, pijanstwie, molestowaniu, przemocy w rodzinie, kradziezach, gwattach,
narkomanii, chorobach spotecznych” (P a w1 a k, 2004, s. 125). Do sktadowych
obrazu $wiata zaliczy¢ mozemy postrzeganie wlasnej przysztosci i przekonanie
na temat innych ludzi, czyli pewna prywatng antropologig. Jak przedstawiaja si¢
tak wyszczegodlnione elementy obrazu swiata w dyskursie hip-hopowym?

Kazdy dzien, to wielka niewiadoma
Czy nas czeka lepsze zycie?

Szansa jest znikoma.

(WWO, Polskie realia)

Przysztos¢ prezentuje si¢ zatem nader niepewnie. A co z postrzeganiem na-
tury ludzkiej? Hobbsowska wizja relacji migedzyludzkich, wedtlug ktorej walka
o przetrwanie jest zawsze walka z innymi ludzmi (S z a ¢ k 1, 2004, s. 67), znaj-
duje w tej kulturze pelne zrozumienie:

Nie ma nic za darmo —

Trzeba si¢ 0 wszystko bi¢ [...]
Ludzie bija sig jak o kawatek nieba
O kromkg chleba —

Boze, przebacz!

(Fenomen, Powiedz)

Kazdy jest chciwy, ma to zapisane w genach,
Zdolny do wszystkiego, nie patrzac, jaka cena.
(Moleta, Wady ludzkie)

Odbidér swiata oraz doswiadczenie zyciowe, ktéremu daja wyraz tworcy
muzyki hip-hopowej, nie rokuja dobrze dla idealu zycia. Mimo to ideal zycia
wpisany w teksty polskiego rapu emanuje walorami pozytywnymi, zar6wno ze
spotecznego, jak i jednostkowego punktu widzenia. Oczywiscie chodzi tutaj
o ideat zycia obecny w przekazie, a nie o praktyke zycia ludzi stuchajacych tych
tekstow, ktora cechowac bedzie z pewnoscia duze zroznicowanie. Trudno dociec,
czy pozytywne wezwania do konstruktywnych zachowan spolecznych obecne
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w polskim hip-hopie przektadaja si¢ na praktyke zycia odbiorcow tych tresci. Jak
zauwazyt dziennikarz ,,Gazety Wyborczej” W. Staszewski, ,,dwudziestoparoletni
juz hip-hopowi tworcy zaczynaja do swoich nastoletnich stuchaczy przemawiac
co najmniej jak starsi bracia, rodzice albo nauczyciele. Niektore plyty mozna by
puszcza¢ w szkole na godzinach wychowawczych” (Stas ze w s k i, 2004).
Ideat zycia jako element $wiatopogladu wyrazanego w tekstach piosenek hip-
-hopowych, jest jednoczesnie narzedziem socjalizacji, ktora bedacy na szczycie
popularnos$ci tworcy tej kultury zdaja si¢ prowadzi¢ wobec mtodszych kolegdéw
(,,ziomali”, jak powie uczestnik kultury hip-hopowe;j):

Trzeba sobie radzi¢, bo nie zyje sig jak w niebie.
Zachowac¢ twarz i przyjaciot wokot siebie.

Postuchaj — to do Ciebie w kazdym stopniu sig tyczy,
Bo kazdy kiedy$ z grzechéw musi sig rozliczy¢.
Masz do wyboru — by¢ cztowiekiem albo niczym.
(OMP, By¢ tolerancyjnym)

Bo darmo nikt ci nie da i zostang marzenia.
Zamiast narzekac, zrob co$ 1 zacznij §wiat swdj zmieniac.
(Grammatik)

Nie skonczy sig $wiat, jesli ty sig skonczysz,

ale bedzie coraz gorzej, jesli sam si¢ pogorszysz.

Mowig to do siebie codziennie — bgdzie lepiej jak

na lepsze si¢ zmienig. Ilu kinie, ze jest zle i dalej brnie [...]
Podejmij decyzjg, rzué trucizng, kochaj Ojczyzng

cho¢by nie wiem jak przegnita biurokratyzmem

nazywaj idiotyzmem lub utopia. Co zrobisz? To co wszyscy robig?
(WWO, Nie bdj sie zmiany na lepsze)

Mimo trudnych do$wiadczen zyciowych i negatywnej wizji funkcjonowa-
nia $wiata (dramatyczny Lebenswelt) zobrazowanej w cytowanych tekstach
przekaz hip-hopowy — inaczej niz punkowe hasto no future — wzywa do wysit-
ku zyciowego, do odwagi bycia 1 zmieniania rzeczywisto$ci na lepsza, pielg-
gnowania przyjazni, ,,pozostania cztowiekiem” w odhumanizowanym S$wiecie.
I chociaz podobne doswiadczenie bezrobocia, monotonii, szaro$ci oraz bezsensu
walki z losem miala angielska mlodziez lat sze$¢dziesiatych zasilajaca szeregi skin-
headdw, to hip-hopowcy, w odrdznieniu od skindw, nie wyrazaja checi zemsty wo-
bec rzeczywistosci, ktora jest nieprzyjazna. Tymczasem zarowno dla hip-hopowcow,
jak 1 dla skindéw sposob percepcji 1 ewakuacji wlasnej sytuacji zyciowej to istotne
determinanty tworzenia tych podkultur, ktore sa niejako odpowiedzia na beznadziej-
na egzystencj¢ (Sottysiak, 2004, s. 113). Idealem w kulturze gléwnego nurtu
polskiego rapu jest konstruktywne zaangazowanie w otaczajaca rzeczywistos¢:
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Jak mali agenci mam na dobre zycie checi

Czym roznig si¢ od innych (niczym), robig to, co umiem [...]
Wiedz, ze takze duzo umiesz, tylko w siebie brachu uwierz
Podnies sig, ztap naped, a wnet rozwiniesz tu skrzydta
Grupka bezsilnego bydta, zdychaja, nie chcac wytrwac

I ucieczka w narkotyki, riki tiki, max rozjebka [...]

Siedem chudych lat minglo, ja powoli to odczuwam

Kluby, muza, woda, na ulicach rozréba

Tylko od ciebie zalezy, jak wyglada Twoje zycie [...]

Musisz sprobowaé wybra¢ wasciwa drogg |[...]

Wierze w siebie, wierzeg w Ciebie, wierzg w to, co robi¢ Mitos¢, ukojenie,
spokoj znajduje w hip hopie.

(Peja, Wiasciwy wybor)

Ideat zycia, ktory wyspiewuja polscy raperzy, przybiera czgsto forme bardzo
konkretna:

Nie kocha¢ wszystkich jak pan Bog, ale szanowac¢ jak cztowieka
Staram si¢ od zta i dranstwa trzymac z daleka [...]
(Inespe, Staram si¢)

Nie pozwol, aby kto$/co$ miat na ciebie zgubny wptyw.
Bierz przyktad z tych, co uwazasz ich za madrych [...]
Dbaj o siebie, rodzing, ziomkow i niewiastg [...]
Pamigtaj o matce [...].

(Molesta, Dla dzieciakow)

Na ideat zycia jako element $wiatopogladu sktada sig, oprocz wtasnej aktyw-
nosci, nieztomnosci i klasycznych zasad poszanowania innych ludzi, takze pod-
trzymywanie wigzi z najblizszym otoczeniem, solidarnos¢ z wlasna grupa:

Trzymaj si¢ swych ludzi, a nic ci sig nie stanie [...]
By¢ w porzadku z chtopakami to jedyny warunek.
Bo nie chodzi tutaj tylko o rymowanie,

Chodzi o to, by$ miat godno$¢ i ogdlne powazanie.
O swoich kolezkach miej jak najlepsze zdanie [...]
Ja trzymam z kumplami i trzymam z nimi sztamg¢
Nie ma takiej mozliwosci, zebym kiedys dat plame.
(Moleta, Szacunek)

Twoi kumple i rodzina.
Kapujesz, twoi bliscy.
W tym tkwi twoja sita.
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Bo za toba stoja wszyscy — to sig liczy [...]
Bez pomocnej dloni i bogaty jest ubogi.
(OMP, Mozesz /nic/)

Ideat zycia mozna by nazwac inaczej koncepcja dobrego zycia, co do kto-
rej coraz trudniej o zgode w epoce pdznej nowoczesnosci, charakteryzujacej sig
upadkiem autorytetéw, odrzuceniem wielkich Narracji i powszechnym relaty-
wizmem. Moze poza do$¢ powszechna dzi$ afirmacja zwyczajnego zycia, czyli
uznaniem za godne uwagi i naszych staran ,,tych aspektow ludzkiego zycia, ktore
wiaza si¢ z produkcja i reprodukcja, to znaczy z praca, wytwarzaniem rzeczy
potrzebnych do zycia i nasza ptciowoscia, wlaczajac w to matzenstwo i rodzing”
(Taylor, 2001, s. 391). W polskim rapie widoczne jest rowniez pragnienie
normalizacji i afirmacja codziennego, zwyczajnego zycia:

Posrod zwyczajnych chwil budzi¢ sig rano w spokoju...
Zwykte marzenie moje.

Zycie w przyjaciot gronie

I na koncertach uczucie przekazywa¢ w mikrofonie.
(Grammatik, Zwyczajne marzenia)

O powszechnej afirmacji zycia rodzinnego w naszych czasach, ktore cechuje
kryzys zaangazowania, w epoce, w ktorej wyczerpaly si¢ zrodta znaczen nada-
jacych ludzkiej egzystencji sens i celowos¢, pisze L. Grossberg. Zauwaza on, ze
rodzina stata si¢ jednym z ostatnich fundamentéw, na ktéorych moze si¢ oprzec
poszukujacy uzasadnienia dla swego zycia cztowiek wspotczesny. Stata si¢ ona
,»stylem zycia”, antidotum na narkomanig i problemy edukacyjne (Grossberg,
1992, za: Melosik, 1995,s. 171).

Podsumowanie

Krotki przeglad wybranych dyskurséw kultury popularnej pozwala dostrzec
drzemiacy w nich potencjal edukacyjny. Obecne w nich tresci zdolne sa wy-
twarza¢ okres$lone praktyki spoteczne oraz generowac okreslone postawy, przy-
ktadowo: wstrzemigzliwosci badz zaopatrzenia si¢ w $rodki antykoncepcyjne,
jako dyspozycje do zachowania si¢ w sytuacji rodzacej si¢ bliskosci migdzy
mtodymi ludzmi. Dyskursy kultury popularnej komentuja rzeczywistos¢, dostar-
czaja terminologii do jej opisu, wartosciuja ludzkie postawy — jak w dyskursie
hip-hopowym. Jednoczesnie promuja wiasne wartosci, ktore sa zmodyfikowana
forma warto$ci uznanych w kazdym pokoleniu: solidarnosci (lojalnosci wobec
ziomali), autentycznosci (niekopiowanie innych), powazania, szacunku wobec
Drugiego (nie przymuszaj jej/jego do danego zachowania, respektuj jej/jego de-
cyzje).
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Nieco inne spojrzenie na tresci ksztatcenia

A slightly different view on contents of education

Abstract: “Content of education” is a term understood and defined by scholars in different ways. The
author has decided to elaborate on this concept, analyzing the selection of contents of education and describing
their meaning in educational documents.

The work starts with the explanation of the concept of “content”. According to one concise definition,
content translates into the acquired knowledge, skills and habits. Some representatives of general didactics as-
sociate it with the concept of values, discussed from a philosophical, psychological, sociological or humanistic
perspective, taken into account when selecting the contents of education.

The content of education is identified with the concept of teaching (Niemierko, Kupisiewicz, Nowicki) or
the concept of didactic concept (Denek). Okon claims that whatever name we use, i.e. content of education,
content of teaching or didactic content, the content refers to activities, the mastery of which enables people to
shape their relationships with the surrounding world.

The selection criteria of the content of education involve reference to educational requirements, rejection
of obsolete knowledge, combination of theory and practice, and adjustment of the content to students’ psy-
chophysical and perceptual predispositions.

The last issue concerns the inclusion of selected contents of education in the core curriculum serving as the
basis for curricula. The Ministry of Education and Sport has introduced a number of changes in this respect,
calling for introduction of such contents that are appropriately adjusted to students’ capabilities and require-
ments of the changing world.

The conclusions raise the topical research problem formulated by Gnitecki wondering which contents should
be the basis of education of young people.

Key words: contents of education
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Celem niniejszego artykutu jest zmierzenie si¢ z pojeciem tresci ksztatcenia.
Dlaczego uzytam stowa ,,zmierzenie si¢”? Otdz, jak okaze si¢ w poOzniejszej
analizie, termin ,,tre$¢ ksztalcenia” jest przez przedstawicieli nauki réznie ro-
zumiany 1 definiowany. Zamierzam sprecyzowac to poj¢cie, dokona¢ analizy
kryteriow doboru tresci ksztalcenia oraz wyjasni¢ ich znaczenie w dokumentach
oswiatowych.

Zgodnie z definicja ze Stownika wspolczesnego jezyka polskiego trescia jest:
— to, co jest przekazywane odbiorcy za pomocg roznych nosnikow ($§rodkow

wyrazu);

— zawarto$¢ merytoryczna wypowiedzi pisemnej, ustnej;

— to, co przekazuje dzieto sztuki, utwor literacki, muzyczny;

— przedmiot, temat, watek, fabuta, materia: tre$¢ wypowiedzi, referatu, przemo-
wienia, rozmowy; moze by¢ tre$¢ obrazu, powiesci, noweli, sztuki teatralnej;
potocznie mowi si¢ np. utwor bogaty w tres¢; tre§¢ dramatyczna, religijna,
swiecka, humorystyczna, filozoficzna;

—takze pojecia, zjawiska, przejawy zycia spotecznego, kulturalnego, ekonomicz-
nego, politycznego: to, co jest istota, sensem, podstawa czegos; najwazniejszy,
najistotniejszy element, sktadnik czegos; mozemy mowic o tre$ci prawa — tre-
$ci dzialania, jak rowniez tre$ci kulturalnej czy spotecznej; potocznie méwi sig
cos nabiera nowej tresci (D un aj, 2000, s. 440).

W odniesieniu do przedstawionej definicji sadze, ze wszystko to, co nas ota-
cza, ma w sobie jaka$ tre$¢, znaczenie. Dzisiejszy dzien, obecna pora roku, ta
godzina, czlowiek spotkany na ulicy, czytany w tej chwili artykul, stowem kazda
rzecz, przedmiot, wytwor jest przestaniem, wnosi co§ w nasze zycie, zawiera
w sobie jaka$ tresc.

Ktos$ kiedy$ powiedzial ,jestesmy w podrézy”, ,.kazdy z nas odbywa podroz”.
Ty iJa jestesmy pielgrzymami i podczas tej naszej wedrowki nieustannie stykamy
si¢ z roznymi tre$ciami. Pod ich wptywem uczymy sig, tj. przyswajamy sobie
okreslone wiadomo$ci, umiejgtnosci i nawyki, a przez to zmieniamy nas samych.

Tre$¢ wpltywa na nasza osobowos$¢, na to, kim jestesmy ijacy jesteSmy. Mozna
powiedzie¢, ze zycie to ,,globalna tres¢”, ktora tworza mysli, czyny i dziatania
jednostek. To my tworzymy tresci i my jestesmy ich no$nikami.

Wynika stad, ze tre$¢ ma swoj wyraz w wiadomosciach, umiej¢tnosciach, na-
wykach, a skoro tak, to czymze one sg?

Najpehniej thtumaczy je Wincenty Okon, ktory uwaza, ze wiadomos$ciami sa
wszystkie informacje, ktore przyjmujemy §wiadomie i przechowujemy w pamig-
ci, czyli sa to: rzeczy bedace tworami przyrody lub wytworami rak i umyshu
ludzkiego; zjawiska fizyczne, biologiczne, geograficzne, jezykowe 1 psychicz-
ne; procesy przyrodnicze, spoteczne, kulturowe, a takze wydarzenia historyczne
1 wspotczesne. Wiadomosci odnosza si¢ do iloSciowych stosunkow przestrzen-
nych, czasowych, przyczynowych. Sa niewatpliwie wytworem poznania ludz-
kiego, zarowno zmystowego (spostrzezenia i wyobrazenia), jak i umystowe-
go (pojgcia 1 prawa). Co istotne, wiadomosci umozliwiaja nie tylko poznanie
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rzeczywistos$ci, ale takze jej przetworzenie w wyniku wykonywania celowych

dziatan (O k o n, 2001, s. 433).

Z wiadomosciami w $cistym zwiazku pozostaja umiejgtnosci, ktore nalezy
pojmowac jako sprawnosci w postugiwaniu si¢ wiadomosciami podczas wyko-
nywania okreslonych zadan. Wiadomosci przyjmuja posta¢ normatywna: zasady,
reguty lub w przypadku nasladownictwa — wzorzec postgpowania. Wyrdézniamy
umiejetnosci umystowe (czytanie, pisanie, liczenie), ktdre sa podstawa uczenia
si¢. Kazdy powinien je posias¢, by moc rozwijac si¢ w miarg swoich mozliwo-
$ci. Oprocz tego wyrdzniamy umiejetnosci praktyczne. Potaczenie umiejgtnosci
umystowych z praktycznymi jest etapem zwanym ,,nabywanie umiejetnosci”. Po
pierwsze, nastgpuje uswiadomienie sobie nazwy i znaczenia danej umiejgtnosci,
po drugie — sformutowanie regut dzialania, poznania wzoru danej czynnosci, po
trzecie — wykonanie pierwszego ¢wiczenia doktadnie pod kontrola, a nast¢pnie
samodzielnie. Wazne jest, by ¢wiczenia w postugiwaniu si¢ dang umiej¢tnoscia
w pdzniejszym etapie byly dostatecznie urozmaicone. Jezeli méwimy o nasla-
dowaniu, to nie ma dwoch poczatkowych ogniw w nabywaniu umiej¢tnosci
(Okon,2001,s.419).

Inaczej mowiac, umiejgtnosc¢ to praktyczna znajomos¢ czegos, biegtosé, zdol-
no$¢ wykonywania (B ork o w s k i, 2000, s. 99).

Niektére umiejetnosci z czasem przeksztatcajq sie w nawyki, czyli wyuczo-
ne sktadniki §wiadomej dziatalnosci cztowieka. Nastegpuje to w rezultacie wie-
lu powtorzen, ktore z uptywem czasu si¢ automatyzuja. Przyktadem moga by¢
nawyki:

— ruchowe, postugujemy si¢ roznymi narzadami ciata, narzedziami,

— sportowe, na przyktad chodzenie, ptywanie,

— zmystowe, obejmuje wszystkie zmysty,

—umyslowe, tj. nawyk mowy (gramatyczny, fonetyczny, postugiwanie sig jgzy-
kiem obcym), nawyk myslenia, postugiwania si¢ symbolami, wzorami mate-
matycznymi, fizycznymi itp.

W wyniku wielokrotnych powtorzen nastgpuje niejako intuicyjne wykorzy-
stanie danej reguly, ktora decyduje o takiej czy innej postaci dzialania nawyko-
wego. Stopniowo $wiadomo$¢ istnienia reguly zanika, pozostaje jedynie ogdlna
kontrola przebiegu dziatania nawykowego (O k o 11, 2001, s. 260).

Mozna przypuszczaé, ze wystgpuje zaleznos¢:

wiadomos$¢ — umiejgtno$¢— nawyk

— niektore wiadomosci ksztattujg umiejetnosci, a te w wyniku powtarzania staja
si¢ naszymi nawykami.

Wiadomo$¢ uznawana jest za najprostsza jednostke komunikacyjna.
Za jej pomoca mozemy przekazywac tresci faktyczne (takie, ktore da sig
sprawdzi¢ — okresli¢ prawdg czy falsz), treéci relacyjne (pozwalajace zakomuni-
kowa¢ prawa i obowiazki migdzy nadawca a odbiorca wypowiedzi) oraz tresci
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emocjonalne (odwolujace si¢ do postaw i uczué, ktore powinny by¢ skojarzone

z dang wiadomoscia) (Feinber g, 2000, s. 91-92).

Z tego wynika, ze tres$¢ jest pojeciem wieloznacznym i w bardziej zwigzlej
formie przyjmuje sig, ze trescig ksztalcenia sa wiadomosci, umiejgtnosci i nawy-
ki. Takie ujecie jest jedna z mozliwych definicji tresci ksztatcenia, poniewaz tak
naprawdg jest to termin niedookreslony. Ujmujac syntetycznie znaczenie tresci
ksztatcenia, mozna powiedzie¢, ze stanowia one ,,system wzajemnie ze soba po-
wigzanych wiadomosci, umiejetnosci, nawykow oraz doswiadczen” (B er e z-
nicki, 1994, s. 69), jak rowniez wartosci o charakterze wychowawczym (B e -
reznicki, 2001, s. 126-127).

Jozef Potturzycki(2002,s. 89) dodaje jeszcze zasob faktow i pojeé, ktore
beda przekazywane przez nauczycieli w procesie ksztatcenia. Wymienione ele-
menty beda pochodzi¢ z r6znych dziedzin nauki, techniki, kultury i sztuki oraz
praktyki spotecznej. Ponadto powinny by¢ w pewien sposob usystematyzowa-
ne, tak by zapewni¢ uczacym si¢ wszechstronny rozwoj, tj. rozwoj umiejetnosci
intelektualnych i manualnych, zainteresowan poznawczych, oraz powinny od-
nies¢ si¢ do ksztaltowania warto$ciowych postaw, przekonan i zasad postgpowa-
nia(Swirko-Pilipczuk,2001,s.127).

Kwestig warto$ci mozna rozpatrywa¢ w kilku ujeciach:

—filozoficznym jest to cecha przypisywana rzeczom lub zjawiskom,

— psychologicznym wiaze si¢ ze zjawiskami wyboru,

— socjologicznym ma wymiar spoteczny,

— humanistycznym ma wyraza¢ to, co czlowiek badz grupa spoteczna ceni, co
uwaza za wazne.

Wartosci zaspokoja potrzeby czlowieka, motywuja go do dziatania, dazenia do
celu. Ksztattowane sa przez kulture, w ktérej cztowiek si¢ wychowuje i wzrasta.
Nos$nikiem warto$ci jest jgzyk, sposoby zachowania, obyczaje, literatura i sztuka.

Potturzycki wyrdznit trzy grupy wartosci:

— absolutne: prawda, dobro, pigkno,

— moralne, osobowe, poznawcze, etyczne, artystyczne, utylitarne, techniczne
1 witalne,

— ogo6lnoludzkie: humanizm, demokracja, bezpieczenstwo, godno$¢, pluralizm,
przyjazn, sumiennos$¢, rzetelnos¢, tozsamos¢, autonomia, samostanowienie,
odpowiedzialno$¢ kazdego za siebie 1 innych.

Pierwsza grupa wartosci odwoluje si¢ do stwierdzenia ,,uczy¢ sig, aby by¢”,
tzn. dzigki intelektowi dochodzimy do prawdy. Z kolei dobro rozwija w nas wolg,
a piekno — uczucia. Warto$ci odnies¢ mozemy jednoczesnie do idealu wychowa-
nia, w ktorym istotne sa postawy oraz przekonania. Przez postawg rozumiemy
stosunek do samego siebie, drugiego cztowieka, przedmiotu, do przyrody, kul-
tury, nauki. Przekonanie za$ to inaczej $wiadome uznanie, ze dany stan ma by¢
taki, a nie inny. Te dwa elementy wyznaczaja ramy idealu wychowania (P6ttu -
rzycki, 1998, s. 58-60).
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Znaczenie warto$ci uwzglednia si¢ w doborze tresci ksztatcenia. W ogdlnym
znaczeniu tresci ksztatcenia to system wiadomosci, umiej¢tnosci, nawykow oraz
wartos$ci. Jak zatem nalezy rozumie¢ system?

Najprosciej mozna powiedzieé, ze jest to zbior elementow wraz ze staly-
mi stosunkami taczacymi te elementy w pewna catos¢ (Nalaskowski,
2000, s. 8).

Krzysztof Kruszewski pisze, ze tresci ksztatlcenia rozumiane sa wlasnie jako
systemy, ale systemy czynnoS$ci przewidzianych do opanowania przez uczniow
podczas ich pobytu w szkole. Podkresla jednoczesnie, ze tre$¢ ksztalcenia ma
istotng warto$§¢ w planowaniu zajec¢ edukacyjnych (Krusze ws ki, red., 2005,
s. 48—49).

Biorac pod uwagg funkcje tresci ksztalcenia, dokonano ich podziatu na:

— wiadomosci teoretyczne,
— wiadomosci praktyczne,
— umiejetnosci teoretyczne,
— umiejetnosci praktyczne.

Kazda z nich daje podstawe czterem modelom uczenia sig, tj. uczeniu si¢ przez
poznawanie pojec, uczeniu si¢ jako probnemu dziataniu, uczeniu si¢ jako roz-
wiazywaniu problemow, uczeniu si¢ jako naprawianiu problemow. Szczegotowy
opis tych modeli uczenia si¢ przedstawia w pracy Ocenianie szkolne bez tajemnic
Bolestaw Niemierko (2002, s. 54).

Probe wnikliwej analizy istoty tresci ksztalcenia podjat m.in. Kazimierz Ze-
gnatek. Wyrazil on przekonanie, ze wyjasnienie istoty tresci ksztalcenia jest
sprawa niebywale trudna, poniewaz zar6wno w literaturze pedagogicznej, jak
1 w literaturze stownikowo-encyklopedycznej brak jednorodnosci tego terminu.
Zwrocil uwage na to, ze tre$¢ ksztalcenia jest czgsto utozsamiana z tre$ciami
nauczania, programem nauczania czy tez materialem nauczania, co nie jest po-
prawne. Taka sprzeczno$¢ — jego zdaniem — wynika z braku okreslenia jasnosSci
relacji miedzy tymi pojeciami (Z e gn at e k, 2005, s. 88).

Analiza literatury pedagogicznej wykazuje, ze tresci ksztatcenia rozumiane sa
raz jako tre$¢ nauczania (Bolestaw Niemierko, Czestaw Kupisiewicz, Tadeusz
Nowacki), innym razem jako tre$¢ dydaktyczna (Kazimierz Denek). Co ciekawe,
tre$¢ nauczania — jak pisze Bolestaw Niemierko — ma strukturg ziarnista, po-
szczegblne elementy sa mniej lub bardziej od siebie oddalone, silniej lub stabiej
wzajemnie powigzane. Podkresla jednocze$nie, Ze tre§¢ nauczania oscyluje wo-
kot pytan: kto, kogo, czego naucza? w jakich warunkach?, gdzie dokladnie tres¢
nauczania odpowiada na pytanie, czego nauczac?

Tenze autor pisze, ze ,,tre$¢ nauczania jest wazniejsza od ucznia”, co dla Czy-
telnika moze wydawac si¢ rzecza szokujaca. Dlaczego tak? Tre$¢ nauczania
w pewnym sensie definiuje przewidziane osiagnigcia ucznidéw, a doktadniej w jej
ramach mozemy wyr6zni¢ trzy elementy:

1) cele nauczania, ktore sa pierwotne wobec nauczania, tzn. kazdy element
tresci powinien shuzy¢ okreslonemu celowi nauczania,
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2) material nauczania (przyktadem moga by¢ zadania w podrgcznikach),

3) wymagania programowe, jako wyznacznik osiagnig¢ uczniow (Niemierko,
1991, s. 64-71).

Tre$¢ nauczania wyznacza czynnosci, ktore uczen powinien opanowac. To
wyjasnia, dlaczego Bolestaw Niemierko stawia je na pierwszym miejscu.

Cecha charakterystyczna tre$ci nauczania jest dynamizm, uwidaczniajacy si¢
w trzech ptaszczyznach:

1) planowania — tre$¢ wystepuje w czasie projektowania, budowania progra-
mow, podrecznikow przez zespoly metodyczne, pojawia si¢ takze w momencie
przygotowywania nauczyciela do lekcji, w momencie zaznajamiania uczniow
z celami nauczania, dokonywania wstepnej organizacji sytuacji dydaktyczne;j;
wszelkie plany, ktore obejmuja tres¢, sa korygowane na podstawie badan nauko-
wych, a takze doswiadczenia nauczycieli;

2) poznawania — tre$¢ nauczania nalezy odnie$¢ do procesu dydaktycznego,
w ktorym uczen poznaje dana tres¢ na lekcji lub poza jej ramami, niejako ¢wiczy
odpowiednie czynnosci;

3) opanowania — po zakonczeniu procesu dydaktycznego uczniowie potrafia
wykorzysta¢ opanowana tre§¢ (Niemierko, 1991, s. 72-73).

Tres¢ ksztatcenia, jakkolwiek ja rozumiemy (tres¢ dydaktyczna, tre$¢ naucza-
nia) odwotuje si¢ do czynnosci, ktérych ,,opanowanie ma umozliwi¢ i tym sa-
mym utatwi¢ cztowiekowi uksztaltowanie jego stosunkow ze Swiatem go otacza-
jacym” (O kon, 1998, s. 411).

Doboru tresci ksztalcenia dokonuje si¢ z uwzglednieniem takich kryteriow, jak:

a) dyscyplina podstawowa — tresci najwazniejsze, najistotniejsze, elementarne;
kryterium to odnosi si¢ do wyzszego szczebla edukacji; siatka pojeciowa jest do-
bierana do wieku ucznidow, dotyczy gldwnie przedmiotow ogdlnoksztatcacych;

b) trwatos¢ wiedzy — tresci wzglednie trwate, nie ulegajace zmianom w zwiaz-
ku z postgpem wiedzy; zaleta tego kryterium jest dbato$¢ o zapoznanie uczniow
z podstawowym kanonem wiedzy, ktora trzeba opanowac, dotyczy to przedmio-
tow typu zawodowego;

¢) przydatnos$¢ — atrakcyjno$¢ wiedzy oraz bezposredni zwiazek tresci z zy-
ciem codziennym; kryterium to dotyczy nauczania poczatkowego w ktorym, ko-
nieczne jest uwzglednienie wieku oraz cech mys$lenia dziecka w mtodszym wie-
ku szkolnym; wymagane jest taczenie tre$ci z czynnosciami manipulacyjnymi;
nacisk potozony jest na opanowanie podstawowych umiejgtnosci, tj. czytania,
pisania oraz liczenia;

d) potrzeb uczacych si¢ — odwotuje si¢ do motywacji, ktora niejako jest bodz-
cem do podjecia wysitku (K om or o w sk a, 2005, s. 36-38).

Wymienione kryteria powinny si¢ uzupetnia¢. Pedagodzy sa zdania, ze w pro-
gramach nauczania rzadko wykorzystuje si¢ odwotania do zainteresowan i po-
trzeb uczacych sig, co jest niekorzystne dla ich wszechstronnego rozwoju.

Kolejnymi kryteriami sa:
a) wymagania spoleczne — pytania o miejsce czlowieka w $wiecie, o jego
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byt, egzystencje, jak cztowiek postrzega siebie w stosunku do tego, co go ota-

cza, czy miody cztowiek identyfikuje sig, ze swoim krajem, kultura, tradycja,

a jesli tak, to w jakim stopniu; nalezy poruszy¢ sprawg wartosci: jakie sa akcep-

towane?; jakimi warto§ciami mamy si¢ kierowa¢ w zyciu?;

b) wymagania naukowe — treSci powinny by¢ zgodne z dotychczasowymi
osiagnigciami nauki; nalezy podkresla¢ to, co w nich najwazniejsze; teorie,
prawa oraz fakty powinny stanowi¢ uporzadkowany uktad danego przedmio-
tu nauczania; nalezy dokona¢ takiej strukturyzacji tresci, by nie byly one zbyt
obszerne (o strukturyzacji tresci szczegotowo pisze Wincenty Okon w ksiazce
Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej; podkresla, ze tresci powinny by¢ logicznie
uporzadkowane, tak by uwzglednialy zalezno$ci wielu przedmiotéw nauczania);

¢) wymagania dydaktyczne — uwzgledniamy mozliwosci psychiczne i spo-
teczne uczacych sig; tresci powinny stymulowac rozwoj umystowy cztowieka,
powinny by¢ przekazywane w sposob systematyczny, zwarty, spojny z zachowa-

niem pewnego ukladu ich przekazywania (Bereznicki, 1994, s. 67-75).
Proces poznawania tre$ci moze mie¢ przebieg:

— liniowy — kazda nastgpujaca po sobie tres¢ jest kontynuacja poprzedniej; do
tresci zrealizowanych juz si¢ nie powraca;

— koncentryczny — powtarzamy tresci w roznych odstgpach czasu, w celu ich
poglebienia;

— spiralny — systematycznie powracamy do tresci wczesniejszych, powtarzamy je
i utrwalamy; poszerzamy i zarazem pogtebiamy ich znacznie (W alos z ek,
2005, s. 155-157).

Podobny poglad wyraza Wtadystaw Francuz, ktory opowiada si¢ za tym, aby
tresci ksztatcenia:

— odpowiadaly wymaganiom nauki,

— eliminowaly wiedzg przestarzata,

— byly dopasowane do mozliwos$ci uczniéw, ich rozwoju psychofizycznego,
mozliwosci percepcyjnych,

— laczyly teorig z praktyka,

— taczyly si¢ migdzy soba, nalezy unika¢ powtarzania tresci (F ran c u z, 2004,
s. 59-60).

Jozef Polturzycki nieco inaczej szereguje kryteria doboru tresci ksztatce-
nia. Wymienia takze kryteria naukowe, z kolei kryteria spoteczne i1 dydak-
tyczne dzieli na:

— spoteczno-polityczne — podkresla konieczno$¢ wigzania tre$ci z regionalizacja,
inaczej bowiem zyja uczniowie nad morzem, w goérach, w srodowisku rolni-
czym czy przemyslowym; autor opowiada si¢ za stato$cia i obiektywno$cia
tych tresci, a takze za prawda i demokracja;

— kulturowe — tre§ci utozsamiane sg z symbolami kultury; nalezy akcentowac
indywidualnosci poszczego6lnych nacji;

— uwzgledniajace rozwdj psychofizyczny cztowieka — dobodr tresci do wieku
1 mozliwosci rozwojowych dzieci;
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— aksjologiczno-teologiczne — akcentowanie preferowania takich warto$ci, jak
prawda (nawiazanie go kryterium naukowego), dobro (kryterium spoteczno-
polityczne), pigkno (tradycja kulturowa) (P6tturzycki, 2002, s. 92-95).
Mozna zatem uznaé, ze kryteria wyznaczaja kierunek doboru tresci ksztal-

cenia. Ich dobér uwarunkowany jest rozwojem spolecznym, tresci ksztatcenia

powinny by¢ dostosowane do aktualnych potrzeb uczacych sig, tak by uczniowie
poznajac je, jednoczesnie rozumieli, czego i po co si¢ ucza.

Nasuwa si¢ zatem pytanie, a gdzie owe tresci ksztatcenia sg opisane?

Uscisla je podstawa programowa, na ktorej bazie konstruowane sa liczne pro-
gramy nauczania. Program nauczania za$ jest planem (lecz nie kazdy plan moze
by¢ programem), jest celowy, czytelny, odpowiednio zbudowany, nadaje kie-
runek naszym dzialaniom (jest to dziatanie bezposrednie 1 konsekwentne), jest
drogowskazem, czemu, komu ma stuzy¢, taczy teorig z praktyka i tym samym
gromadzi tresci z teorii pedagogiki, psychologii, socjologii, biologii, wskazuje
na ich praktyczne urzeczywistnienie (W alo s z e k, 2005, s. 38-39).

Program precyzuje czynnosci, ktore sa przewidziane do wykonania w okreslo-
nym czasie, a takze zakres wiedzy, umiejgtnosci, jakie majq by¢ zrealizowane na
danym etapie ksztatcenia. W programach zawarte sa odpowiednie tresci, ktore
okreslaja tematyke zaje¢ odbywanych w szkole. Jak pisze Jozef Potturzycki
»tresc jest podstawa procesu dydaktycznego” (1991, s. 105).

Zdaniem Danuty Waloszek, podstawa programowa zawiera wiele sprzecznosci
1 nieprawidtowosci, a przeciez to ona wyznacza zakres wiadomosci 1 umiejgtnosci
koniecznych do funkcjonowania w cywilizacji trzeciej fali, jak pisat Alvin Toffler.

W Polsce o ksztatcie podstawy programowej zadecydowali urzednicy MEN,
a powinni to czyni¢ specjalisci pedagodzy, psycholodzy. Podstawa programowa
jest niespoOjna, zawiera liczne btedy definicyjno-pojgciowe, brak w niej roztacz-
nosci tresci, co oznacza, ze mozna je interpretowac¢ w sposob dowolny i swobod-
ny. Brak jasnosci w okres$leniu tresci powoduje, ze praktycznie kazdy program
oddany do atestacji uzyskuje klauzulg ,,zgodny z podstawa programowa”. Tresci
podstawy programowej powinny by¢ na tyle ogolne, by umozliwiaty ich rozwi-
nigcie, 1 na tyle szczegdtowe, by nie pozwalaly na odsunigcie si¢ od nich zbyt da-
leko. Jako przyktad podaj¢ — za Danutq Waloszek — podstawe programowa edu-
kacji elementarnej od 2. do 10. roku Zycia, zamieszczonej na stronie MEN. Jak
pisze autorka, ,,jej wszystkoizm zagraza dzieciom nadmiarem zadan, ulokowa-
nych czg¢sto ponad gorna granicg mozliwosci rozwojowych zidentyfikowanych
przez wspotczesng psychologie”. Podstawa programowa jest na tyle obszerna,
szczegOlowa, ze zamiast rozszerzac¢ tresci, nalezatoby ja redukowa¢ (W alo -
sz ek, 2005, s. 168-169).

W opinii Czestawa Kupisiewicza w ciagu miesiaca zatwierdza si¢ 30 progra-
mow, wobec czego badacz przypuszcza, ze ich procedura merytoryczna moze
by¢ fikcja(Kupisiewicz, 2006,s. 103).

Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego opowiada si¢ za kompleksowa weryfikacja
tresci programow, proponujac ich weryfikacjg pilotazowa, a w pierwszych latach
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funkcjonowania programu zaleca dokonanie analizy, w jakim stopniu uczniowie
realizuja dany program, w jakim zakresie jest on opanowany. Chcac unikna¢ ble-
dow, nalezatoby dokona¢ weryfikacji w kilku placéwkach szkolnych, w r6znych
regionach kraju. Tylko wowczas moglibySmy mowic, ze program jest bardzo
dobry. Spetia wszystkie zamierzone oczekiwania i wyznaczone cele (K u p i-
siewicz, 2006,s. 103).

Jak si¢ okazuje, problem w doborze tresci nie jest sprawa nowa. Juz w okresie
PRL gloszono postulat, ,,jesli ksztatcenie i samoksztatcenie maja mie¢ miejsce
zawsze 1 wszedzie, to wybor tresci tych procesow staje si¢ sprawa wazniejsza
niz kiedykolwiek” (K upisie w c z 2006, s. 13). Zwrocono si¢ ku takim
tresciom, ktore beda rozwija¢ wspotczesnego cztowieka i odnosi¢ si¢ do przy-
sztosci. Ponadto gloszono, ze sposrdd tresci z zakresu nauki, techniki, kultury
1 zycia spolecznego nalezy wybrac takie, ktére odpowiada¢ beda zainteresowa-
niom, uzdolnieniom, potrzebom poznawczym dzieci 1 mlodziezy. Jednoczes$nie
chodzi o takie konstruowanie planéw, programéw nauczania, ktore w doborze tre-
$ci beda uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci oraz potrzeby jednostek (Kupi-
siewcz, 2000,s. 14).

Kupisiewicz pisze, ze w 1998 roku podjeto probe reform i w projekcie
zmian zaakcentowano konieczno$¢ usunigcia z programéw nadmiaru wiadomo-
sci encyklopedycznych i dazenie do doboru takich tresci, ktore koncentrowaty-
by si¢ na samodzielnym my$leniu uczniéw oraz na pozyskiwaniu i umiejgtnym
selekcjonowaniu, a takze przetwarzaniu zdobytych informacji. Dazono do tego,
aby programy byly dostosowane do mozliwo$ci dwoch stron procesu edukacyj-
nego, tj. ucznidow 1 nauczycieli (2006, s.74—75). Wyniki podjgtych dziatah w tym
zakresie byly niezadowalajace.

W zwiazku z tym gldéwnym celem Strategii MEN na lata 2007-2013 w zakre-
sie o$wiaty jest:

— wyréwnanie szans edukacyjnych,

— przeciwdziatanie patologii spolecznej,

— dostosowanie tresci 1 sposobow nauczania do mozliwosci ucznidéw oraz wymo-
gbéw zmieniajacego si¢ Swiata,

— poprawa efektywnosci zarzadzania dzigki precyzyjnemu okresleniu kompeten-
cji administracji rzadowej i samorzadowej,

— reforma systemu ksztatcenia, doskonalenia zawodowego 1 zatrudnienia na-

uczycieli (Kupisiewcz 2006, s. 142-143).

Przytoczone zadania to tylko nieliczne zalozenia planowanych przez MEN
zmian, jednak powraca si¢ w nich wciaz do zagadnienia tresci.

W konkluzjach na temat reform w Polsce Czestaw Kupisie wic z pisze tak:
»[...] czas juz najwyzszy, aby zakonczy¢ prace nad podstawami programowymi,
jednoznacznie okres$li¢ ich zasady przygotowania i zatwierdzania przez powota-
ne do tego wtadze tzw. programéw autorskich, a takze zaostrzy¢ kryteria oceny
1 akceptacji podrecznikéw szkolnych” (2006, s. 149).

Jak wida¢, temat tresci ksztatcenia i ich doboru jest stale otwarty. O nich, jak
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sadze, w sposob jednoznaczny wypowiada si¢ Kazimierz Denek, ktory w pracy
Ku dobrej edukacji wymienia nast¢pujace czynniki, wptywajace na tresci ksztat-
cenia:

— eksploracja informacji,

— zmiana struktur kwalifikacji zawodowych,

— wzrost roli nauki i nowoczesnej techniki,

— rozw0j masowego przekazu informacji.

W edukacji nalezy poruszac takie tresci dydaktyczne, ktore stuza lepszemu
formowaniu wiary absolwentéw réznych ogniw edukacyjnych, wiary we wla-
sne sity 1 mozliwosci, gdyz ,,jak w szkole nie ma czlowieka, tak tez nie ma go
w opuszczajacym szkotg absolwencie” (Nalaskowski, 1997, s. 68-69). Czy-
li nalezy tak dostosowac tresci ksztatcenia, by mozliwie jak najglebiej wplynaé
na czltowieczenstwo ucznia, na jego egzystencj¢. Cztowiek powinien posiasé
umiejgtnosci radzenia sobie w zyciu, uczenia si¢ zycia. Dlatego tez musimy
odej$¢ od przeszlosci na rzecz terazniejszosci i przysztosci, o czym pisal takze
Kupisiewicz.

W doborze tresci na nowo nalezy odwolaé si¢ do wartosci, ktore niestety
wspotczesnie staly sig ulotne. Nalezy powroci¢ do kanonu wartosci, tak by mto-
dy czlowiek na nowo mogt kreowaé swoja osobowos¢. Konieczne jest — jak pi-
sze Denek — odwotanie si¢ do wiedzy pozaszkolnej. Nalezy ja w pewien sposob
usystematyzowac, podda¢ ewaluacji. Tresci dydaktyczne powinny odnosic¢ si¢ do
trzech zasadniczych kwestii:

—jak jest?
— jak powinno by¢?
— co nalezy zrobi¢, aby bylo wlasnie tak, jak zamierzylismy.

Autor sugeruje, aby koncentrowac si¢ na tresciach, ktore prowadza do samo-
edukacji ucznia i zmuszajq go do poszukiwan, sktaniaja do bycia tworczym. Nie
mozemy wytacznie opiera¢ si¢ na wiedzy gotowej, taka bowiem nie zdominuje
naszego myslenia.

Kazimierz Denek proponuje nowe spojrzenie na szkote, w ktorej bloki tema-
tyczne beda na tyle integralnie z soba powiazane, ze znacznie lepiej bedziemy
w stanie je zrozumie¢, poznac, a co najwazniejsze skutecznie dziata¢ w otaczaja-
cej nas rzeczywistosci. Autor wspomina o szkole transgresyjnej, skoncentrowa-
nej na cztowieku, ale cztowieku samodzielnym, ekspansyjnym, tworczym, ktory
niejako usituje przekroczy¢ samego siebie. Taka szkota jest bliska zatozeniom
pedagogiki humanistycznej, odwotujacej si¢ do ksztattowania sprawnosci uta-
twiajacych poznawanie i zrozumienie otaczajacego nas Swiata.

K. Denek wspomina o ontodydaktyce, proponujacej wiedz¢ poddana struk-
turyzacji, hierarchizacji, zintegrowaniu (uczniom przekazuje si¢ wigcej wiedzy
skondensowanej, przyswajalnej). Autor opowiada si¢ za zmniejszeniem objgtosc¢
tresci ksztalcenia, co pozwala na ich niezbgdne uzupeknienie w programach na-
uczania (D e n e k, 2005, s. 51-55).



Katarzyna Herda: Nieco inne spojrzenie na tresci ksztatcenia 205

Pragne podkresli¢, ze uscislenie owych tresci w podstawie programowe;j,
a nastgpnie w programach nauczania, jest zadaniem trudnym. Podobnie jak
trudne jest jednoznaczne zdefiniowanie terminu ,.tresci ksztalcenia”, poniewaz
»tresci nieustannie pomnazaja si¢, porzadkuja, zmieniajq si¢ w bardzo szybkim
tempie, a tym samym oplataja zycie cztowieka i dyktuja jego rozwdj” (Nie -
mierko, 1991, s. 64). Dlatego sprawa nietatwa jest dobor takich tres¢ ksztatce-
nia, ktore zapewnia wszechstronny rozw6j mtodego cztowieka.

Wydaje sig, ze wciaz aktualne sa problemy badawcze formutowane przez
J. Gniteckiego. Pytat on o to, ,,na jakich tresciach ksztalcenia (wychowania) na-
lezy oprze¢ edukacj¢ czlowieka [...], czy maja by¢ to treSci arbitralnie dobra-
ne, stosownie do zatozonych z goéry standardow wymagan, czy treSci oparte na
dynamice przeksztatcen struktur poznawczych, emocjonalnych i sprawczych?”
(Palka, 2006, s. 30).

Jednoznacznej odpowiedzi na te pytania nie jestem w stanie udzieli¢, lecz nie-
watpliwie tresci ksztatcenia powinny odwotywaé si¢ do tego, co priorytetowe
wspotczesnie z uwzglednieniem naszej przeszlosci, tradycji.
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EUGENIA ROSTANSKA

Edukacyjne odniesienia
modalnych aspektdow porozumiewania sie
w rozmowie dziecka i dorostego

Educational references of modal aspects of communication in child and adult
conversation

Abstract: Author points on the specific character of communication in elementary education. That
character comes out from the similarities and differences of communicational experiences between
child and an adult. Author decided to pick conversation as a basic situation for creation of such expe-
riences, considering, that it is most approachable to child and has a direct, neutral and personal char-
acter. Furthermore, conversation is a source of the transfer of meanings, creates interpersonal relations
and constitutes the area of educational activities.

Key words: education, child, communication, conversation
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Sa dzieci, ktore wypowiadaja si¢ w szkole z tatwoscia, a nawet z upodoba-
niem. Umieja w swobodny sposob komunikujac si¢ z dorostym zaspokajaé po-
trzeby poznawcze, demonstrowa¢ wilasna osobg, odnosi¢ si¢ do doswiadczen,
wiedzy czy tez emocji. Sg takze takie dzieci, ktorym kontakt z nauczycielem
przychodzi z trudem. Wiele klopotéw sprawia im stawianie pytan, formutowanie
wlasnych przemyslen. Czgstokro¢ milcza badz odpowiadaja dorostemu zdawko-
wo, a ich aktywno$¢ werbalna rzutuje na opinie wystawiane przez dorostych. Sa
tez doro$li, nauczyciele, ktorych kontakt z dzieckiem wzbogaca doswiadczenia
obu komunikujacych sig stron. Sa tez tacy dorosli, nauczyciele, ktorzy traktuja
komunikacj¢ z dzieckiem w sposob schematyczny, podkreslaja asymetrig rela-
cji, wlasna niezalezno$¢ i ograniczaja si¢ do sformalizowanych wypowiedzi, bez
kontaktu z dzieckiem, nie méwiac juz o porozumieniu.

Porozumiewanie si¢ dziecka i doroslego ma wieloaspektowy pedagogiczny
charakter, na co sktadaja si¢ zarowno roznice, jak i podobiefistwa jego uczestni-
kéw, a w szczegdlnym charakterze sytuacje dorostego jako nauczyciela. Wyni-
ka to ze specyfiki sytuacji edukacyjnej i stanowi o jakos$ci komunikowania sig,
a w wymiarze szczegolnym o relacjach migdzy dzieckiem i dorostym wyraza-
nych w réznych sposobach, w jakich porozumiewanie zachodzi.

Szczegdlna sytuacja komunikacyjna, w ktorej zachodzi porozumiewanie sig
dziecka 1 dorostego, jest rozmowa. Styszac od nauczycieli klas poczatkowych,
ze planuja rozmowg z dzieckiem na ktorys ze szkolnych tematéw, mozna ocze-
kiwa¢, ze przebieg komunikacji w tym porozumiewaniu si¢ nie bedzie miat wie-
le wspdlnego z rozmowa. Bedzie raczej realizacja schematu: nauczyciel pyta —
dziecko odpowiada, wedtug zaplanowanego i przyjetego przez dorostego wzorca.
Dorosty nie oczekuje od dziecka innej odpowiedzi niz zaplanowana i nie stucha
odpowiedzi udzielonej. Wynika to czgstokro¢ z niezrozumienia szczegolnej roli
rozmowy w porozumiewaniu si¢ w sytuacjach szkolnych, a takze z tego faktu,
ze rozmowa jako podstawowy sposob komunikacji migdzyludzkiej wydaje si¢
czym$ prostym i oczywistym. Na brak wiedzy nauczycieli na temat rozmowy
wskazuje B. S1iwerski:,[...] pedagodzy sa osobami, z ktorymi nie daje si¢
rozmawia¢, gdyz chetniej siggaja po autorytarny wzorzec komunikacji. Wzajem-
ne relacje migdzy nimi a ich uczuciami cechuje silna asymetria, ktora zaburza
relacje ekspresyjne, procesy tworczego myslenia, autentyzm postgpowania i go-
towo$¢ do wyrazania uczuc [...]” (2005, s. 9).

Rozumienie sposobu istnienia i funkcjonowania rozmowy dziecka i dorostego
w sytuacjach edukacyjnych, jej modalne ujecie staje si¢ zatem istotnym elemen-
tem rozumienia uczenia si¢ dziecka dzigki komunikowaniu si¢ z dorostym.

Rozmowg dziecka i1 dorostego mozna rozpatrywaé w trzech dialogicznych
aspektach:

1) dramatycznym — jako zderzenie pogladow mowiacego z pogladami partne-
ra czy partnerOw rozmowys;

2) sytuacyjnym — jako zwiazek z okoliczno$ciami psychologicznymi i przed-
miotowymi, w ktorych przebiega rozmowa;
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3) semantycznym — jako zwiazek wypowiedzi partnerow rozmowy na okre-
slony temat, a jednocze$nie ich indywidualnych sktadnikéw tekstu (B o ¢ hn o,
2004, s. 16).

W komunikacji dorostego z dzieckiem od tego, jaki akt mowy zostanie uzyty,
zaleza: sytuacja mowienia oraz osobiste preferencje mowiacego. Do tych ele-
mentow trzeba rowniez dotaczy¢ sytuacje osoby stuchajacej oraz jej osobiste
preferencje. Te elementy, czyli: akt mowy, preferencje osobiste dziecka i doro-
stego, sytuacja mowienia i stuchania, sa komponentami rozmowy. W rozmowie
jako formie interakcji werbalnej nie ma jednoznacznego okre$lenia, kto powinien
mowié, a kto stuchac¢. Rola odbiorcy i nadawcy laczy si¢ bowiem z wykonywa-
nymi czynnos$ciami, a wiaze si¢ ze strukturag rozmowy (R ostan sk a, 1995).

Rozmowa to jedna z podstawowych metod komunikowania si¢ dziecka
i dorostego, ktora jako interakcja komunikacyjna wynika z naturalnej potrze-
by. Najbardziej dostgpna dziecku, rozmowa jest oparta na podmiotowosci sytu-
acja partnerska. Ma zatem charakter bezposredni, naturalny i spersonalizowany
(Bochno, 2004, s. 16).

Zdaniem K. W y r w a s, rozmowa ,,wynika z naturalnej potrzeby psychicz-
nej cztowieka 1 jest czgécia jego jezykowej dziatalnosci komunikacyjnej [...].
W codziennych kontaktach jezykowych rozmowa stuzy wymianie informacji,
doswiadczen, pogladow, uczu¢. W mowie potocznej realizuje si¢ wigkszos¢
ludzkich zachowan jezykowych [...]. Rozmowa jest wigc podstawowa forma
przekazywania informacji o cztowieku i $wiecie” (2003, s. 126).

Rozmowa jako metoda komunikacji dziecka i dorostego to zdaniem E. Bochno
»specyficzny rodzaj interakcji z innym cztowiekiem lub grupa ludzi. Polega na
przesylaniu i odbieraniu werbalnych i niewerbalnych komunikatow, logicznie ze
soba powigzanych. Role nadawcy 1 odbiorcy sa sprz¢zone zwrotnie oraz rowno-
rz¢dnie. Wszyscy rozmowcy maja te same prawa i obowiazki. Przywddztwo jest
zmienne i przynalezy osobie, ktora wysunie najatrakcyjniejszy w danym momen-
cie temat. Rozmowa przebiega zawsze w okreslonych warunkach przestrzennych
1 czasowych, ale posiada rowniez szersze aspekty spoteczne, kulturowe, psycho-
logiczne i lingwistyczne. Ma swoja niepowtarzalng atmosferg, ktora jest wyni-
kiem zyciowych stosunkow, jakie tacza poszczegolnych jej uczestnikow. Pozwala
poznawac drugiego czlowieka i siebie w kontakcie z nim, a jako czynnos$¢ we-
wnetrzna pozwala kierowa¢ wiasnym dziataniem” (B o c hn o, 2004, s. 31).

Jest zatem rozmowa ,,czynnos$cia wykorzystujaca kompetencje komunika-
cyjna (nie tylko kompetencj¢ lingwistyczna), zachowaniem przebiegajacym w
obecnosci i przy wspdtudziale innego czlowieka, jest ona zarowno czynnoscia
polegajaca na przesytaniu i odbieraniu jezykowych komunikatow, jak i specy-
ficznym rodzajem interakcji pomigdzy ludzmi majacymi na celu najczgsciej
uregulowanie lub podtrzymanie pozadanych relacji z innymi ludZzmi, posrednie
osiagnigcie pewnych praktycznych celdow, zmiang sytuacji rozmawiajacych,
czasem rozwoj psychiczny uczestnikow rozmowy” (B o b ry k, 1995, cyt. za:
Kuryto,2003,s. 32).

14 ,,Chowanna”
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Kiedy komunikacja szkolna przyjmuje forme¢ dialogu edukacyjnego, czyni
z nauczyciela i z ucznia dwie wspotdziatajace i wspotpracujace z soba osoby,
,kazda z nich jest otwarta na druga strong i jest gotowa na rozmowg i stuchanie”
(Sniezynski, 1998, s. 197). Jednakze to, co roznicuje komunikacje codzien-
na od komunikowania si¢ na lekcji, sprawia, ze uczestnicy komunikacji szkolne;j:
uczen 1 nauczyciel, nie moga w sposob dowolny wybiera¢ form komunikacji,
a dominujacy sposob uzytkowania jezyka tworzy, jak to okre§la D. Klus-
-Stanska (2000, s. 139, 200), swoisty klimat jezykowy w codziennych kon-
taktach w klasie szkolnej. Cechuje go:
— brak zaufania do roli mowienia spontanicznego,
— ograniczanie legalnosci jgzyka potocznego,
— przenoszenie regut jezyka pisanego,
— niesymetryczno$¢ regul lingwistycznych,
— zmiany kierunku komunikacji,
— deprecjonowanie j¢zyka uczniow,
a nade wszystko przekonanie, ze metody rozwijaja umiejg¢tnosci mowienia nie
przez do$wiadczenie sytuacji mowienia, lecz przez stuchanie (za: Klus-Stan-
s k a, 2000, s. 252). Stad niepokdj budzi stwierdzenie A. Szczurek-B o-
ruty, ze ,,proces interakcji pomigdzy nauczycielem i uczniem w toku lekcji
1 w innych sytuacjach jest modelem do ksztaltowania si¢ u uczniow standardow
interakcji z dorostymi, rozwiazywania sporodw, rozwijania umiejgtnosci kontak-
tow, argumentacji i innych form relacji migdzyludzkich” (1996, s. 120-121). Jed-
nak istota jest zrodlo specyficznych doswiadczen komunikacyjnych. Na rolg tych
doswiadczen wskazuje D. Klus-Stanska jako na komunikacyjno-osobotworcze,
»,wielowymiarowe, rozlegle w skutkach [...] doswiadczenie spoteczne” (K 1 u s-
-Stanska, Nowicka, 2005, s. 82). Szczegolnie jesli uczestnikiem komu-
nikacji jest dziecko w wieku wczesnoszkolnym. Jego doswiadczenie komunika-
cyjne to przede wszystkim doznania 1 proby komunikacji z dorostym w rozmo-
wie potocznej, ktorej cechy roznia si¢ od cech rozmowy w sytuacji szkolnej. Sa
jednak elementy zblizone, wynikajace nie tyle z kontekstu i wymiany 16l oso6b
porozumiewajacych si¢ z soba, ile ze specyfiki edukacji wczesnoszkolnej, w kto-
rej méwienie dorostego odgrywa znaczaca rolg (K lus-Stanska, Nowic-
k a, 2005). Za plaszczyzng odniesien rozmowy dziecka z dorostym uzna¢ zatem
nalezy nie te jej cechy, ktérymi rdzni si¢ rozmowa od edukacji, lecz te sktadniki,
ktére moga by¢ swoiste i dla rozmowy, i dla edukacji. Za takie uznala funkcjo-
nowanie sfery afektywnej w charakterystyce odpowiadania i osadzania, przekaz
i odbior znaczen, kierowanie i tworzenie sytuacji problemowych i przedproble-
mowych. Wystepuja one takze w rozmowie codziennej oraz sa immanentnym
elementem porozumiewania si¢ ucznia i nauczyciela, w zwiazku migdzy zacho-
waniem dziecka a postepowaniem dorostego.

Sfera afektywna to przestrzen komunikowania sig, ktéra wptywa na wzajemne
postrzeganie przez jej uczestnikow wiasnej roli 1 rezultatéw komunikacji. Od-
nosi si¢ wigc do okazania gotowosci do wspotpracy, zyczliwego zrozumienia,
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akceptacji przekonan i sposobow postgpowania. D. B a r n e s wskazuje na jej
szczegodlng role w kontaktach migdzy nauczycielem i uczniem (1998, s. 136).
Jednak zrodtem doswiadczania tej sfery jest dla dziecka potoczna rozmowa, kto-
rej byto uczestnikiem i ktérej doznanie stato si¢ jego wiedza 1 umiejgtnosciami.
Dlatego zrozumienie funkcjonowania sfery afektywnej w codziennej komuni-
kacji, w przestrzeni rozmowy jest tak wazne dla zrozumienia zachowan dziec-
ka jako ucznia w szkolnych sytuacjach komunikacyjnych. W sferze afektywne;j
A. Simon i E. Boier (za: D. Barnes, 1998, s. 148-150) wyrdzniaja dwa okre-
slone wymiary:

* podtrzymanie — niepodtrzymanie,

* zrozumienie — osadzanie (R o stan sk a, 1998).

W rozmowie dziecka z dorostym pierwszy wymiar okreslony jest na podsta-
wie wyrazania emocji pozytywnych, akceptacji i zadowolenia z kontaktu z druga
osoba. W analizowanych rozmowach dziecka z dorostym reprezentacje wypo-
wiedzi potwierdzajace wskazniki podtrzymywania dla kategorii sfera afektywna
to zar6wno wypowiedzi dziecka kierowane do dorostego, jak i wypowiedzi do-
roslego wyrazane w formie krotkiej':

D: — Pigknie.
D: — Wspaniale, $wietnie.
D: — Dobrze, a teraz...

dz: — (chtopak dalej sig cieszy) My pchali$my ich, krzyczelismy na nich.

D: — Super.

Proste, nieomal wykrzyknikowe formy akceptacji, zadowolenia czy demon-
stracji uczuc¢ pozytywnych sa dla kontaktu codziennego naturalne. Bywaja jed-
nak wyrazone rowniez formami petnej wypowiedzi:

D: — I co, fajnie jest na kotku.

dz: — No, fajnie.

D: — A co tam robicie?

dz: —Y... robimy takie rézne prace...

Akceptacja, demonstrowanie pozytywnych odczu¢ ze strony dorostego zobo-
wiazuje dziecko do dziatan. Rozmowa jest wtedy uzyta jeszcze w innym celu
anizeli podtrzymywanie kontaktu.

D: — A tobie podobalo sig to przedstawienie?

dz: — Tak.

D: — To $wietnie!

D: — A jak myslisz, czy ty dla niej tez jeste$ najlepsza przyjaciotka?

dz: — Ona tak mowi.

D: — No to $wietnie! Gratulujg ci, ze masz przyjaciela, to bardzo dobrze mie¢ kogo$ tak bliskiego.
D: — No $licznie, ty ten wiersz sama utozytas?
dz: — Tak.

I Cytowane rozmowy sa efektem moich badan nad komunikacja dziecka (dz) i dorostego (D)
w uktadzie diadycznym. Zostaly zaczerpnigte z przygotowanej do druku ksiazki mojego autorstwa
Dziecko i dorosty w rozmowie.

14%
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D: — A czy ukladasz jeszcze jakies$ inne wierszyki?

dz: — Uktadam...

D: — Wiesz co, musimy w takim razie kilka twoich wierszykéw umiesci¢ w operetce klasowej —
dobrze?

dz: — Dobrze.

Za rodzaj akceptacji nalezy uzna¢ wypowiedz dziecka, ktore nie tylko apro-
buje i pozytywnie odnosi si¢ do dziatan z dorostym, lecz takze samo przyjmuje
zobowiazanie do aktywnosci.

D: — Czy podobaly si¢ wam zajgcia?

dz: — Tak, bardzo, ja bym chciata jeszcze jedna pisankg taka zrobi¢ (méwi Maja).

To szczegbdlny wskaznik dla komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem.

Inny charakter ma wymiar ,niepodtrzymywania” w komunikacji migdzy
dzieckiem i dorostym. Jest on efektem emocji negatywnych. Bywa atakiem, na-
rzekaniem, oboj¢tnoscia, odrzuceniem, niechecia. Jest tez wyrazany milczeniem
dziecka. Nie sa to juz proste wykrzyknienia badz krotkie wypowiedzi potwier-
dzajace. Na ,,niepodtrzymywanie” wskazuje czg$s¢ wymiany lub cala rozmowa,
w ktorej negatywne emocje wyraza zarowno dziecko, jak 1 dorosty. Zwykle jest
to prosta negacja.

D: — I co, pojedziecie ze mna to koto zmieni¢ czy nie?

dz: — Nie!

D: — Czemu?

dz: — Bo nie!

dz: — Tata si¢ ze mnie $mieje.

D: — Nie powinien si¢ $miac.

Dorosty okazuje nieche¢ przez demonstracj¢ zakonczenia rozmowy.

D: — A jak si¢ bawisz?

dz: — Tymi kucykami

D: — Wystarczy...

D: — A sam budynek szkolny tez ci si¢ podoba?

dz: — Uhu.

D: — A dlaczego?

dz: — Dlatego, no bo jest duze pomieszczenie, duzo moze si¢ klas zmiescic.

dz: — Juz wystarczy?

D: — Wystarczy, dzigkuje.

Nawet ,,dzigkuj¢” dorostego w tym kontekscie nie brzmi pozytywnie. Dziecko
reaguje rowniez milczeniem, nie chcac wyrazi¢ braku aprobaty na temat podjety
przez dorostego.

D: — Patrycja, a znasz jakie$ brzydkie wyrazy?

dz: — Tak.

D: — Znasz. A potrafisz je powiedzie¢? To powiedz? To powiedz?

dz: — (Milezy).

W tematach mniej niepokojacych dziecko wyraza w petni swoje odczucie
niecheci:
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D: — A zrobione masz juz lekcje?

dz: — Tak.

D: — A nic sig¢ nie bedziesz bawita?

dz: — Jako$ mi si¢ nie chce.
badz obojetnosci:

D: — Czy chciatabys$ co$ zmieni¢ wiosna?

dz: — Nie.

D: — Chciatabys, zeby caty czas byta wiosna?

dz: — (wzrusza ramionami) — Nie wiem.

W rozmowie dziecka z dorostym bywa, ze nieche¢ badz pretensje sa wyrazane
przez obie strony, rozmawiajacy przyjmuja formg ,,niby negocjacji”.

D: — Co mama powinna dzi$ robi¢?

dz: — Odpoczywac.

D: — A jak mys$lisz, czy teraz odpoczywa?

dz: — Tak.

D: — A co bedzie jutro — jutro juz nie bedzie dnia kobiet.

dz: — (milczy)

D: — Jutro juz bedzie mama wszystko robita?

dz: — Nie.

Drugi z wymiarow sfery afektywnej to zrozumienie-osadzanie. Jako kategoria
,sfera afektywna” w opisie rozmowy dziecka z dorostym okre$lone beda przez
wystapienie reprezentacji wypowiedzi:

a) stanowiace potwierdzenie wskaznikow zrozumienia:

— akceptacja pomystu,

— wyjasnienie pogladu,

— rozpatrywanie badz parafrazy mysli,

— rozwinigcie mysli,

b) stanowiace potwierdzenie wskaznikéw osadzania:

— ocena pozytywna,

— ocena negatywna,

— przeciwstawianie si¢ propozycjom i sugestiom,

— sugerowanie oceny (Barnes, 1998, s. 139-140; Eicher, 1995, s. 33-34).

Akceptacja pomystu wpisana jest w rozne formy wypowiedzi. Jest jednak do-
meng dorostego, ktory sygnalizuje dziecku, ze jego pomyst jest dobry.

D: — No to tez cickawe zajecie.

D: — O, to bylaby pigkna wycieczka.

dz: — Mysle, ze poprosimy uczniow z mojej klasy, aby przyniesli rézne bajki.

D: — To dobry pomyst.

D: — Moze by$my zagrali w Memory?

dz: — No.

D: — No to wyciagnijmy gre.

Akceptacja pomystu jest wyrazana przez dorostego rowniez jako jego roz-
winigcie:
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dz: — Mogg si¢ sam rozebrac?

D: — No to dobrze, to si¢ rozbierz i chodz.
badz oceng dziecka zawarta w pytaniu lub wypowiedziana wprost:

D: — Michalku, co bedziesz robit?

dz: — Bedg wycinat kwadraty i sprobuje¢ utozy¢ je w jedna catosc.

D: — Myslisz, ze potrafisz utozy¢ z tych kwadratow jaki$§ obrazek?

D: — A o czym trzeba pamigtac, jak takie gniazdo si¢ zobaczy?

dz: — Ze nie wolno jego burzy¢.

D: — Bardzo dobrze, jeste$ grzecznym chtopcem.

Dorosly, akceptujac pomyst dziecka, niekoniecznie wyraza aprobate, wskazu-
jac na tych, ktérym si¢ bedzie naprawde podobato:

D: — Czy nie mogtabym przynie$¢ do szkoty mojego szczura?

N: — Przynies$ jutro, koledzy si¢ uciesza, bedziemy mieli ciekawa lekcj¢ o budowie ssakow.

Dziecko z wigkszym dystansem odnosi si¢ do pomystéw dorostych, nawet
jezeli te pomysly sa dla niego interesujace. Reprezentacje wypowiedzi to krotkie
wtrety potwierdzajace zainteresowanie, typu ,,Uhu” lub ,,no™:

D: — A ja ci proponujg, zeby$ w tym roku wstata pierwsza, wszystkich przywitata w tym dniu..

czym?
dz: — Woda ($mieje sig).
D: — No takim prysznicem, zeby mama nie widziata i tata... dobrze?
dz: — Uhu....

Analiza rozmoéw dziecka z dorostym pozwala wskaza¢ na szczego6lny charak-
ter wyjasnien pogladow. W trakcie rozmowy poglady wyjasnia przede wszyst-
kim dziecko, po pytaniu dorostego ,,dlaczego?”’ badz ,,a dlaczego?”. To pierwsze
pytanie bywa zastapione pytaniem: ,,co rozumiesz przez?”, ,,a co jeszcze?”, ,,co
to jest?” itp. Drugie pytanie nosi w sobie znaczenie przekory dorostego i podej-
rzenie, ze dziecko moze mie¢ problemy z odpowiedzia.

D: — A co jeszcze, jak bysmy juz zrobili t¢ trawg, basen, pole, domy. Co jeszcze mozna by na
takiej makiecie zrobic?
dz: — Ulice.

D: — Dobrze, calq ulicg. Co by ci bylo potrzebne?

D: — A dlaczego ci si¢ nie podoba zawod policjanta?

dz: — Bo musi strzelaniny robic.

D: — No niekoniecznie; on moze pracowac na przyktad w komisariacie i wcale nie musi brac¢
udziatu w zadnej akcji.

dz: — Tez moze by¢ oficerem armii.

Wyjasnienie pogladéw bywa rowniez pelnym dialogiem:

D: — Samolotem?

dz: — Nie lubi¢ samolotem lecie¢.

D: — Nie?

dz: — Nie ptynatem na statku, wigc chciatbym statkiem ptywac.

D: — Nie lubisz samolotem?

dz: — Nie. Ja nie lubi¢ samolotow, lubig jedynie patrzeé, jak one leca, ja wsiadaé nie lubig.
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D: — Balbys sig?

dz: — Nie, ale to tak jak on wyruszy, to jakby siedzenie si¢ przylepia.

Dorosty potrafi ,,sam wyjasni¢” poglad dziecka, nie czekajac na jego wypo-
wiedz.

D: — Trzeba dzieli¢ si¢ zabawkami. Wacek dzielisz si¢ z siostra czy nie?

dz: — Nie lubie.

D: — Nie lubisz? Ale powinienes$ polubi¢. Grzeczne dzieci dziela si¢ z innymi.

D: — No to stuchaj, wy chodzicie na te rekolekcje, aby kazdy miat jakie$ swoje postanowienie.

dz: — Chodzimy, aby przygotowac si¢ do Zmartwychwstania Pana Jezusa.

D: — Tak, kazdy robi sobie jakie§ postanowienie, np. zeby by¢ juz lepszym, aby si¢ z czego$
poprawié.
dz: — Acha?

Dziecku pozostaje tylko potwierdzic.

Rozpatrywanie czy parafrazowanie mysli jako wskaznik kategorii ,,sfera afek-
tywna” w opisie rozmowy ma potwierdzenie nie tyle w reprezentacji poszczegol-
nych wypowiedzi dziecka i dorostego, ile w catej sekwencji wymian wypowie-
dzi. Wymiana ta dopowiada, rozciaga badz przeksztatca temat rozmowy.

dz: — Nie wiem, dlaczego Dawid nie przyszedt. Wyszedt na przerwe, nie przyszedt.

D: — No to si¢ nie przejmujmy, bedziemy wkrotce rozmawiaé, jak on wykonuje swoje obowiazki.
z tematu ,,czemu nie przyszedt Dawid”, rozmawiajacy doszli do tematu jego obo-
wigzkow.

dz: — Bo jak si¢ bawimy w mamg i tatg, to Kuba jest tata albo wujkiem, albo synem. Kuba

najlepiej woli by¢ synem, bo wtedy nic nie robi.

D: — To znaczy, ze rodzice maja wszystko w domu robi¢, a dzieci to juz nie. Jak myslisz, Ania?

dz: — Brat mnie bil, a na koniec ja jego i mial takie siniaki na nogach.

D: — Ale w gruncie rzeczy to ty lubisz przeciez swojego brata.

dz: — Mimo ze si¢ bijemy, ale go lubig.

Dorosty parafrazuje mysli dziecka w linii rozwijajacej wypowiedz. Inaczej
moze by¢, gdy dziecko rozpatruje, parafrazuje wypowiedz dorostego.

D: — Czy ty juz pomyslatas, z czego moze chciatabys$ si¢ poprawic?

dz: — Jeszcze nie, jako$ mi nie przychodzi do glowy.

D: — Jest cos$ takiego, z czego musiatbys si¢ poprawi¢?

dz: — Tak (dziewczynka zastanawia si¢), ale powiem potem.

D: — Czy lepiej by¢ dobrym?

dz: — Ale nie kiedy takich fajtlap to nikt nie chce stuchac.

D: — To znaczy ztym jest lepiej niz dobrym?

dz: — Oni maja wigcej sity i wszyscy musza ich stucha¢, Czerwony Kapturek np. jest ghupi,

dlatego wilk go zjadl, a jakby umiat uciekad, to by si¢ uratowat.

W podobny sposob przebiega rozwijanie mysli w reprezentacji wypowiedzi
dziecka 1 dorostego, stanowiacych potwierdzenie dla tego wskaznika kategorii
,sfera afektywna”, roznice ksztaltuja si¢ tak jak w wypadku parafrazowania.
W rozwijaniu mysli cala rozmowa jest sekwencja wypowiedzi rozwijajacych si¢
bez wskazania na konkretny jezykowy sygnat. Decyduje tu charakter kontaktu
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migdzy dzieckiem a dorostym oraz temat. Temat i zbyt doktadne pytania doroste-
g0 moga nie stuzy¢ w pelni rozwijaniu mysli.

Zdarza sig, ze doro$li sami za dziecko rozwijaja mysl, zgodnie z wlasnym
wyobrazeniem.

D: — A jak myslisz, ile musi ¢wiczy¢ taki tyzwiarz albo tyzwiarka, zeby tak pigknie tanczyc¢?

dz: — Mysle, ze dwa tygodnie wystarczy, zeby pigknie tanczyc!

D: — Nie, o wiele dtuzej. Takie dzieciaki ¢wicza o wiele dtuzej, juz od szdstego roku zycia albo

weczesniej, 1 codziennie maja proby.

Dorosli stawiaja pytania, ktore nie rozwijaja wczesniejszej mysli dziecka,
a odpowiedz na nie stanowi odrgbny temat.

D: — Kim byt Mikotaj Kopernik?

dz: — Mikotaj Kopernik byt astronomem.

D: — Nie tylko, kim jeszcze?

Inaczej przebiega rozwijanie mysli, gdy pytania rozwijajace dorostego wiaza
si¢ bezposrednio z tematem.

D: — Czy znasz jakie$ zaklgcie?

dz: — Nie, ale znam sztuczke.

D: — Jaka sztuczke?

dz: — Z kulka.

D: — Na czym polega ta sztuczka?

dz: — Na tym, zZe trzyma z tytu za plecami, ze si¢ wktada jakby do dziury w glowie, a to si¢ rgka

wsadza do buzi, wyrzuca sig z rekawa kulke i si¢ ja zabiera i pokazuje.

Rozwinigciu mysli przez dziecko towarzyszy nie tylko wlasciwe postawienie
przez dorostego pytania, ale 1 wyrazne okazywanie zainteresowania.

D: — No, a co tu takiego ciekawego masz?

dz: — Tu jest jak zyrafy jedza i pija.

D: — No jak?

dz: — Dzigki tym dhugim nogom i dlugim szyjom to ta zyrafa bez trudu dosigga delikatnych,

smacznych lisci wysokich drzew, a zeby si¢ napi¢ wody z rzeki lub strumienia, to zyrafa
musi szeroko rozszerzy¢ nogi przednie, nisko pochyli¢ glowg, ze pupa jej tak do gory
wystaje. | dopiero wtedy moze si¢ napic.

Czasem nie ma mozliwo$ci zamknigcia tej rozmowy.

D: — Kogo mozna nazwa¢ prawdziwym przyjacielem?

dz: — Takiego przyjaciela, co ... nie jest taki niegrzeczny, tylko jest grzeczny, dobry.

D: — Co to znaczy dobry?

dz: — Ze sig z nikim nie bije, drugiego nie krzywdzi, np. mnie nie krzywdzi.

D: — Czy tylko kogos$ takiego mozemy nazwac przyjacielem?

dz: — Nie.

D: — No to kogo?

Wskazniki ,,zrozumienia” w kategorii ,,sfera afektywna” informuja, w jaki
sposob dorosty jako wspotuczestnik rozmowy z dzieckiem jest w stanie zachgcic
je do wyjasniania, rozwijania czy omowienia swoich mysli. D. Barnes, analizu-
jac sfere afektywna w kontaktach szkolnych, wskazuje, ze ,,strategia zrozumienia



Eugenia Rostanska: Edukacyjne odniesienia modalnych aspektow... 217

sktada odpowiedzialno$¢ w rece ucznia, nagradzajac kazda strukturg interpreta-
cyjna, jaka potrafi on zaproponowac” (Barnes, 1998, s. 139).

Inne wskazniki okres$laja wystapienie ,,0sadzania” w rozmowie dziecka z do-
rostym. Naleza do nich:
— ocenianie pozytywne badz negatywne,
— przeciwstawianie sig,
— sugestie jako inne propozycje,
— sugerowanie oceny (Barnes, 1998, s. 139).

Ocenianie jest domena dorostego jako uczestnika rozmowy i wyrazane jest
W sposob prosty i emocjonalny:

D: — Bardzo tadnie.

D: — Wspaniale okreslites sytuacjg.

D: — Swietny pomyst.

Dorosty podkresla wlasng rados¢ jako formeg oceny dziecka:

D: — No to dobre, to super, to sig cieszg.

D: — Cieszymy sig z wszystkich, ze tak tadnie wystapityscie.

D: — No to sig cieszg, ze dobrze zrobite$ zadanie z angielskiego.

Oceng jest tez zadowolenie dorostego:

D: — Bardzo mi si¢ podoba, jak czytasz.

dz: — Dzigkujg.

D: — Co bgdziesz robit na przerwie z kolegami?

dz: — Bedg si¢ z nimi tadnie bawil. Bedziemy sig razem uczy¢.

D: — Bardzo tadnie.

Bezposrednio dorosli oceniaja dzieci na podstawie ich osiggnig¢:

D: — A ty zajelas$ ktore miejsce?

dz: — Ja trzecie.

D: — Trzecie? To tez medalowe. Brawo.

D: — A ten kwiatek, ktorego tak yy... wyleczyly$Smy, zadbali$my o niego dobrze?

dz: — No przeciez jest u nas na parapecie.

D: — Ale ro$nie dobrze?

Dz: — Rosnie, przeciez ty go podlewasz.

lub w bezposredniej pochwale, wyrazonej wraz z uzasadnieniem:
D: — To ja ci powiem, za co ci¢ chwala. Bo myslg, ze ty nie jestes chwalipigta. Chwala cig za
to, ze jeste$ kolezenska, chwala cig za to, ze sobie dobrze radzisz z zadaniami. To byty
najczgstsze pochwaty.
Ocena negatywna nie jest przez dorostego wypowiadana wprost w rozmowie.
Sa to wypowiedzi ujmujace rowniez kontekst oceny:
— CzaSu:

D: — Bo ostatnio ci to za bardzo nie wyszto.

D: — Caly dzien nie masz nic do roboty, na ¢wiczenie tez nie masz czasu?
— perspektywy:

N: — Czy wiesz, ze to jest bardzo niebezpieczne. Pomysl przez chwilg, co by sig stato, gdyby
kolega przewrocit si¢ przez twoja nogg.
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— powinnosci:
D: — Masz swoje lustro?
dz: — Uhm, mam.
D: — Masz czy nie?

Dz: — Mam.
D: — No i nie ¢wiczysz?
Dz: — Nie.

D: — Nie chce ci sie, tak?

Wypowiedz bezposrednio oceniajaca dziecko bywa zakamuflowana takze
w specyficznym akcie troski.

D: — Nietadnie tak mowi¢.

D: — Porzadnie, cale rece! Brudas maty.

D: — To ci si¢ rzadko zdarza...

dz: — No rzadko.

W szczeg6lnych wypadkach dorosty wymusza oceny na dziecku:

D: — Zostaw juz t¢ kartke i pisz dalej, bo to wyglada fatalnie. Jak ci sig zdaje, moze to by¢ tak...?

Dz: — Yy... no nie.

dz: — Ja nie ukradtam, ja znalaztam.

D: — Dlaczego mnie oszukujesz, przeciez wiesz, ze to nieprawda...

W sytuacjach szkolnej komunikacji ocena negatywna i pozytywna wyrazona
jest tez za pomoca systemu szkolnych ocen. W rozmowie potocznej nie stosuje
si¢ ocen, mimo ze dokonuje si¢ oceniania. Ocenianie dokonywane jest tez przez
przeciwstawienie si¢ i sugerowanie oceny. Dorosty przeciwstawia si¢ dziecku
w ramach ocenianego tematu:

dz: — Dzien byt dluzszy, a noc byta krotsza w zimie.

D: — Nie, na odwrot: noc byta dtuzsza zima, a wiosna jest dzien dtuzszy, a noc krotsza.

Dziecko przeciwstawia si¢ rowniez ocenie wlasnej osoby:

dz: — Nie. Ale mamusiu, postuchaj, i po co ze$ mnie zadawala, przeciez ja nic nie robilem.

Dorosly sugeruje oceng dziecka w wypowiedziach odsytajacych do zasad:

D: — Ale ty to musisz umie¢, w drugiej klasie jestes.

i w prostych okresleniach typu:

D: — No tak, jak zwykle.

D: — Ty to jak zawsze.

D: — Kazdy powinien wiedzie¢ ...

Sugestia oceny bywa ciagiem wymian wypowiedzi w rozmowie.

D: — Dlatego bys chciata tego kotka, ze kolezanki maja?

dz: — Nie, bo on byt taki tadny i bezbronny, i nie chciatam go z powrotem zostawi¢ na ulicy.

D: — Jakie ty masz dobre serduszko. Ja mysle, ze jakby$ sobie z tata jeszcze raz porozmawiala,

spokojnie poprosita, to moze by sig tatus zgodzit, wiesz?

D: — No nie wiem, sprobujg. Dzigkujg za dobra radg.

Dziecko potrafi sprawi¢ swoja odpowiedzia, ze sugerowanie oceny przez do-
rostego jest nietrafne:
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D: — Magda bardzo mi si¢ nie podoba, Ze si¢ stale ktocicie, popychacie i przezywacie. Dlaczego

si¢ tak zachowujecie?

dz: — Nie wiem.

Osadzaniu w rozmowie towarzysza zachowania wladcze, pokazujace siebie.
Ich wyrazem sa wypowiedzi zar6wno dorostego, jak i dziecka. W opisie zacho-
wan wiadczych i pokazywania siebie stanowi reprezentacje potwierdzajace ka-
tegorie sfery afektywnej. Dziecko pokazuje siebie pozytywnie. Nie stosujac bez-
posrednich pochwal wiasnej osoby, stosuje strategie pokazywania siebie:

dz: — A ja mam dzi$ dla pani prezent ...

Pokazywanie siebie to rowniez sposob na demonstracje sytuacji, w ktorej
dziecko si¢ znalazto. Dorosty pokazuje siebie zwykle w kontekscie: ,, Ty jestes
dziecko, a ja juz nie”.

D: — Z takim fajnym listkiem jest. Podoba ci si¢ bardzo? No tak, jak bedziesz duza, taka wielka

jak ja, to kupig Ci tez taki zegarek, dobrze?

Dorosly traktuje ,,pokazywanie siebie” jako wyraz serdecznosci:

D: — Chodz tu Lukasz do mnie, chodz! No chodz mdj Ty dzigciotku maty!

Miedzy ,,pokazywaniem siebie” dziecka i ,,pokazywaniem siebie” dorostego
moze zachodzi¢ rbwnorzedna wymiana:

D: — Kto maluje paznokcie?

dz: — Dziewczynki i kobiety.

D: — Kto maluje paznokcie, bo ja nie styszatam, powiedz glosnie;.

dz: — .........
D: — A chcialby$ by¢ kobieta?
dz: — Nie!

D: — No to dlaczego ty malujesz paznokcie?

Zachowania wladcze demonstrowane sa w rozmowach z dzieckiem przede
wszystkim przez dorostego. Jest to krotsza wypowiedz, wskazujaca na osobe
dorosta jako decydujaca o przebiegu sytuacji:

D: — Zostaw to, pozniej si¢ bedziesz bawit.

D: — Popatrz tutaj.

D: —No ..... opowiedz....

D: — Teraz ja ci zadajg pytania ....

D: — Chyba cig zlejg ...

W wypowiedziach dzieci, wladczo$¢ ma charakter prosby:

dz: — Nie..... jeszcze zostan.

Osadzanie jako wskaznik kategorii sfery afektywnej wskazuje na dorostego
jako petiacego dominujaca role w prowadzeniu rozmowy z dzieckiem i sprawce
jego wypowiedzi. Odpowiada to przedstawieniu przez D. B ar n e s a wypo-
wiedzi szkolnej komunikacji, w ktorej ,,0sadzanie” utrzymuje odpowiedzialnos¢
w rekach nauczyciela i nawet gdy ocena jest pozytywna, jej kryteria znajduja si¢
poza zasiggiem ucznia (1998, s. 139).

Sfera afektywna w aspekcie zrozumienia bez osadzania ma pelna realizacjg
w rozmowach, ktore charakteryzuja si¢ stanem wzajemnego zaangazowania, za-
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réwno dziecka, jak i dorostego. Zaangazowanie to jest niezalezne od tematu.
D: — Ale one sa brzydkie, te robaki. Mnie si¢ nie podobaja.
dz: — A mnie tak...
D: — Ty je tak bierzesz do reki..., nie boisz sig..., a jakby tak ozyty?
dz: — Ale one sa ten... niezywe ($Smieje sig).
dz: — Jeszcze dostatam pdzniej czepek, bo juz chodzg na basen (z entuzjazmem) ..., a wezoraj jak
wysztam z wody, to myslatam, ze umrg...
D: — Co?
dz: — Nie mogtam nogami ruszy¢.
D: — To juz wczoraj byto.

dz: — No.
D: —Noijak.
dz: — Fajnie...

W odniesieniu do komunikacji szkolnej sfera afektywna ma swdj wymiar
w tym, co D. Barnes nazywa ,,odpowiadaniem — ocenianiem” i odnosi do tworze-
nia tzw. audytorium bliskiego i odlegtego. W ramach tych audytoriow, gdy dziec-
ko jest traktowane jako uczen, a dorosty jako nauczyciel, spetniaja si¢ wszystkie
te sfery, ktorych dziecko do§wiadczyto wczesniej lub doswiadcza w ramach roz-
mowy codziennej, potoczne;j.
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Wstep

Uczacy si¢ podmiot jest jednostka niezwykle aktywna. Jego zainteresowanie
realizowanymi aktualnie celami i tre§ciami ksztalcenia, a zarazem aktywno$¢
w odbiorze informacji, ich przetwarzaniu i wykorzystywaniu wzrasta, jesli indy-
widualnie lub w zespole, w ktorym pracuje, ma mozliwos¢ wspotuczestniczenia
w kreowaniu zadan edukacyjnych'. Peniac role tworcow lub uzytkownikow za-
dan edukacyjnych (K o j s, 1994, s.117-125), uczniowie intensywnie wtaczaja
si¢ do ich realizacji. Ich zaangazowanie w procesie ksztatcenia mozemy zaobser-
wowaé w zachowaniach niewerbalnych i werbalnych. Zachowania niewerbalne
uczniow (czynnosci, takie jak malowanie, rysowanie, gimnastykowanie si¢, mi-
mika, gesty, ogolna postawa ciata), z pewnoscig wazne dla edukacji, nie zawsze
sa udostgpnione poznaniu 0sob z zewnatrz, w tym wypadku — nauczyciela i in-
nych ucznidow. Nie jest bowiem mozliwe wniknigcie w mysli innej osoby, pozna-
nie, w jakim stopniu skupione sa one na realizowanym celu, zadaniu, tre$ciach
ksztatcenia lub w jakim stopniu od nich odbiegaja. Nauczyciel moze zatem je-
dynie przypuszczaé, ze dziatania uczniow wzbogacaja zasob posiadanych przez
nich informacji (o $wiecie, innych ludziach, sobie), sa lub beda wykorzystywane
przez nich w kolejnych dziataniach edukacyjnych.

Duzo bardziej komunikatywne, a zarazem tatwiejsze do rozpoznania przez
nauczyciela sa zachowania jezykowe uczniow. Szczego6lnie interesujace wydaja
si¢ ich spontaniczne, samorzutne wypowiedzi, w ktorych ustosunkowuja si¢ do
okreslonego stanu rzeczy ,,sprawozdawczo, pytajaco, pragnaco lub rozkazujaco”
(Kojs, 1999, s. 69).

Wypowiedzi te, pojawiajace si¢ czgsto w najbardziej niespodziewanych mo-
mentach zaj¢¢ edukacyjnych, moga by¢ jednak bardzo wazne z punktu widzenia
wiedzy nauczyciela o uczniach — wiedzy o tym, kim sa, jakie jest ich samopo-
czucie, co przezywaja itp., ale i o tym, co wiedza, co potrafig zrobi¢, a czego

I Do blizszego zajecia si¢ problematyka samorzutnych wypowiedzi uczniow w toku eduka-
cji sktonity mnie migdzy innymi wyniki eksperymentu pedagogicznego, ktory przeprowadzitam
w 1999 roku w dwoch klasach trzecich. Byt to eksperyment z zastosowaniem techniki grup roéwno-
legtych. W klasie eksperymentalnej wprowadzitam kolejno dwa czynniki eksperymentalne (w 11
i [II fazie). Jednym z nich byt tréjfazowy przebieg dziatan edukacyjnych, podczas ktérego ucznio-
wie nabywali wiedze proceduralng o uczeniu si¢ jako dziataniu podmiotowym, w tym o samo-
kontroli i samoocenie. Drugim czynnikiem bylo nabywanie przez uczniow wiedzy deklaratywnej
0 uczeniu si¢ (w tym o dziataniach samokontrolnych i samooceniajacych), czemu poswigcitam
odrgbny cykl zaje¢ edukacyjnych w piatym tygodniu eksperymentu. W klasie poréwnawczej praca
byta prowadzona w tradycyjnym stylu — polegajacym na uczeniu si¢ reaktywnym (przedmioto-
wym). Po analizie protokolow z zaje¢ edukacyjnych stwierdzitam, ze wsérod wielu wskaznikow prze-
mawiajacych na korzys$¢ zmian, jakie si¢ dokonaty w wiedzy deklaratywnej i proceduralnej uczniow
0 uczeniu sig, istotng czgS¢ stanowia samorzutne wypowiedzi (najwigceej za$ jest wsrod nich pytan
1 stwierdzen), najczesciej przystajace do aktualnie realizowanych tresci. Uczniowie wypowiadaja
si¢ bowiem najchetniej, kiedy sa im uswiadomione cele, najlepiej — jak w przypadku wspomnianego
eksperymentu — w wyniku aktywnego udziatu w projektowaniu zadan edukacyjnych.
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jeszcze nie. Sa przejawem podejmowanych przez uczniéw dziatan samokontrol-
nych i samooceniajacych? na tle celow i tresci ksztalcenia realizowanych w za-
daniach edukacyjnych. Sa wigc w duzym stopniu ich odzwierciedleniem.

Wsréd samorzutnych wypowiedzi ucznidéw najczesciej wystepujaca forma
sa pytania i stwierdzenia. R6znia si¢ one zasadniczo jedna cecha, a mianowicie
stopniem pewnosci. Stopien ten dotyczy wiedzy podmiotu (wiedzy ucznia). Nie-
pewno$¢, brak wiedzy sa najczgsciej przyczynami zadania pytania. Z niepew-
no$cia ucznia wiaze si¢ jednak pewnosc¢, ze nauczyciel odpowie na pytanie lub
stworzy warunki, w ktorych uczen bedzie mogt znalez¢ interesujace go informa-
cje. Ich uzyskanie prowadzi do nabycia pewnos$ci — ,,wiem, ze”, ,,wiem, jak” oraz
»wiedzac, ze 1 wiedzac, jak, wiem, ze potrafi¢ cos...”.

Wyzszy stopien pewnosci przejawia podmiot (uczen), formutujac stwierdze-
nia. Mowiac po prostu ,,wiem”, ,,nie wiem”, ,,nie rozumiem” lub stwierdzajac
— ,,ale to tadne”, ,nie lubig tego”, ,,chciatbym to zrobi¢”, podmiot wyraza swoje
sady, opinie, ale takze intencje, zZyczenia, emocjonalny stosunek wobec danych
obiektow, czynnosci, oséb. Mozemy zatem stwierdzi¢ za R. Ingarden e m,
ze podmiot dociera do przedmiotu poznania, dokonuje ,,aktu §wiadomosciowego
uchwycenia go [...], swoistego remanentu wiedzy zaczerpnigtej z danych do-
Swiadczenia”. Wiedza jest zawarta w tworze jezykowym — ,jezyk jest tu au-
tomatycznie dzialajacym aparatem przechowujacym sensy”. Sa one zrozumiate
dla ,,pewnej spotecznosci jezykowej” (Ingarden, 1972, s. 117). Tak bywa ze
stwierdzeniami uczniéw samorzutnie zgltaszanymi na forum klasy. Ich ujawnie-
nie wiaze si¢ ze $wiadomoscia podmiotu (ucznia), pewnos$cia i oczekiwaniem, ze
zostang zauwazone przez nauczyciela, osob¢ odpowiedzialng za realizacjg celow
1 dobor tresci ksztatcenia. Na skutek jego reakcji stopien pewnosci ucznia wobec

2 Dziatania samokontrole i samooceniajace rozumiem jako specyficzne dziatania podmiotu
zwigzane z dokonywana selekcja informacji o podjetym dziataniu edukacyjnym, uczeniu sig. Na-
wiazuje zatem do prakseologicznego ujgcia dziatania, a takze do dziatania edukacyjnego zdefinio-
wanego przez W. K oj s a (1994). Przyjmujg, ze uktad tych dziatan reguluje przebieg aktywnosci
podmiotu w trzech fazach: preparacyjnej, kiedy to w oparciu o wlasny system wartosci, a takze
w zwiazku z okreslonym zasobem poje¢ podmiot podejmuje decyzje o przebiegu planowanych
przez siebie dziatan ukierunkowanych na cel, mozliwosci i zakresie wystapienia ich poszcze-
golnych elementow, czyli ,,okresla preferencje, wywaza wady i zalety oraz analizuje przyszie
konsekwencje obecnych rozstrzygniec” (K o j s, 1994, s. 44); realizacyjnej, kiedy to wchodzac
w sfer¢ metainformacji i metaczynnosci podmiot realizuje zaprojektowane zadania, stanowiace
dla niego pewien system norm; dokonuje wigc rownolegle do ich przebiegu samokontroli; za-
bezpiecza ,,prawidlowy przebieg dziatania zasadniczego” (K o j s, 1994, s. 54-55), co wyma-
ga rowniez podjecia przez niego oceny i korekty realizowanych aktualnie dziatan; kontrolno-
-oceniajacej, kiedy to podmiot poréwnuje wynik danego dzialania z jego celem, a wigc zmie-
rza ,,do dokonania odpowiedniej oceny i ewentualnej modyfikacji kolejnych, podobnych dziatan”
(Kojs, 1994, s. 30) lub podejmowania innych, stanowiacych kontynuacj¢ uprzednio podjetych po
osiagnigciu wlasciwego poziomu samooceny.
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danego przedmiotu moze zosta¢ zachowany lub, jesli nie zrozumie reakcji na-
uczyciela, zmieniony na nizszy (jest wtedy niepewny), lub, jesli zaakceptuje inne
stanowisko nauczyciela, moze pozosta¢ taki sam, jednak uczen lepiej poznajac
przedmiot, inaczej go ocenia (moéwimy wtedy o zmianie zdania na dany temat)’.

Ukazujac samorzutne pytania i stwierdzenia uczniow jako swoista perspek-
tywe i przestrzen analizy tresci ksztatcenia, chcg nawiaza¢ do ich modalnoscio-
wego charakteru. Traktuj¢ je zarazem jako pewien element szerzej zakrojonej
analizy problematyki samorzutnych wypowiedzi (wypowiedzen) dzieci, w tym
szczegoblnie ich pytan i stwierdzen, a poprzez nie — stopnia pewnosci podmiotow
na temat posiadanego zasobu wiedzy. Wyniki badan, do ktorych tu nawiazuje,
nie odnosza si¢ jednak do kategoryzacji samorzutnych wypowiedzi uczniéw
w obrgbie pewnych typow zdan modalnych, lecz przede wszystkim do rodzaju
wiedzy uzyskiwanej przez nich ta wlasnie droga.

3 Uczniowie pytaja, gdy czegos nie wiedza i chcieliby w tym zakresie uzyska¢ pomoc (,,goto-
wa” informacjg lub informacje o jej zrodle); gdy chca poinformowac o stanie wiedzy lub o sposo-
bie organizowania informacji (Kojs,Fraczek-R o6zak, 1988, s.12) (rozmyslnie, §wiadomie
zadajac pytanie, chca, aby nauczyciel wiedzial, ze ,,sa w temacie”, maja satysfakcje ze swoistego
duchowego porozumienia); gdy chca poinformowaé o swoim samopoczuciu (i uzyskaé¢ od na-
uczyciela albo wspotczucie, albo pomoc w tym zakresie); gdy chca osiagnac interesujacy ich cel;
gdy chea uniknad kolejnych pytan kierowanych do nich przez nauczyciela, czyli, aby ten sig ,,nie
przyczepial” (K ojs, 1995, s.30) (w funkcji mechanizmu obronnego); gdy chca uzyskaé pochwate
(a wigc takze, aby dowarto$ciowac sig na forum klasy). Ten watek przyczyn i celowos$ci zadawa-
nia pytan trzeba uzupeic o trzy momenty w procesie genezy pytania wyrdznione przez S. S zu -
man a:,,1) przezycie emocjonalne zatrzymania si¢ mysli — zdziwienie, niejasnosc¢, niepewnosc
(zatamowanie emocjonalne); 2) zwrocenie si¢ uwagi w kierunku przedmiotu, wobec ktdrego
nastapito zastanowienie [...]; 3) moze jednak rowniez powsta¢ pytanie, ktore jest nie tylko
stwierdzeniem braku wiedzy i niejasnosci, lecz zawiera tendencjg uzupetniania wiedzy i wyja-
$niania niejasno$ci” (1985, s. 279).

Uczniowie stwierdzaja (komentuja, wydaja opinig, prezentuja sady, wyrazaja intencje i emo-
cje): gdy sa zainteresowani zajgciami, chca w naturalny sposéb w nich uczestniczy¢; gdy maja
naturalng sktonno$¢ do komentowania wszystkiego, co si¢ dzieje; aby by¢ w centrum zaintere-
sowania nauczyciela i klasy (typ prowodyra); gdy chca pochwali¢ si¢ swoja wiedza i umiejet-
nosciami lub ewentualnie uzyskaé¢ pochwate (nagrodg) ze strony nauczyciela; gdy, informujac
o swoim stanie wiedzy (niewiedzy), prosza o pomoc nauczyciela (w jawny lub ukryty sposob);
aby poinformowac o gotowosci podjecia jakiej$ aktywnosci, w tym — pomocy innym; aby unik-
na¢ pytan i polecen ze strony nauczyciela.

Zdarzaja si¢ oczywiscie i takie sytuacje, w ktorych uczniowie kierujac pytanie lub stwier-
dzenie do nauczyciela, chca sprawdzi¢ stan jego wiedzy albo sprowokowac do niewtasciwych,
,niepedagogicznych” zachowan. Jednak tego typu pytania sa zadawane tylko wtedy, gdy na-
uczyciel nie jest przez uczniow akceptowany, nie jest dla nich autorytetem.
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Modalnosciowe aspekty samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow —
wyjasnienia terminologiczne

Modalno$¢ zdan bywa okreslana rozmaicie, co wynika z faktu, ze literatura
na ten temat jest bardzo obszerna. Analizowane w niej aspekty modalno$ci maja
najczesciej charakter filozoficzny i jezykoznawczy. Definicje i klasyfikacje uzy-
skane w tych obszarach nauki porzadkuja wiedzg o systemie jezykowym, w tym
— 0 modalnosci zdan.

W tradycyjnej ontologii modalno$¢ to ,,charakterystyka stanow, rzeczy i zja-
wisk pod wzgledem sposobu, w jaki one istnieja, zachodza” (Stownik jezyka pol-
skiego, T. 2, 1984, s. 199), a w tradycyjnej logice to ,,charakterystyka zdan pod
wzgledem sposobu stwierdzania przez nie faktow, tj. pod wzgledem stopnia kate-
gorycznos$ci (pewnosci), z jaka cos orzekaja” (tamze). W jezykoznawstwie przez
modalno$¢ rozumie sig ,,stosunek osoby mowiacej do tego, co jest trescia jej wy-
powiedzi, wyrazany gtownie przez formy trybow czasownika, a takze za pomoca
partykul, niektorych przystowkow, utartych zwrotow, intonacji itp.” (tamze).

Nadawca wypowiedzenia przejawia wigc okreslona postawg modalng — okre-
slony stopien przekonania, stopien (sil¢) pewnosci wobec danego obiektu, zja-
wiska itp.

Chce jednak zaznaczy¢, ze edukacja na kazdym szczeblu ksztatcenia jest swe-
go rodzaju komunikowaniem si¢ nauczyciela z uczniami i uczniéw z nauczycie-
lem. Powiadamianie nauczyciela przez uczniéw o stanie ich wiedzy (niewiedzy)
wymaga innego ujegcia metodologicznego niz jednoznacznie proponowane przez
filozofow 1 jezykoznawcow. Chodzi bowiem o relacje o charakterze pedagogicz-
nym, w ktorej nauczyciel podejmuje dziatania zmierzajace do wspierania ucze-
nia si¢ ucznidw na skutek wyrazonych przez nich komunikatow — intencji, ale
takze woli.

Przedstawiam zatem inny niz si¢ tradycyjnie przyjmuje sposob analizy sa-
morzutnych wypowiedzi dzieci. Chcg wskaza¢ na stopien (site) pewnosci tych
wypowiedzi (inaczej mowiac — stopien przekonania) w powiazaniu z zasobem
wiedzy, ktérym uczniowie dysponuja i ktory gromadza na podstawie niektérych
zachowan werbalnych (postawy modalne). Probujac niejako pogodzi¢ stano-
wiska filozoficzne i lingwistyczne, w niniejszym artykule podejmuj¢ analize
stwierdzen i pytan ucznidw, lokujac je w tradycyjnej klasyfikacji zdan, obejmu-
jacej wypowiedzi stwierdzajace, pytajace i rozkazujace (K o j s, 1995, s. 37),
przy czym niektore wyrazenia ekspresywne typu: ,,Ale to tadne!”, ,,Lubig to”, —
traktuje¢ jako wypowiedzi oznajmujace. Uwazam bowiem, ze z punktu widzenia
analizy tresci tych wypowiedzen, a jednoczesnie, ewentualnie, zasobu wiedzy
dzieci, najwazniejsze jest jednoczesne badanie §rodkow jezykowych stuzacych
wyrazaniu niektorych intencji nadawecy (Wrobel, 1991, s. 261) oraz rozpozna-
nie 1 uznanie ich zasadnosci w konkretnej sytuacji edukacyjno-komunikacyjne;j.

Odchodzac od tradycyjnej metody analizy 1 interpretacji wypowiedzi propo-
nowanej przez uznanych jezykoznawcow (por. Grzegorczyk o w a, 1995;

15 ,,Chowanna”
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Wrobel 1991), przyjetam metodg inna, blizsza sytuacji, w ktorej wspotdzia-
taja uczniowie i nauczyciel. Nie moge z cata pewnoscia stwierdzi¢, ze zdania
oznajmujace (mys$l¢ tu o stwierdzeniach dzieci) nie maja odbiorcy lub ze jest to
odbiorca bierny. Nie mogg tez z cata pewnoscia orzec, ze wypowiedzi dzieci nie
wynikaja z jezykowego sposobu ich wyrazania lub z sytuacji komunikacyjne;j,
i dlatego nie mozna ich zakwalifikowa¢ do modalnosci, lecz jedynie do pragma-
tyki jezykowej. Na podstawie wieloletnich obserwacji dzieci w toku edukacji,
wiasnych reakcji na ich samorzutne wypowiedzi, zgromadzonego materiatu ba-
dawczego moge jedynie stwierdzié, ze uzywajac zdan oznajmujacych, ucznio-
wie wyrazaja wiele réznych intencji, nierzadko pozbawionych emocji i ocen.
W przypadku dzieci z etapu edukacji wczesnoszkolnej (tych gltéwnie dotycza
moje badania) samorzutne wypowiedzi nie sa formutowane bez celu. Nadrzed-
nym celem jest poinformowanie o czyms istotnym w danej chwili swego na-
uczyciela — mistrza i autorytetu (§wiadczy o tym migdzy innymi wielo$¢ pytan
i stwierdzen rozpoczynajacych si¢ od zwrotow typu: ,,Prosz¢ pani...”). W kon-
kretnej sytuacji, w jakiej znajduje si¢ nauczyciel 1 uczniowie, niezwykle istotna
jest aktywna postawa odbiorcéw (nie tylko nadawcy). Edukacja musi by¢ oparta
na wzajemnym przekazie informacji, wzajemnym $§wiadczeniu sobie ustug infor-
macyjnych (K 0] s, 1995, s. 30).

Przedmiot i stopien pewnosci samorzutnych pytan i stwierdzen uczniéw
— wyniki badan

»Modalno$¢ stanowi cechg tresci opracowywanych w postaci komuni-
katow zdaniowych, a jej uwzglednienie w procesach edukacyjnych oznacza
skorzystanie z przyslugujacych jezykowi wilasciwosci w realizacji celow
i zadan ksztatcenia” (K o j s, 1995, s. 39). Samorzutne pytania i stwierdze-
nia uczniow w toku edukacji umozliwiaja przyjecie innej perspektywy ana-
lizy, takze w aspekcie ich modalno$ci. Stanowia swoiste uzupelnienie
ogolnie pojetej problematyki podmiotowosci uczniow w dziataniach eduka-
cyjnych, ktorych istotnym celem jest zgromadzenie przez nich ,,w miar¢ pet-
nych informacji o pozyskanych dzialaniach, o sktadnikach tych dziatan (ce-
lach, przedmiotach, $rodkach itp.) 1 zachodzacych migdzy nimi relacjach”
(tamze). Przyjmujac za prawdziwe oraz zasadne przedstawione zatozenia,
a takze wczesdniejsze ustalenia dotyczace modalnosci samorzutnych py-
tan 1 stwierdzen uczniow, sformulowatam gléwne pytanie badawcze: Czy,
a jesli tak, to w jakim zakresie zmienia sig¢ stopien pewnosci ucznidow po za-
daniu przez nich pytan lub sformutowaniu stwierdzen w toku edukacji wcze-
snoszkolnej? Z tego pytania wynikaja kolejne, uzupetniajace jego tresc:
1. O ktoére elementy dziatania edukacyjnego uczniowie najczeSciej pytaja?
2. Na temat ktorych elementéw dzialania edukacyjnego uczniowie najczesciej
formutuja stwierdzenia? 3. Jak najczg$ciej na samorzutne pytania i stwierdze-
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nia uczniéw reaguje nauczyciel? 4. Jak dalece zadanie przez nich pytan i sfor-
mutowanie stwierdzen zmienia ich dotychczasowag wiedz¢ o §wiecie, innych
ludziach, o nich samych (w tym — wiedzy typu ,,ze” i ,,jak?” o uczeniu si¢)?

Odpowiedzi na wymienione pytania badawcze dostarczaja wyniki obser-
wacji zaje¢ edukacyjnych w ksztalceniu zintegrowanym. W latach 2004—
2005 zaprotokotowano 166 takich zaje¢ (59 w klasach pierwszych, 60
w klasach drugich, 47 w klasach trzecich). Obserwacja objeto tacznie 3387
ucznidw (1224 w klasach pierwszych, 1232 w klasach drugich, 931 w kla-
sach trzecich). Na podstawie sporzadzonych protokotow z obserwacji zajec¢,
wyznaczytam osiem dziedzin edukacyjnych: polonistyczna, matematyczna,
srodowiskowa, muzyczna, plastyczna, techniczna, fizyczna (motoryczna)
1 artystyczna. Z nimi takze trzeba wigza¢ wigkszo$¢ obiektow, o ktore dzieci
pytaja lub na ktorych temat co$ stwierdzaja.

Biorac pod uwage cechy rozwojowe ucznidéw, a szczegolnie cechy ich
rozwoju intelektualnego wraz z mozliwo$cia podejmowania przez nich sa-
mokontroli i samooceny jako dziatan o charakterze podmiotowym, w niniej-
szym szkicu wskazuj¢ na dwa poziomy ksztatcenia uczniow: klasy pierwsze
i klasy trzecie. Dokonanie swego rodzaju analizy porownawczej w odniesie-
niu do samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow rozpoczynajacych i kon-
czacych ksztatcenie na I etapie moze by¢ interesujace. Uzyskane informa-
cje pozwola uzupehic¢ problematyke¢ zmiany stopnia pewnosci wypowiedzi,
a tym samym — wiedzy uczniow.

Przedstawiony material badawczy traktuj¢ roboczo. W fazie jego opra-
cowywania napotykam na wiele trudnosci, szczegdlnie w zakresie katego-
ryzacji wypowiedzi dzieci. Moga by¢ one kategoryzowane na wiele sposo-
bow. (Tego typu proby podejmuj¢ i opisuje w odrebnych opracowaniach.)
Whikliwe zglgbianie tej problematyki prowadzi mnie do istoty przedmiotu
samorzutnych pytan i stwierdzen ucznidw. Zauwazylam, ze sg one zalezne
przede wszystkim od kontekstu edukacyjnego. Probuj¢ je kategoryzowac,
biorac pod uwage priorytetowe znaczenie, jakie przypisujg im uczniowie.
Przyktadem trudnos$ci w zakwalifikowaniu stwierdzen moga by¢ nastepuja-
ce wypowiedzi uczniow: ,.teraz ja”, ,,ja go chceg”, ,,ja tez”. Dotycza one zgta-
szania si¢ uczniow do zaprezentowania zadania domowego. Stwierdzenia te
mozna zakwalifikowa¢ jako ,,zadanie” lub jako ,,rezultat”.

Myslg, ze zgromadzone dotad wyniki badan sa wystarczajace, aby zilu-
strowac niektore aspekty zjawiska modalnosci w tresciach ksztatcenia, prze-
jawiajace si¢ migdzy innymi w samorzutnych pytaniach i stwierdzeniach
uczniow.

Weczesniej (zob. przypis 3) wskazalam przyczyny zglaszania samorzut-
nych pytan i stwierdzen. Dane dotyczace liczby samorzutnych pytan, licz-
by stwierdzen ucznidow oraz liczby reakcji nauczyciela na te wypowiedzi
ucznidw zawiera tabela 1.

15%
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Tabela 1l
Liczba reakcji (dzialan) nauczycieli na samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw
w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich

Reakcje Samorzutne pytania uczniow Samorzutne stwierdzenia uczniow
(dziatania) w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach | w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach

nauczycieli na
pytania

1 stwierdzenia
uczniow

pierwszych trzecich pierwszych trzecich

liczba % liczba % liczba % liczba %

Ignorowanie 31 16,5 11 8,9 80 44,0 28 32,9

Reakcje

typu: krotkie
odpowiedzi,
ocenianie,
ostrzeganie,
polecanie,
pytanie,
proponowanie,
wyjasnianie,
zapowiadanie

157 83,5 112 91,1 102 56,0 57 67,1

Ogotem 188 100 123 100 182 100 85 100

Odraczanie
reakcji

6 32 10 8,1 - - 1 1,2

W obserwowanych klasach pierwszych na 188 pytan ucznidow, nauczyciele
zareagowali w 157 przypadkach, a 31 pytan zignorowali, w klasach trzecich za-
reagowali w 112 przypadkach, zignorowali 11 pytan*. Mozna zatem stwierdzic,
ze w podobnym, wysokim stopniu spetili oczekiwania uczniow — w 85,5%
w klasach pierwszych i w 91,1% w klasach trzecich — bo zareagowali np. od-
powiadajac krétko, wyjasniajac, komentujac, oceniajac, proponujac. W klasach
pierwszych 16,5% pytan uczniéw, a w klasach trzecich 8,9% zostalo przez na-
uczycieli pominigte milczeniem. Trzeba zwroci¢ uwage na to, ze wrod odpowie-
dzi nauczyciela s i takie, ktore roboczo okreslitam jako ,,odpowiedzi na niby”
lub ,,odpowiedzi odraczajace”. Naleza do nich komunikaty typu: ,,zaraz”, ,,za
chwile”. W klasach pierwszych nauczyciele odpowiedzieli w ten sposdb 6 razy
(3,2%), a w klasach trzecich 10 razy (8,1%). Styszac takie odpowiedzi, ucznio-
wie sa usatysfakcjonowani reakcja nauczyciela, ale nie zdobywaja dzigki niej
informacji. Ich aktywnos$¢ poznawcza jest thumiona lub hamowana. Stopien pew-
nosci wiedzy pozostaje na niskim poziomie.

4 Zdarza si¢, ze w czasie zaje¢ edukacyjnych uczniowie zadaja pytania albo jednocze$nie,
albo bardzo szybko — jedno po drugim. Dlatego nie zawsze mozna kategorycznie stwierdzi¢, ze
nauczyciele je ignoruja. Najczgsciej nauczyciele odpowiadaja na ostatnie z takiej grupy pytan
(czesto sa to pytania o ten sam obiekt). Podobnie bywa ze stwierdzeniami uczniéw. Ta kwestia
wymaga odrgbnej analizy.
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Uczniowie w wigkszosci oczekuja, aby nauczyciel reagowat takze na wypo-
wiadane przez nich stwierdzenia, zeby brat pod uwage ich propozycje, oceny,
opinie, komentarze. Chcieliby by¢ traktowani powaznie, jako aktywna stro-
na edukacji. Odnoszac si¢ do wynikow zestawionych w tabeli 1, podobnie jak
w przypadku pytan, zauwazy¢ mozemy, ze w klasach pierwszych nauczyciele
reagowali na stwierdzenia ucznidw rzadziej niz w klasach trzecich. W klasach
pierwszych nauczyciele zareagowali na pytania uczniéow 102 razy (56,0%), a
80 razy je zignorowali, a w klasach trzecich zareagowali na pytania uczniow 57
razy (67%), a zignorowali je 28 razy (32,9%). W jednej z klas trzecich zdarzyto
si¢, ze nauczyciel raz odniost si¢ do stwierdzenia ucznia. W klasach pierwszych
stwierdzenia uczniow zostaty odroczone 4 razy°.

Zaobserwowalam nastepujace sposoby reakcji nauczycieli na stwierdzenia
uczniéw w badanych klasach (najwigksza ich roznorodnos¢ stwierdzitam u na-
uczycieli klas pierwszych): potwierdzanie, zaprzeczanie, podawanie w watpli-
wos¢, dzigkowanie, komentowanie, odraczanie, podziwianie, polecanie, poma-
ganie, poprawianie, proponowanie, przepraszanie, sprawdzanie, upominanie,
wyjasnianie, zapowiadanie, zapytywanie.

Mozna wstgpnie przyjac, ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej w wigk-
szo$ci dbaja oto, aby uczniowie nie pozostali bez poszukiwanych informacji
lub oczekiwanych komentarzy i dziatan z ich strony. Wypowiedzi odnosza si¢
przewaznie do realizowanych aktualnie tresci ksztatcenia. Zdarzaja si¢ takze
pytania i1 stwierdzenia uczniow nie na temat, np.: ,,Kiedy bedzie przerwa?”,
,»Prosze pani, a ja mam te 30 ztotych”. Jednak i te sa wpisane w codzienna
praktyke edukacyjna, buduja specyficzna atmosferg pracy w klasie, dostarczaja
nauczycielowi niezbednej wiedzy o uczniu jako osobie myslacej, dziatajacej
1 przezywajace;j.

Samorzutne pytania i stwierdzenia uczniéw sa zglaszane w zwiazku z r6zno-
rodnymi obiektami ich zainteresowan (przedmiotami).

Z tabeli 2 wynika, ze $rednia liczba pytan dotyczacych poszczegdlnych ele-
mentow dziatania edukacyjnego (podmiotu, przedmiotu, celu, srodkoéw, metod,
warunkow i rezultatow) oraz zadania edukacyjnego maleje w klasie trzeciej. Wy-
jatek stanowig pytania dzieci dotyczace warunkow dziatan edukacyjnych (wzrost
z 21,8% w klasach pierwszych do 34,1% w klasach trzecich) i zadan edukacyj-
nych (wzrost z 3,7% w klasach pierwszych do 10,6% w klasach trzecich). Warto
odnotowa¢ rowniez wysoki odsetek pytan dzieci na obu poziomach ksztalce-
nia dotyczacy przedmiotu dziatan edukacyjnych (w klasach pierwszych 30,9%,
w klasach trzecich 29,3%). Pytania o przedmiot dziatania to w wigkszos$ci pytania

5 Przyktad odroczenia podjecia dziatania na skutek stwierdzenia uczennicy w klasie trzeciej:
,,Prosz¢ pani, a jak si¢ rodza te zwierzgta, to one si¢ rodza tak jakby w takiej torbie! A pdzniej sig
z tego wykluwaja. Bo ja widziatam kiedys kroliki i one z takiej torby wychodzity”. Nauczycielka:
,»Wiesz, Patrycja, to sa juz bardzo skomplikowane szczegoty. O tym, co Patrycja mowi, moze sig
innym razem zajmiemy. Poza tym nie wszystkie zwierzgta przychodza na $wiat w jednakowy
sposob”. (Zapis wypowiedzi zgodny z oryginatem).
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o tresci ksztalcenia. Wynikaja z kontekstu edukacyjnego, najczgsciej sa poprze-
dzone poleceniami, pytaniami i wyjasnieniami nauczyciela®.

Tabela 2
Przedmiot samorzutnych pytan uczniéw w toku dzialan edukacyjnych
w klasach pierwszych i trzecich

Pozi Samorzutne Samorzutne pytania uczniow dotyczace poszczegodlnych elementow dziatania
ozwm‘ pytania edukacyjnego i zadania edukacyjnego
ksztalcenia .,
uczniow
podmiot | przedmiot | cel $rodek | metoda | warunki | rezultaty | zadanie
Klasy liczba | 188 — 58 4 26 38 41 14 7
pierwsze | % 100 - 30,9 2,1 13,8 20,2 21,8 7.4 3,7
. |liczba | 123 - 36 2 14 11 42 5 13
Klasy trzecie
% 100 - 29,3 1,6 11,4 8,9 34,1 4,1 10,6

W analizie porownawczej samorzutnych wypowiedzi ucznidw z klas pierw-
szych i trzecich zwraca uwage zmiana, ktora dokonata si¢ w liczbie pytan do-
tyczacych warunkow dzialan i zadan edukacyjnych. Pierwsze powiazane sa
z organizacja dzialan edukacyjnych i zadan edukacyjnych, drugie — z konkretna
realizacja zadan (ich struktura obejmuje przedmiot, cel, srodki, metody, warun-
ki i rezultaty). Sadzeg, ze wzrost liczby pytan dotyczacych warunkéw i zadan
edukacyjnych mozna powiazaé z poszerzeniem wiedzy uczniow o optymalnym
uczeniu si¢, o tym, w jakich warunkach (gdzie?, kiedy?, w jakiej przestrze-
ni?) najtatwiej 1 najefektywniej si¢ uczy¢. Jednak stopien pewnosci tej wiedzy
ucznidow jest ciagle niski. Zadajac pytanie, chca uzyskac¢ konkretna odpowiedz.
Wisréd pytan dotyczacych warunkow dziatan edukacyjnych zdarzaty si¢ w kla-
sach pierwszych nastgpujace wypowiedzi: ,,Kiedy bedzie przerwa?”, ,,Jak sig juz
oceni, to trzeba odda¢ pani?”, ,,Prosz¢ pani, a kiedy mamy przynies¢ pidra?”’;
a w klasach trzecich: ,,Kiedy bedzie sprawdzian?”, ,,Prosz¢ pani, czy ja teraz
moge i1§¢ w pierwszej parze?”, ,,Prosze¢ pania, w ktorym miejscu mam stanaé
z kukietka Laponki?”, ,,Stoliki mamy zlaczy¢ w kwadraty czy w podkowe?”
Pytania dotyczace zadania edukacyjnego uczniowie formutowali w klasach
pierwszych nastepujaco: ,,Prosze pani, a bedzie dzisiaj sprawdzian z pisania?”,
»A moze zaspiewamy piosenke o ziemi?”, ,,Prosze pani, a ja zapomnialem
pisanki na dzis. I co teraz? Co mam robi¢?”’; w klasach trzecich za$: ,,Prosz¢ pani,
mogg zrobié¢ nastepne?”, ,,Co robimy dalej?”, ,,Mozemy utozy¢ piosenkg?”

Odrgbnego omowienia wymagaja specyficzne pytania dzieci, zaczynajace si¢
od: ,,czy moge...?”, ,,czy mozemy...?”, ,,a mozna...?” Sa to rOwniez pytania
o warunek dziatania, wymuszajace swego rodzaju przyzwolenie ze strony innej

6 Na przyktad w jednej z klas trzecich nauczyciel zapytat ucznia o dokonany wybor legendy:
LI ktora wybrates? Ktora jest twoim zdaniem wlasciwa i twojej grupy?” Uczen odpowiedziat py-
taniem ,,Jaki krol?”, na co nauczyciel zareagowal polecajac mu: ,,Przeczytaj ja na glos, zebysmy
mieli pewnos¢.” (Zapis wypowiedzi zgodny z oryginatem).
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osoby, w tym wypadku — ze strony nauczyciela. Tego typu zwroty wyrazaja prze-
ciez stwierdzenia typu: ,,Chgtnie bym to zrobil(a), gdybym miat(a) pozwolenie
nauczyciela”. Tak wigc tylko pod warunkiem, Zze nauczyciel si¢ zgodzi, ucznio-
wie podejma jakas czynnos¢. W takich zdaniach pytajnych mamy do czynienia
jednoczesnie z wysokim stopniem pewnosci uczniow (podmiotow), ze chea pod-
ja¢ dana czynno$¢, a zarazem z niskim, gdyz uczniowie nie wiedza, czy nauczy-
ciel si¢ zgodzi.

Jako uzupemhienie tego krotkiego wyjasnienia podaje kilka przyktadow py-
tan, ktore odnotowatam w badanych klasach pierwszych: ,,Mozna powiedzie¢?”,
»Mozemy wybra¢ ten, ktory chcemy?, ,,To znaczy, ze mozemy zrobi¢ tak, jak
normalng historyjk¢?”, ,,Czy moge wyjs¢?”’; oraz trzecich: ,,Czy ja mogg prze-
czyta¢?”, ,,Czy moga by¢ mazaki?”, ,,Proszg panig, a mozemy si¢ zamieni¢ rola-
mi?”, ,,Czy mozemy wyjac z pidrnika nozyczki i klej?”

Pytania typu ,,czy mogg...?” dotycza réznych obiektow (przedmiotow) —
przedmiotow, srodkéw, metod, warunkoéw oraz zadan. Sa podobne pod wzglg-
dem tresci na obu poréwnywanych poziomach ksztatcenia. Moze dziwi¢ ich dro-
biazgowos$¢, jak pytanie zadane przez ucznia klasy trzeciej: ,,Czy mozemy wyjaé
z pidrnika nozyczki i klej?”” Prawdopodobnie tego typu pytania sg zwigzane
z zasadami, ktore obowiazuja w klasie (z dyscyplina), w tym przypadku — z za-
chowaniem przepisow BHP. Zadawanie tego typu pytan przez dzieci wiaze sig
z oczekiwaniem od nauczyciela prostych odpowiedzi, ktore rozstrzygna watpli-
wosci (najczegsciej odpowiedzi typu: ,tak”, ,nie”, ,,oczywiscie” lub dtuzszych
—w formie wyjasnien i komentarzy).

Tabele 3 oraz 4 przedstawiaja liczbowe 1 procentowe zestawienie tego typu
pytan zadanych samorzutnie przez uczniéw oraz reakcji (dziatan) nauczycieli
(odpowiedzi, czynno$ci) w czasie zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych
1 trzecich.

Tabela 3
Liczba samorzutnych pytan typu ,,czy moge?” zadawanych przez uczniéow
w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich

Poziom Samorzutne pytania uczniow Samorzutne pytania uc?z’r’now typu
ksztalcenia . —oC2Y TOBR ..
liczba % liczba %
Klasy pierwsze 188 100 39 20,7
Klasy trzecie 123 100 33 26,8

W klasach trzecich odsetek samorzutnych pytan uczniow typu ,,czy mogg...?”
jest 0 6,1% wyzszy niz w klasach pierwszych. Mozna przypuszczaé, ze taka sytu-
acja jest wynikiem zdyscyplinowania uczniow, ktorzy przejawiaja w ten sposob
nawyk biernego, przedmiotowego uczenia si¢ — boja si¢ lub nie potrafig podjaé
samodzielnej decyzji, nawet dotyczacej najprostszych elementéw dziatania edu-
kacyjnego. Taka interpretacj¢ potwierdzaja wyniki zebrane w tabeli 4.
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Tabela 4
Liczba i rodzaj reakcji (dziatan) nauczycieli na samorzutne pytania uczniow
typu ,,czy moge...?” w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich
Samorzutne | Samorzutnych Reakcje Reakcje
. . AN .. | Inne sposoby
pytania pytania nauczycieli nauczycieli .
Samorzutne e . . ; ) reagowania
. uczniow uczniow potwierdzajace| negujace .
pytania nauczycieli na
. " typu ,.czy typu ,,czy samorzutne samorzutne
Poziom uczniow 9 » . X samorzutne
Kstatceni M. mogg...?7”, mogg...7 pytania pytania tania
sztaicenia YPU ,, ,},’, na ktore pozostawione uczniow uczniow p)_/,
mogeg..." . .. uczniow typu
nauczyciele bez reakcji typu ,,czy typu ,,czy o
. T - | »czy mogg...?
zareagowali | nauczycieli mogg...? mogg...?
liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| % |liczba| %
Klasy 39 | 100 | 38 | 974 | 1 26 | 27 | 692 8 |205]| 3 7,7
pierwsze
Klasy trzecie | 33 100 33 | 100,0 | - — 26 78,8 5 15,1 2 6,1

Z kilkoma wyjatkami (w klasach pierwszych odnotowalam jeden przypa-
dek braku reakcji nauczyciela na pytanie ucznia oraz trzy odpowiedzi nieza-
wierajace informacji, dwie takie odpowiedzi odnotowalam w klasach trze-
cich), uczniowie uzyskali wysoka pewnos$¢, ze moga podja¢ dziatanie lub
wybrac¢ jaki$§ element dziatania edukacyjnego albo nie moga tego zrobi¢ (bo
tak chcieli nauczyciele). W obu przypadkach pewnosc ta byla wyzsza niz
90%. Zadawania przez dzieci samorzutnych pytan nie powinniSmy wigzaé
tylko z ich zdyscyplinowana praca w toku zaje¢ edukacyjnych, ich biernym
dziataniem pod S$cista kontrola nauczyciela, ale takze z dqu dozq wiedzy
o $§wiecie 1 o uczeniu si¢. Zadajac pytama typu ,,czy mogg...?”, uczniowie
prawdopodobnie wiedza lub przeczuwajaU ze posiadaja dana WledZQ i umie-
jetnosci, ze potrafia wybrac i co$ zrobi¢. Wczesniej zatem stwierdzili (oce-
nili), jaki jest stan ich wiedzy 1 umiejgtnosci, okreslili swoje mozliwosci.
Pytania te sa wtorne wobec orzeczen, stwierdzen. Maja najwyzszy z zada-
wanych samorzutnie przez uczniéw pytan stopien pewnosci.

Analizg¢ zasobu wiedzy ucznidéw mozna przeprowadzi¢ na podstawie ze-
stawiefnh danych dotyczacych przedmiotu ich samorzutnych stwierdzen. Po-
dobnie, jak w przypadku pytan (tabela 2) sa nimi poszczeg6dlne elementy
dziatania edukacyjnego: podmiot, przedmiot, cel, $rodki, metody, warun-
ki, rezultaty i zadania edukacyjne. Odzwierciedlaja one zaréwno wiedze
o $wiecie, jak i1 o0 uczeniu si¢ (tabela 5).

Zarowno w badanych klasach pierwszych (74 stwierdzenia, 40,7%), jak i trze-
cich (31 stwierdzen, 36,5%), uczniowie najliczniej wypowiadali si¢ w sprawie
przedmiotu dziatania. Przyktadami typowych stwierdzen uczniéw o wysokim
stopniu pewnosci dotyczacej przedmiotu moga by¢ wypowiedzi — w klasach
pierwszych: , Jakie to fadne ilustracje”, ,,W nocy wida¢. Widzg §wiat na czarno”,
a w klasach trzecich: ,,Ale to jest kwadrat!”, ,,Prosze pani, a moja siostra ma na
imi¢ Ola”.
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Tabela 5
Przedmiot samorzutnych stwierdzen uczniow w toku zajeé¢ edukacyjnych
w klasach pierwszych i trzecich

posiom Samorzutne Samorzutrne stvyierdgenia uczni.(')w do_tycza‘cg poszczeg(_')lnych
D stwierdzenia elementow dziatania edukacyjnego i zadania edukacyjnego
uczniow ) ) . .
podmiot | przedmiot | cel | $rodek | metoda | warunki | rezultaty | zadania
Klasy liczba | 182 (331) 74 6 23 7 16 26 27
PIEIWSZE 0 ™ 17100 | 1,6 407 |33 | 126 | 38 | 88 143 | 148
. 7
g;zssi/e liczba | 85 (28) 31 - 10 6 9 8 14
% 100 8,2 36,5 — 11,8 7,1 10,6 9,4 16,5

Z duzym stopniem pewnosci uczniowie wypowiadali si¢ takze o zadaniach
edukacyjnych — w klasach pierwszych takich wypowiedzi byto 27 (14,8%),
a w klasach trzecich 14 (16,5%). Mozna stad wnosi¢, ze juz na poczatku ksztat-
cenia w klasach mlodszych uczniowie potrafia okresli¢ swoje mozliwosci w za-
kresie podejmowania zadan edukacyjnych, co jest tym bardziej wartosciowe, ze
zadanie obejmuje swa struktura wszystkie pozostate elementy dziatania. Stopien
pewnosci wiedzy o §wiecie i uczeniu sig jest zatem tym bardziej wazny. Przykta-
dem takich wypowiedzi sa nastgpujace stwierdzenia uczniow — w klasach pierw-
szych: ,,Prosz¢ pani, ja nie umiem tego obliczy¢”, ,,Jak nas pani oktamata — to
nie bylo trudne”, w klasach trzecich: ,,To jest proste i juz”, ,,Prosze pani, miata
by¢ kartkowka”.

Odnotowatam nieliczne wypowiedzi dotyczace podmiotu — w klasach pierw-
szych 3 (1,6%), w klasach trzecich 7 (8,2%). Roboczo nazwatam je stwierdze-
niami o podmiocie w czystej postaci. Sa to wypowiedzi o sobie samym, np.:
»Nie chce mi si¢”, ,,0j, boli”. Dotycza tylko wtasnej osoby, uczu¢, emocji.
W tabeli 5 zamiescitam takze liczby (podane w nawiasach) oznaczajace te sposrod
samorzutnych stwierdzen, w ktorych uczniowie uzywali zwrotéw $wiadczacych
0 wysokim stopniu pewno$ci wiedzy o sobie z jednoczesnym wskazaniem na inne
obiekty (elementy dziatania), np.: ,,wiem”, ,,znamy”, ,,nie umiem”, ,,lubi¢”, ,,cie-
kawe” (w domysle: ,,interesuje mnie”), ,,jestem radosny”, ,,fajne” (w domysle:
»lubig”), ,latwe” (w domysle: ,,umiem”, ,,wiem”, ,,to nie byto trudne”), ,,pomy-
litem si¢” (w domysle: ,.,to zrobitem zle”), ,,chcg”, ,,chcialbym”, ,,postaram sig”
(w domysle: ,,dam z siebie wszystko na miar¢ swoich mozliwosci”), ,,mniam”
(gdy cos$ smakuje). Uzywajac takich zwrotow, uczniowie informuja nauczyciela
o duzym stopniu pewnosci w zakresie wiedzy o wltasnym samopoczuciu, che-
ci pracy, stanu wiedzy, trudnosciach itp. Odnosza si¢ do elementéw dziatania,
a jednoczesnie okreslaja stan swojej wiedzy na temat przedmiotu, celu, srodkow,
metod (tabela 6).
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Tabela 6
Przedmiot rzeczywistych podmiotowych stwierdzen uczniow
w toku zaje¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich

Rzeczywiste podmiotowe stwierdzenia uczniow

Poziom Sar'norzutn.e dotyczace poszczegolnych elementow dziatania edukacyjnego
.| stwierdzenia . . .
ksztatcenia - i zadania edukacyjnego
uczniéw - - -
podmiot | przedmiot | cel | srodek | metoda | warunek | rezultaty | zadania
K]asy liczba 31 3 6 — 1 2 — 6 13
pierwsze | % 100 | 9.7 19,4 — 3,2 6,5 — 19,3 41,9
Klasy |liczba | 28 7 6 — 1 2 3 1 8
trzecie | % 100 | 25,0 21,4 — 3,6 7,1 10,7 3,6 28,6

W obu badanych grupach wiekowych dzieci uzywaly wymienionych zwro-
tow, a wigc rzeczywiscie podmiotowo formulowaly stwierdzenia o zadaniach
edukacyjnych. W klasach pierwszych takich stwierdzen byto 13 (41,9%), w
klasach trzecich 8 (28,6%). Warte odnotowania sa liczby samorzutnych stwier-
dzen uczniow klas pierwszych dotyczace przedmiotu i rezultatu — po 6 wypo-
wiedzi (19,4%), oraz uczniow klas trzecich o samych sobie — 7 wypowiedzi
(25%).

Samorzutne stwierdzenia uczniéow to kolejny przedmiot analizy, dopetnia-
jacy uprzednio zasygnalizowane kwestie. Ich zgtaszanie wiaze si¢ z wysokim
badz do$¢ wysokim stopniem pewnosci podmiotu w zwiazku z posiadanym
zasobem wiedzy. Stopien ten ksztattuje si¢ w duzej mierze pod wplywem na-
uczyciela, jego stylu pracy, dziatan (reakcji) podejmowanych na skutek samo-
rzutnych stwierdzen uczniow. Do celow analizy zagadnienia stopnia pewnosci
wiedzy uczniéw odnosnie do realizacji celow i tresci ksztalcenia wyrdznitam
7 sposobow reakcji (dziatan) nauczyciela, ktére moga mie¢ istotny wptyw na
ksztattowanie si¢ poziomu pewnosci. Krotkie charakterystyki tych rodzajow
reakcji werbalnych i niewerbalnych skonstruowatam na podstawie obserwacji
pracy dzieci i ich nauczycieli (tabela 7).

Dysponujac charakterystykami dziatan nauczycieli, a takze zestawieniami
liczbowymi samorzutnych stwierdzen uczniow, warto zanalizowac, jak zmie-
nia si¢ stopien pewnos$ci uczniow na podstawie niektorych tylko stwierdzen.
W tym celu proponuj¢ wzia¢ pod uwage te, w ktorych uczniowie okreslaja
swoja wiedzg lub stan, uzywajac partykuty przeczacej ,,nie” (tabela 8).
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Tabela 7

Ksztaltowanie si¢ stopnia pewnos$ci uczniow na skutek reakcji (dzialan) nauczycieli

Rodzaje reakeji (dziatania)
nauczycieli na skutek

Charakterystyka reakcji

Lp. samorzutnych stwierdzen (dziatania) nauczycieli Stopien pewnosci uczniéw
uczniow
potwierdzanie
proponowanie akceptowanie tresci
1 | przepraszanie samorzutnych stwierdzen wysoki i rosnacy
dzigkowanie uczniéow
podziwianie
akceptowanie tresci
2 | wyjasnianie samorzutnych stwierdzen wysoki i rosnacy
uczniéw i ich uzupetnianie
wysoKki i rosnacy (ocena
pozytywna), niski
komep@wame (W tyr.n P ocenianie tresci samorzutnych i malejacy (ocena .
3 |ocenianie, upominanie, . , ., negatywna), wysoki
. . stwierdzen uczniow .
zapowiadanie) bez zmian — ,,stan
wyczekiwania” na
obiecane dzialanie
polecanie
pomaganie wykazywanie dobrej woli
4 | poprawianie w przekazywaniu uczniom wysoki lub rosnacy
sprawdzanie informacji zwrotnej
zapytywanie
wykazywanie dobrej woli
w przekazywaniu uczniom
informacji zwrotnej, wysoki (samoocena
5 |podawanie w watpliwo$¢ sprowokowanie uczniéw do | pozytywna), niski
ponownego przemyslenia (samoocena negatywna)
swojej wypowiedzi
(samoocena)
nieakceptowanie tresci -
. . , niski (a zaraz potem —
6 |zaprzeczanie samo'r,zutnych stwierdzen wysoki)
uczniow
7 ignorowapie brak reak.cji albo jej niski i malejacy
odraczanie odroczenie
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Tabela 8
Dzialania nauczycieli na skutek samorzutnych stwierdzen uczniéw typu: ,,nie wiem”

. Samorzutne stwierdzenia .. .
Ogotem samorzutnych ., .., | Brakreakcji nauczycieli
) , ., uczniow typu ,,nie wiem”, . . .,
Poziom stwierdzen uczniow typu Kté el na stwierdzenia uczniow
; nie wiem” ha ktore nauczyciele typu ,,nie wiem”
ksztalcenia » zareagowali >
liczba % liczba % liczba %
Klas
a5y 5 100 5 100 - -
pierwsze
Klasy trzecie 2 100 1 50 1 50

Biorac pod uwagg taczne liczby samorzutnych stwierdzen uczniéw w toku za-
je¢ edukacyjnych w klasach pierwszych i trzecich (tabela 5), mozemy stwierdzi¢,
ze stanowia one niewielki ich odsetek: w klasach pierwszych wynosi on 2,7%,
a w klasach trzecich 2,4%. Badani nauczyciele w przewazajacej wigkszo$ci nie
pozostawiaja tych wypowiedzi bez odpowiednich dziatan ze swojej strony (wy-
jatek stanowi jedno stwierdzenie ucznia w klasie trzeciej). Jesli uczniowie czegos
nie wiedzieli, nie umieli, dowiadywali si¢ tego natychmiast od nauczyciela (nie
odnotowatam zadnego odroczenia takich informacji), a wigc ich stopien pewno-
$ci wiedzy zmieniat si¢ z niskiego na wysoki.

Interesujace wydaje si¢ zaprezentowanie wszystkich stwierdzen uczniow i za-
obserwowanie, jakiego przedmiotu (obiektu) one dotyczyly. Odnotowatam na-
stgpujace stwierdzenia uczniow typu ,,nie wiem” — w klasach pierwszych: ,,.Bo
ja nie wiem, co mam wpisa¢, bo ja nic nie robilem, nie czytalem” (Z), ,,A ja nie
wiem” (Z, chodzito o rozwiazanie zagadki), ,,A ja nie umiem” (M, chodzito o na-
malowanie kotka w okienku), ,,Prosze¢ pani, ja nie wiem, co tu wpisa¢” (P), ,,Pro-
sz¢ pani, ja nie umiem tego obliczy¢” (Z); w klasach trzecich: ,,Ja nie umiem
rysowac” (M, stwierdzenie, na ktdre nauczyciel nie zareagowal”), ,,Ja tego nie
umiem” (Z)".

Najczesciej stwierdzenia te odnosza si¢ do braku umiejetnosci albo zastoso-
wania metody, albo rozwiazania catego zadania, trzeba jednak zaznaczy¢, ze
uczniowie, ktorzy zdecydowali si¢ na ujawnienie swej niewiedzy i1 braku umie-
jetnosci, posiadaja jednoczesnie wysoki poziom wiedzy o swoim stanie zasobu
wiedzy i umiejetnosci (metainformacji).

7 W nawiasach podaj¢ oznaczenia elementéw dziatania edukacyjnego lub zadania edu-
kacyjnego: Po — podmiot, P — przedmiot, C — cel, Z — zadanie, Sr — §rodek, M — metoda,
W — warunki, R — rezultaty.
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Podsumowanie

Problematyka samorzutnych pytan i stwierdzen uczniow jest bardzo obszer-
na. W niniejszym szkicu zasygnalizowalam tylko niektore sposoby i kierun-
ki jej analizy. Odnoszac si¢ do wczesniej sformutowanych pytan badawczych
(nie sktaniajac si¢ ku zadnym istotnym réznicom w tresci samorzutnych pytan
1 stwierdzen ucznidow rozpoczynajacych i konczacych edukacje wczesnoszkol-
na), mogg stwierdzié, ze:

— stopien pewnosci uczniow zmienia si¢ w zakresie wiedzy deklaratywnej, pro-
ceduralnej — o $wiecie, 0 uczeniu si¢, o tym, jak si¢ uczy¢ i jak dziata¢; te dwa
rodzaje wiedzy przekladaja si¢ na wiedz¢ o coraz wyzszym stopniu pewnosci
o0 sobie, wlasnym funkcjonowaniu — samowiedze, wiedz¢ podmiototworcza,
pozwalajaca podmiotowi podjac kolejne, nowe, tworcze przedsigwzigcie;

—uczniowie najczesciej samorzutnie pytaja o przedmiot i warunki dziatania edu-
kacyjnego, a liczba pytan o zadania edukacyjne jest wyzsza w klasach trzecich
niz w pierwszych; nauczyciele w wigkszo$ci reaguja na pytania uczniow, rza-
dziej ignoruja lub odraczaja swoje dziatania, mozna zatem stwierdzi¢, ze dzie-
ci w wigkszosci uzyskuja informacje, a wige ich stopien pewnosci na temat
posiadanej wiedzy wzrasta (przy zatozeniu, ze gtdéwna przyczyna zadawania
pytan jest watpliwo$¢, niewiedza);

— uczniowie najczesciej samorzutnie wypowiadaja swoje opinie, sady, pragnie-
nia w formie stwierdzen odnos$nie do przedmiotu dziatania edukacyjnego (tre-
sci ksztalcenia); odnotowatam takze wysoki odsetek ich stwierdzen na temat
samych siebie (wskaznik samowiedzy) oraz zadan edukacyjnych, co oznacza,
ze aby wypowiedziec si¢ na temat zadan edukacyjnych, uczniowie musza dys-
ponowa¢ wiedza o elementach dziatania edukacyjnego — przedmiocie, celu,
srodkach, metodach, warunkach; sa wigc coraz bardziej $wiadomymi i aktyw-
nymi uczestnikami edukacji, co wazniejsze — sa przestanki do tego, aby zapro-
si¢ ich do wspotpracy w jej kreowaniu.

Zaprezentowane wyniki badan wskazuja, ze gdy uczniowie koncza edukacje
poczatkowa, maja wysoka swiadomo$¢ swego zasobu wiedzy i stanu emocji.
Jednak zaczatki takiej edukacji, opartej na wstuchiwaniu si¢ w pytania i stwier-
dzenia ucznidw, powinny mie¢ miejsce w chwili rozpoczecia nauki w szkole,
kiedy dzieci odwaznie formutuja pytania i stwierdzenia dotyczace wielu elemen-
tow dziatania edukacyjnego, a przede wszystkim — $wiata i samych siebie.



238 Artykuty — Pytania i modyfikacje tresci w komunikacji edukacyjne;j

Bibliografia

Ingarden R., 1972: O jezyku i jego roli w nauce. W: T e n z e: Z teorii jezyka i filozoficznych
podstaw logiki. Warszawa.

Grzegorczykowa R, 1995: Wprowadzenie do semiotyki jezykoznawczej. Warszawa.

K ojsW., 1994: Dzialanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice 1994.

KojsW., 1995: O podmiocie i przedmiocie edukacji. W: Kultura, jezyk, edukacja. Red. R. M1 6 -

z e k. Katowice 1995.

KojsW., 1999: O ksztattowaniu pojec i przekonan. W: Edukacja jutra. V Tatrzanskie Seminarium
Naukowe. Red. K. Denek, TM. Zimny. Czgstochowa.

KojsW.,Fraczek-Ro6zak A.: Rola ukiadu pytan w dziatalnosci poznawczej uczniow klas
poczatkowych. W: Problemy dziatan dydaktycznych. Red. W. K o j s. Katowice.

Stownik jezyka polskiego. T.2.1984.Red. H. Szkitadz S.Bik,B.Pakosz C.Szkitadz.
Warszawa.

Szuman S. 1985: Rozwdj pytan dziecka. Badania nad rozwojem umystowosci dziecka na tle
jego pytan. W: Dzieta wybrane. T.1: Studia nad rozwojem psychicznym dziecka. Red. M. Prze -
tacznikowa,G.Makielto-Jarza. Warszawa.

Wrobel H., 1991: Nauka o jezyku w szkole. O modalnosci. ,,Jgzyk Polski” 1991, nr 3-5,
maj—grudzien.



S v ek il

S
R

SR TR

[N N
SN N T

\‘\Q“
AN

A S

LT N

JOLANTA GABZDYL

O modalnosci (hauczycielskich) pytan i polecen

Abort modality of (teacher’s) question and instructions

Abstract: This paper is devoted to a variety of structures and modalities of teacher’s questions and
instructions, including the elements of construction — so called “operators” and “objects”. It presents
characteristics of modality — perceived as a special power on the scale: must / may — regarding no-
tions “simple” and “complex”, including “complete” and “incomplete” patterns of the construction of
teachers’ questions and instructions.. Although this analysis doesn’t cover the problem completely, it
enables the preliminary recognition of used patterns varieties and lays directions of further analyses.

Key words: questions and instructions, teacher, modality, power, scale: must / may
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Potrzeba podejmowania rozwazan nad nauczycielskimi pytaniami i polece-
niami (nazywanymi takze zadaniami dydaktycznymi) wynika przede wszyst-
kim stad, iz w edukacji szkolnej — specyficznym przypadku komunikacji,
porozumiewania si¢ — stuza one jako narzedzia wywierania bezposredniego
wplywu na uczniow, a przy tym pozostaja w Scistej zaleznosci sprawczej od
ideatoéw 1 celow edukacyjnych. Kazdej koncepcji ksztatcenia przyporzadko-
wywane sa specyficzne dla niej pytania i polecenia. Wyznaczaja one prze-
bieg i koficowe wyniki procesu nauczania-uczenia si¢ ucznidw; ich realizacja
prowadzi do ksztaltowania sig takich, a nie innych cech osobowosci uczniow
(Kojs, 1994, s. 36-37, 42, 48). Sugerowane tu rozumienie pytan i polecen
ujmuje aspekt ,,sprawowania swoistej wtadzy nauczyciela nad uczniami” — co
zgodne jest zarowno z ujgciami filozofow, logikow, semiotykow, prakseolo-
gow (w tym prakseosemiotykow), psychologow, jak i pedagogéw (zwlaszcza
dydaktykow), ktorzy pytania i/lub polecenia traktuja na rowni z zadaniem,
rozkazem, nakazem / zakazem, zaleceniem, prosba itp. W szerszym spojrzeniu
na ten aspekt nauczycielskich pytan i polecen wazne staje si¢ poznanie r6z-
nych punktow widzenia. Stad w niniejszym opracowaniu przedstawione zo-
stang strukturalne i wynikajace z nich modalne wlasciwosci nauczycielskich
pytan i polecen — w $wietle pogladow wybranych przedstawicieli wymienio-
nych tu dyscyplin nauki.

Pytania i polecenia (nauczyciela) i ich modalnosc¢ ,typu: wiadza”

Nawiazujac najpierw do ujec¢ prakseologow, podkresle, iz ,,w istocie rzeczy
wiadza nad ludzmi, to nic innego, jak moznos$¢ kierowania” (Zieleniewski,
1972, s. 384). Kierowanie zaktada podporzadkowanie. Owa wtadz¢ komunika-
tu zdaniowego — w prakseologicznej terminologii: zlecenia, polecenia, zadania
— ,,zleceniodawcy” nad jego ,,zleceniobiorca” mozna opisa¢ jako ,,wiadomos¢
idaca z wyzszego szczebla hierarchii organizacyjnej do nizszego” (Pszczo61-
kowski, 1978, s. 297), a takze jako ,,wiadomo$¢ pochodzaca od kierownika,
a przekazang kierowanemu, informujaca go, jakiego dziatania oczekuje oden
kierownik [...] i zawierajaca stanowcze zadanie zastosowania si¢ do niej” (Zie -
leniewski, 1972, s. 387, 418).

Uwzgledniajac zatozenia, iz: (1) jezyk, rozumiany jako narzg¢dzie semiotycz-
ne, podobnie jak kazde narzedzie czy tez rzecz, ,,mozna rozpatrywac co najmniej
z dwdch istotnych stron — od strony struktury i od strony funkcji” (W 6 jcik,
1969, s. 28); (2) skoro ,struktura rzeczy wyznacza [...] jej funkcjonalnosc”,
,»struktura narz¢dzia wyznacza jego funkcjonalno$¢, a zatem rowniez struktura
komunikatu decyduje o jego zdatnosci do okreslonego informowania” (Tamze),
poglady dotyczace istoty pytan zawarte w poszczegélnych ujeciach logikdéw
(filozofow) przedstawig z wyeksponowaniem aspektow konstrukcji 1 wynikaja-
cej z nich modalnos$ci pytan.
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»W logicznej teorii pytan, w ktorej pytania utozsamia si¢ z pewny-
mi rozkazami [wyrozn. — J.G.], przez rozkazy rozumie si¢ zdania specjalne-
go rodzaju, rozpoczynajace si¢ od wyrazenia »niech tak bedzie, ze«, bedacego
jednym z funktoréw imperatywnych” (Kubinski, 1971, s. 97). Dlatego kon-
cepcjg, wedtug ktorej pytania sa rozkazami, T. Kubinski nazywa imperatywna,
a jako jej tworce podaje L. Aqvista. Nieco dalej za$ wyjasnia: ,,Méwiac [...]
o przedstawicielach pogladu imperatywnego w logice pytan za prekursora L.
Aqvista mozna [z kolei] uzna¢ Bernarda Bolzane, ktéry [...] znaczenie zdania
pytajnego P utozsamia ze znaczeniem zdania »Zadam informacji P«” (Tamze,
s. 108). L. Aqvist wzoruje sig, jak pisza T. Kubinski(1971,s.107)iJ.Pelc
(1991, s. 287), naujeciu J. Hin ti k k a (1992, s. 395), ktéry proponuje inter-
pretowac pytania jako ,,domaganie si¢ informacji (wiedzy)”, wskazujac
przy tym na ,,operator zadajacy lub zyczacy” zwiazany z realizowaniem ,,jakie-
go$ dziatania w celu wykonania rozkazu” (Tamze, s. 396), zawartego w opera-
torze pytania. Przedstawia to takze za pomoca nastgpujacej parafrazy pytania:
»Spraw, abym [wiedzial, kto zabit Juliusza Cezara] [wyrézn. — J.G.]”
(Tamze, s. 395). J. Hintikka zwraca takze uwage na wystepujace w kazdym py-
taniu desideratum, czyli ,,opis poznawczego stanu rzeczy, do ktore-
go adresat pytania ma zgodnie z zyczeniem zadajacego pytanie
doprowadzi¢ [wyrozn. — J.G.]. [...] operator rozkazujacy jest jednakowy dla
wszystkich pytan [...], podczas gdy desideratum zmienia si¢ wraz ze zmiang py-
tania. Totez wlasnie desideratum wyznacza wszystkie wyrdzniajace wlasnosci
rozmaitych rodzajow pytan” (Tamze, s. 395-396).

W terminologii K. Ajdukiewicza (1985)' desideratum pytania oznacza
datum quaestionis (,,dang pytania”), tj. funkcj¢ zdaniowa stanowiaca schemat
odpowiedzi na pytanie. Pytaniom natomiast przyporzadkowane sa zdania orze-
kajace, tj. odpowiedzi. Schemat mozliwej odpowiedzi to datum quaestionis, a
zawarta w nim zmienna — niewiadoma pytania, ktorej zakres okresla wy-
razenie w postaci: (1) partykuty ,,czy” — ,pytania rozstrzygnigcia”, ujmu-
jace tylko dwie odpowiedzi prawdziwe (sprzeczne): ,tak” lub ,nie”; odnosza-
ce si¢ do potwierdzenia lub zaprzeczenia danego (w pytaniu) zalozenia, sadu,

1 Jak wyjasnia K. Ajdukiewicz: ,,W kazdym zdaniu pytajnym wyr6zni¢ mozna, jako jego
czes¢, cate zdanie w sensie logicznym lub przynajmniej fragment takiego zdania. Nadto
wchodzi w sktad zdania pytajnego partykula pytajaca, majaca posta¢ zaimka lub przystow-
ka pytajnego, ewentualnie wraz z blizszymi jego okresleniami, lub znak pytania, a czgsto
jedno i drugie. [...] funkcja zdaniowa wyznaczona jest, po czesci, przez fragment zdania w
sensie logicznym, zawarty w zdaniu pytajnym, po czgsci za$, przez partykulg pytajna, ktora
wskazuje, w ktorym miejscu ma ten fragment zdania zosta¢ uzupetniony przez zmienna,
aby powstala funkcja zdaniowa, bgdaca schematem odpowiedzi na to pytanie. Np. zaimek
pytajny »kto« w zdaniu pytajnym »kto zabit Cezara?« wskazuje, ze fragment zdania »zabit
Cezara« nalezy uzupethi¢ zmienna »x« tak, by ona stangta na miejscu podmiotu; zaimek
»kogo« w zdaniu pytajnym »kogo zabil Brutus?« wskazuje, ze zmienna ma petic¢ rolg
przedmiotu »x-a zabil Brutus« itp.” (Ajdukiewicz 1985, s. 279).

16 ,,Chowanna”
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przypuszczenia itp.; (2) zaimka badz przystowka pytajnego — ,,pytania
dopehienia (inaczej: uzupetienia)”, tj. wszystkie inne pytania; ,,pytania uzu-
petnienia dostarczaja czg$ciowej informacji i wyznaczaja kierunek uzupetnienia
tej informacji do okre$lonego poziomu. [...] I tak np. stowo »gdzie« wskazuje,
ze rozwazamy zbior miejsc, stowo »kiedy« wskazuje na zbior odcinkéw czaso-
wych, stowo »jak« na zbidr metod, czyli sposobow itd.” (Marciszewski,
1977, s.30-31).

Uzupehiajac wskazywana tu, za logikami (filozofami), istotg struktury zdan
pytajnych (w tym odpowiedzi), czyli zdan, ktore ,,wyrazaja [...] zadanie czy
prosbg o udzielenie okreslonego rodzaju informacji” (Ziembins ki, 1995,
s. 130), zwraca si¢ takze uwage na: (1) dopuszczalng ztozono$§¢ pytan —
W.Marciszewski(1977,s.29) pisze o niej: ,,Mozliwa jest i taka budowa
pytania, ze zawiera ono wigcej niz jedna niewiadoma, na przyktad: Kto, gdzie
1 kiedy byt pierwszym krolem elekcyjnym?”; (2) rOwnowaznos$¢ pytan
(w tym klas pytan) - T. Kubins ki (1971, s. 11) scharakteryzowat ja nastgpu-
jaco: ,,Pytania rozpoczynajace si¢ od operatorow pytajnych jednego typu mozna
[...] sprowadza¢ do pytan zaczynajacych si¢ operatorami innego typu, redukujac
tym samym jak gdyby wielo$¢ rozwazanych operatoréw pytajnych. Sprowadze-
nia tego dokonuje si¢ w drodze wykazania rownowazno$ci dwoch pytan rozpo-
czynajacych si¢ od odmiennych operatorow pytajnych”. T. Kubinski (1971)
okreslit przy tym wiele réznych poje¢ rownowaznosci pytan (w tym klas pytan).
Oto niektore z licznych przyktadow (Tamze, s. 37, 42, 43):

A. ,»Dlaczego nastapit wybuch pierwszej wojny s$wiatowej?« [...] mozna uznaé za
rébwnoznacznik wyrazenia [...] »Co bylo przyczyna wybuchu pierwszej wojny
Swiatowej?«.”

B. ,,Przez definicje realne rozumie si¢ na ogét odpowiedzi na pytanie wyrazone zdaniem
pytajnym »Czym jest dany przedmiot?« Definicje realne stanowia wigc odpowiedzi na
pytania, wyrazone takimi zdaniami pytajnymi jak (1) »Co to jest Buenos Aires?«, (2) »Kim
sa hugonoci?«, (3) »Co to jest telewizor?«, (4) »Kim jest Izaac Newton?«”

C. ,,Bardzo czgsto pytamy (7) »Co to jest?« wskazujac na odpowiedni przedmiot. Zdanie
pytajne (7) moze by¢ jednoznaczne dopiero wtedy, gdy rozwaza si¢ je w okres$lonej sytuacji,
ktéra w szczegdlnym przypadku moze by¢ gest wskazujacy na okre§lony przedmiot oraz
przedmiot wskazywany. Dlatego pytanie wyrazone zdaniem pytajnym (7) nazwatem [...]
pytaniem okazjonalnym (podkr. — J.G.). Jako odpowiedZz na powyzsze pytanie styszymy
zdania postaci (8) » To jest telewizor«, (9) » To jest odkurzacz«, (10) »To jest dtugopis«, (11)
»To jest waltornia«, i tym podobne.”

2 'W. Marciszewski w swoich rozwazaniach zatytutowanych Pytanie jako alternatywa odpo-
wiedzi, nawiazujac do logicznej teorii pytan K. Ajdukiewicza, wskazuje takze na to, iz: ,,Kazdemu
pytaniu jest przyporzadkowany pewien zbior zdan oznajmujacych, mianowicie zbior mozliwych
odpowiedzi. [...] Znaczy to, ze pytanie, rozwazane od strony semantycznej, zawiera alternatywe
odpowiedzi, ktérych mozna udzieli¢ na to pytanie. Ten opisowy, czyli semantyczny sktadnik py-
tania, majacy strukture alternatywy, nazwiemy ZAEOZENIEM pytania. Schemat kazdej z moz-
liwych odpowiedzi nazywamy DATUM QUAESTIONIS. Zawarta w nim zmienna nazywa si¢
NIEWIADOMA PYTANIA” M arciszewski, 1977,s.29).



Jolanta Gabzdyl: O modalnosci (nauczycielskich) pytan i polecen 243

Zarowno T. Kubinski, jak i J. Hintikka w przedstawianiu istoty struktury zdan
pytajnych stosuja termin ,,operator”. Nalezy jednak podkresli¢ odmienno$¢ nada-
nych przez nich znaczen — wyrazili to, stosujac ,,przymiotniki modyfikujace’
znaczenie owych ,,operatorow” w postaci: ,,zadajacego, zyczacego” 1 ,,pytajne-
go0”. Nawiazujac jednoczesnie do przyjetego przez J. Giedy min a (1964,
s. 20) znaczenia ,,pytajnika (zdania pytajnego)”, rozumianego ,,jako pewien sym-
bol pragmatyczny, mianowicie jako symbol zadania informacji semantycznej,
czyli jako symbol formutujacy zadanie polegajace na szukaniu informacji se-
mantycznej. Pytajnik tak rozumiany sam roéwniez przekazuje informacje, ale nie
informacj¢ semantyczna, lecz dyrektywalna (polecenie, rozkaz, zadanie)”
— godne podkreslenia jest to, iz ,,operator zadajacy, zyczacy” ,,przekazuje infor-
macje¢ dyrektywalna (polecenie, rozkaz, zadanie)”; z kolei ,,operator pytajny”
oznacza ,,zadanie informacji semantycznej”, ujmuje ,,zadanie polegajace na szu-
kaniu informacji semantycznej™.

W ujeciach pedagogow, dydaktykow oraz — zdarza si¢ — psychologow nie
tylko nauczycielskie ,,pytanie traktowane jest na roéwni z rozkazem, zadaniem,
prosba” Mieszalski, 1975, s. 44), ale takze nauczycielskie polecenie (zob.
cytaty 1-5). Zarowno te pytania, jak i polecenia postrzegane sa nie tylko jako
»semiotyczne narzg¢dzia pracy nauczyciela”, ale takze jako ,,narzedzia ($rodki)
osiagnie¢ celow ksztatcenia” (cytaty 6-8).

1. Pytanie to sformutowanie okreslonego stanu niewiedzy z zadaniem lub z Zyczeniem pod
czyim$ adresem celem usunigcia tego stanu (dotyczy to rowniez pytan nauczycielskich).
(Pieter, 1963, s. 249).

2. Przez pytanie rozumie si¢ zdanie pytajace [...] zrodzone w okreslonej sytuacji poznawczej,
ktore zawiera zadanie [...] znalezienia odpowiedzi, czyli ustalenia zwiazkéw, zaleznosci
i stosunkéw migdzy znang rzecza, zjawiskiem, procesem, zdarzeniem (ogolnie
przedmiotem). W zadaniu (rozkazie) zawierajacym pytanie podaje sig, jaki rodzaj zwiazku,
zaleznosci 1 stosunku nalezy ustali¢ (Racinowski, 1967,s. 11).

3. Z uwagi na to, ze pytanie zawsze dotyczy informacji, mozna powiedzie¢, iz jest ono
sposobem wyrazania niepelnej struktury dziatania informacyjnego i — réwnoczesnie —
zadaniem jej wypelienia w czasie przyszlym (przyjawszy moment sformutowania pytania
za czas terazniejszy) (K oj s, 1994, s. 33).

4. [...] »zadanie« przybiera czasem posta¢ polecenia, czasem za$ posta¢ pytania. Moze by¢
wyrazone zaro6wno zdaniem: » Wymien rzeki wpadajace do Baltyku, jak i zdaniem: »Jakie
rzeki wpadaja do Battyku?«. [...] Zadanie [...] ma charakter wymagania, polecenia, rozkazu
i jest wyrazane w zdaniu rozkazujacym. [...] mozemy wyrazi¢ zadanie w formie zdania
rozkazujacego, jak i w formie zdania pytajacego [...]. (So$nicki, 1963, s. 1-2).

3 Rozréznienie migdzy przymiotnikami modyfikujacymi a determinujacymi (w tym: abotuluja-
cymi i konfirmujacymi) — patrz: K. Twardowski(1965,s.373-375).

4Cyt.zaT.Kubinskim(1971,s. 11):,,[...] pytania wystepujace w jezyku sformalizowanym
[...] rozpoczynaja si¢ zawsze od wyrazen zwanych operatorami pytajnymi. Po operatorze pytaj-
nym nastgpuje funkcja zdaniowa. W sktad operatora pytajnego wchodzi zawsze zmienna lub tez
kilka zmiennych. Wszystkie te zmienne sa zmiennymi wolnymi w funkcji zdaniowej nastgpujacej
po operatorze pytajnym”.

16*
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5. [...] [polecenia — J.G.] wyrazaja wymagania naktadane przez osoby nadrz¢dne wobec im
podporzadkowanych. [...] polecenie to zadanie wykonania czego$ (P o p 1 u ¢ z, 1990,
s. 7).

6. ,,Pytania-polecenia odgrywaja doniosla rol¢ w nowoczesnym procesie dydaktycznym.
Stanowia wazne narzedzie pracy nauczyciela, dzigki ktéremu moze on realizowaé
dydaktyczne, i wychowawcze zadania stawiane przed szkota. Sa one istotnym czynnikiem
intensyfikujacym proces dydaktyczno-wychowawczy” (Mieszalski, 1975, s. 47).

7. ,,[...] cele ksztalcenia to zatozone efekty, a pytania i polecenia nauczycieli to odpowiednie
narzegdzia pozwalajace na ich osiaganie [...]” (Parafniuk-Sos$nicka, 1985, s. 420).

8. ,Pytania i polecenia (zdania pytajne i rozkazujace), jako integralny sktadnik jezyka,
stanowia — tak jak jezyk — potezne narzedzie ksztaltowania osobowosci czlowieka.
Z tego powodu, jako narzedzie, pozostaja w Scistej zaleznosci sprawczej do idealow i celow
ksztatcenia” (K 0] s, 1994, s. 37, 42).

Pytania i polecenia rozumiane jako komunikaty jezykowe, jak dostrzegt
W.Kojs (1994, s. 34; 2006, s. 30-31; 2007, s. 214-215), cechuje nieco od-
mienna modalno$¢, cho¢ maja one te same zasadnicze elementy
konstrukcji, czyli sktadaja si¢ przede wszystkim (pomijajac tu takie sktado-
we, jak: zlecenie i adresat) z tzw. operatora — czgsci opisujacej czynnos¢, przy
czym w przypadku pytan elementami wyrazajacymi owa czynno$¢ sa zaimki
rzeczowne, przystowne i przymiotne pytajne oraz partykuta ,,czy”, a w przypad-
ku polecen — czasownik majacy okreslong forme i tryb; a takze czgSci oznacza-
jacej obiekty (przedmioty mentalne i materialne), na ktorych lub w zwiaz-
ku z ktorymi ma nastapic¢ realizacja czynnosSci ujgtej] w operatorze, w postaci
rzeczownikow, czasownikow, liczebnikow, zaimkow itd. badz tez wyrazen im
rownowaznych. Polecenie — w przeciwienstwie do pytania, ktdre zawsze dotyczy
informacji, jest sposobem wyrazania niepetnej struktury dzialania informacyjne-
g0 z rownoczesnym zadaniem jej wypelienia w czasie przyszlym (przyjmujac
moment sformutowania pytania za czas terazniejszy) — odnosi si¢ takze do dzia-
tan zwiazanych z przeksztalceniem materii, jest wigc polecenie sposobem ujgcia
zarowno niepelnej struktury dziatania informacyjnego, jak i materialnego, wraz
z zadaniem jej wypehienia w czasie przysztym (K o j s, 1994, s. 33).

Wielos¢ schematow konstrukcji nauczycielskich pytan
i polecen a ich modalnos¢

Pytania i polecenia nauczycieli, powstate 1 funkcjonujace w danych jezyko-
wych 1 zadaniowych kontekstach komunikacji dydaktycznej, cechuja bardzo
zroéznicowane schematy konstrukcji. Odbiegaja one od wystepujacych na ogot
w literaturze przedmiotu, w rodzaju: najpierw wyrazenie jezykowe stanowiace
(pojedynczy) operator, a nastgpnie wyrazenie (wyrazenia) jezykowe stanowiace
(pojedynczy) obiekt’.

5 Szerzej na temat poruszonych tu kwestii konstrukcji czy tez struktury pytan i polecen na-
uczycieli zob.: I'a 6 3 1 51 11 b, 2006, s. 251-262; Gabzdyl, Cabata, 2006, s. 88-96;
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Nie zawsze operatory nauczycielskich pytan i polecen wystepuja najpierw,
przed dookreslajacymi ich sensy znaczeniowe obiektami. Zdarza si¢ rowniez, ze
najpierw pojawiaja si¢ obiekty, a potem operatory badz tez operatory rozdzielaja
obiekty nauczycielskich pytan 1 polecen na dwie czgSci (operatory zapisane sa
kursywa, aby wyraznie odrozni¢ je od obiektow).

Czy Ania wlasciwie postapita?
Popatrzcie na liscie.
Roslina ma korzen, po co?
Ten drucik bedziemy zaginac.
Nazwa czynnosci, Jjaka to czg$¢ mowy?
Kwiatki wytniecie z papieru o réznym kolorze.

Nauczycielskie pytania i polecenia cechuje nie tylko ,,prosta”, ale takze ,,zto-
zona” struktura, ujmujaca co najmniej dwa operatory (drugi operator i kolejne
dookreslaja sens pierwszego i ,,sprowadzane” sa do roli obiektow) i jeden obiekt,
w tym wystepujace w zdaniach warunkowych (zapisane wersalikami).

—(1:) Policz, (2:) ile literek trzymasz w rgce.

—MAIJAC FARBY I PEDZEL, (1:) co (2:) zrobimy?

— (1:) Sprobuj, Adasiu, (2:) opowiedzie¢ po kolei, (3:) jak powstaje owoc pomidora.

— JESLI POTRAFICIE, (1) sprébujcie teraz (2:) znalezé odpowiedz, (3:) jak mozemy (4:) zakohczyé
tre$¢ tej legendy.

—(1:) Jak (2:) sadzisz, (3:) gdzie powinienes (4:) poszuka¢ informacji, JESLI CHCIALBYS (5:) DO-
WIEDZIEC SIE CZEGOS O TYCH ROSLINACH?

Do tej listy cech ,,ztozonych” struktur pytan i polecen nauczycieli zaliczy¢
mozna takze nieco inne. Pomijajac wystgpowanie zdan warunkowych, z jednym
1 tym samym operatorem nauczycielskiego pytania badz polecenia taczonych
bywa kilka r6éznych obiektow badZz — odwrotnie — ten sam obiekt taczy kilka
odmiennych operatorow®.

— Ktore z opadow znacie?

Ktore z opaddw znacie i potraficie nazwacé? . ) . .
— Ktore z opadow potraficie nazwac?

Gabzdyl, 2007,s.98-110; " a 6 3 1 b1 11 B, 2007.
6 Na ten aspekt ztozonosci i w odniesieniu wylacznie do pytan zwrocit juz uwage W. M ar -
ciszewski(1997).
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— Popatrzcie, jak trzymam zszywacz.

Popatrzcie, jak trzymam zszywacz, gdzie — Popatrzcie, gdzie wktadam kartke do

wktadam do niego kartkg i w jaki sposob ZSZywacza.

go naciskam. — Popatrzcie, w jaki sposob naciskam
ZSZywacz.

— W jakiej kolejno$ci bedziemy wykonywaé
t¢ pracg?
— Z czego bedziemy wykonywac tg pracg?

W jakiej kolejno$ci i z czego bedziemy
wykonywac t¢ pracg?

— Najpierw zaprojektujcie wzory, jakie moga
pojawic sig na waszych jajkach.

— Najpierw naszkicujcie wzory, jakie moga
pojawic sig na waszych jajkach.

Najpierw zaprojektujcie 1 naszkicujcie
wzory, jakie moga pojawi¢ si¢ na waszych
jajkach.

Z pominigciem kontekstow komunikacji dydaktycznej, tres$¢ i1 sens, tym sa-
mym modalno$¢ pytan i polecen nauczycieli o niepetnej strukturze —w przeci-
wienstwie do dotad omawianych, a cechujacych si¢ petna struktura (sktadajaca
si¢ z co najmniej jednego operatora i obiektu o pelnej tresci i sensie) — moga by¢
roznie, w tym btlednie, interpretowane. Mowiac o niepelnych strukturach pytan
i polecen, mam na uwadze czesciowe badz catkowite braki ich obiektow, a takze
catkowite braki operatorow.

Jako szczegodlnie charakterystyczne przytoczg tu dwa fragmenty dialogow dy-
daktycznych, ktore obrazuja, jak nauczyciele zamiast konstruowac¢ za pomoca
stow, zwrotéw petne komunikaty (zdania pytajace z operatorami: dlaczego i kto-
ry), wykorzystuja do tego celu konteksty jezykowe w postaci: swoich wcze$niej-
szych wypowiedzen, w tym pytan i polecen (dialog A), odpowiedzi uczennicy na
wczesniejsze pytanie nauczyciela (dialog B).

Dialog A:

Nauczyciel: Dzis na lekcji wykonamy papierowy piornik, bedzie to sktadanka. [...]
Uczniowie: [...]

Nauczyciel: JESLIJUZ WASZE PIORNIKI SA GOTOWE, to uldzcie je na pierwszej tawce.
Uczennica: /Wykonuje polecenie nauczyciela/

Nauczyciel: Ktéry wam sig najbardziej podobaidlaczego?

Uczen: O ten, bo jest taki kolorowy. /Wskazuje palcem wybrany przez siebie wytwor: pa-
pierowy piornik/
Uczen: A mnie ten, bo jest tak doktadnie wykonany. /Podnosi do géry wybrany przez siebie

wytwor: papierowy pidrnik/

Dialog B:
Nauczyciel: Jaknapisany jest wyraz ,,Monika”? Mikotaj.
Uczen: Wyraz ,,Monika” napisany jest wielka litera.

Nauczyciel: Dlaczego?
Uczen: Dlatego, ze jest to imi¢ dziewczynki [...].
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Dialog A zawiera przykladowe pytanie nauczyciela z cz¢§ciowo pominigtym
czy tez nie w petni dookreslonym obiektem: Ktory (sposrdd wykonanych przez
was wytwordw-piornikow, zgromadzonych na pierwszej tawce) wam si¢ naj-
bardziej podoba? Z kolei dialog A w zestawieniu z dialogiem B obrazuje tzw.
wymienialno$¢, inaczej wieloznaczno$¢ operatoréw pytan; dla przyktadu opera-
tor dlaczego (przy braku obiektu) w zaleznos$ci od kontekstu jezykowego moze
oznacza¢: Dlaczego (najbardziej podoba Ci sig ten, wybrany przez Ciebie, wy-
twor: piornik-sktadanka)? — w dialogu A; Dlaczego (wyraz ,,mr6z” jest napisany
z zastosowaniem ,,0”")? — w dialogu B.

W celu wyeksponowania szczeg6lnej roli obiektow pytah przytoczg tu naj-
pierw nastgpujace konkluzje W. K 0 j s a (1994, s. 63): ,,[...] operatory pytajne
[...] sa wieloznaczne, co oznacza, ze te same operatory moga wywolywac roz-
ne lub podobne czynnos$ci informacyjne”; ,,Petne przyporzadkowanie poszcze-
gblnych operatorow systemowi kategorii poznawczych moze [...] nastapi¢ po
uprzedniej analizie pozostatych sktadnikow pytan — sktadnikow tworzacych tzw.
obiekt operacji” (Tamze, s. 65). Biorac pod uwagg, ,,ze zaimek »co« nalezy do
najbardziej uniwersalnych operatorow pytajnych wystepujacych w procesie dy-
daktycznym” (Tamze, s. 64), przedstawi¢ przyktadowe zestawienie ,,pelnych”
nauczycielskich pytan sktadajacych sig z tego samego operatora: co i z odmien-
nych obiektow (w tym klas obiektow) — oznaczajacych odmienne podkategorie
dziatan informacyjnych, zwiazanych np. z’:

— okresleniem tresci, znaczen termindw, poje¢ (w tym okresleniem istoty rzeczy):

Co: tojest:,,W parku, w jesieni cate od czerwonych korali si¢ mieni”?; znaczy ,,oceni¢
postgpowanie bohaterki opowiadania”?; jest charakterystyczne w dziobie bo-
ciana?; okresla ,,czasownik”?; wskazecie jako przyktad ,,uktadu symetrycznego?;
przedstawia ,,mapa fizyczna”?; dzieje si¢ na obrazkach?; ustyszeliscie w lesie?;
czujecie trzymajac w rekach ,.tkaning chemiczng”?

— okresleniem $rodkéw (w tym narzedzi, urzadzen i materiatow) oraz metod
stuzacych okreslonym celom:

Co: przydaje si¢ podczas odkurzania?; powinnismy mie¢, zeby moéc zjezdzad
z pagorkow?; wykorzystalam do wykonania tarczy zegara?; mozna zastosowac,
aby zabarwi¢ jajka?; bedzie nam potrzebne do wybudowania podobnego domu?;
bedzie naszym materiatem badawczym?; kolejno zrobit Wojtek wykonujac
porzadki?; moga zrobi¢ dzieci, aby pomdc zwierzetom w zimie?

7 Nawiazuje tu do klasyfikacji, ktora S. Racinow s ki (1967, s. 83-86) utworzyt w zwiazku
z roznymi rodzajami pytan (tj. majacymi odmienne operatory).
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—wskazaniem stosownych norm, zasad postgpowania:

Co:

nalezy zrobi¢ tuz po zjedzeniu cukierkdw?; powinniscie robié, gdy nie begdziecie
wiedzie¢, jak pisa¢ te wyrazy?; nalezy robi¢, gdy na sygnalizatorze $§wietlnym
jest czerwone $wiatto?; musimy zrobi¢ przechodzac przez jezdnig, jezeli nie ma
sygnalizacji swietlnej?; trzeba robic¢, aby w bezpieczny sposdb wyjmowaé wtyczki
z kontaktow?; nalezy do obowiazkow dyzurnego w klasie?

— okresleniem przyczyny/przyczyn (w tym genezy) zjawisk, zdarzen, procesow:

Co:

byto przyczyna naglego hamowania pojazdu?; zmusito bohateréow legendy do
podrozy?; jest powodem tego, ze wszyscy uczniowie w klasie, tak wspaniale dzi$
pracuja?; sprawia, ze nastrdj tego wiersza staje si¢ smutniejszy, bardziej ponury?;
bylo gtéwna przyczyna zmiany zachowania Jacka (bohatera opowiadania)?

— wskazaniem celu/celow, funkcji rzeczy, procesow, zdarzen:

Co:

bedziemy badac?; bylo celem naszej wyprawy?; postanowila zrobi¢ pszczotka
Bze-Bze?; postanowil Marek, kiedy zobaczyl w szklance brudna wodg?; zrobimy
z brystolu?; stuzy do siedzenia w kuchni?; robimy jesienia w ogrodzie?

—okresleniem skutku/skutkdw, nastgpstwa/nastepstw (w tym przewidywanie itp.)
zjawisk, zdarzen, procesow:

Co:

moze zrobi¢ taki wiatr, jak huragan?; wynika z faktu zamoczenia tego papieru
i materialu w wodzie?; si¢ stanie, gdy umiescimy w kukietce duza kulke?; dzieje
si¢ ze $srodowiskiem, gdy zdarzy si¢ awaria statku i wycieknie ropa?; mogloby si¢
sta¢, gdyby nie przestrzegano tego znaku drogowego?; staloby si¢ z nami, z calg
przyroda, gdyby wszyscy postepowali tak, jak te dzieci?; statoby si¢ z roslinami
w lesie, gdyby$my $cigli drzewa?; zrobimy, gdy juz rozgrzejemy wosk i namalujemy
nim wzor na jajku?

— wskazaniem stosunkow, zwiazkow, zaleznosci migdzy rzeczami, zjawiskami,
zdarzeniami i/a procesami:

Co:

sadzimy wiosna w ogrodach?; dzieje si¢ wiosna w lesie?; dzieje si¢ z lisé¢mi, gdy
nadchodzi zima?; roslinie jest potrzebne do zycia?; zanieczyszcza nasze wody?;
szkodzi glebie?

— z okresleniem przynalezno$ci danych rzeczy, zjawisk, zdarzen i procesow do
pewnych grup:

Co:

zaliczysz do najwyzszej warstwy lasu?; sktada si¢ na stroj gorala?; jest czgscia
jadalna buraka?; ro$nie najnizej w lesie?; kojarzy si¢ z cieptem w przyrodzie?;
macie wykonanego z welny w domu?
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— z porownaniem (wskazaniem podobienstw i roznic) rzeczy, zjawisk, zdarzen
1 procesow:

Co: koty robia w nocy a co w dzien?”; rézni las od pola?; wspdlnego maja: pies
i kot?; widzicie na wszystkich kartach pocztowych?; jest bardziej pekate: butelka
czy orzech?; zawieraja warzywa i owoce?

W pordéwnaniu z operatorami pytan, operatory polecen nie sa az tak wymienial-
ne. Wystarczajaco jednoznacznie, a przy tym niezaleznie od kontekstow, w kto-
rych powstaja i funkcjonuja, oznaczaja dane rodzaje (w tym klasy) czynnosci. Na
t¢ wlasciwos$¢ operatorow nauczycielskich polecen, zlecajacych uczniom gtow-
nie czynnosci tzw. informacyjne (zwiazane np. z: czytaniem, pisaniem, pamigcia,
rozpoznawaniem rzeczy wzrokiem, przeksztatcaniem informacji, czynnosciami
o charakterze metodologicznym), zwr6cit juz uwage W. K 0 j s (1994). Przedsta-
wione tu przyktady operatorow (z pominigciem obiektéw) polecen nauczycieli,
majace rozna forme i tryb, wyznaczaja czynno$ci materialne (w tym ich klasy),
zwiazane np. z rysowaniem, malowaniem, cieciem, klejeniem i szyciem:

Rysowanie: rysowaé, rysuj, rysujcie; narysowac, narysuj, narysujcie, narysuje, nary-
sujecie, narysujemy; naszkicowac; odrysowac, odrysujcie, odrysujemy;
przerysujcie; dorysowac, dorysuj; koloruj, kolorujcie; pokolorowaé, po-
koloruj, pokolorujcie; obrysowac, obrysujcie, obrysujemy.

Malowanie: malowaé, maluj, malujcie; namalowaé, namaluj, namalujcie; pomalo-
wac, pomalujcie; wymalujcie; domaluj.

Cigcie: ciaé, pociaé, przeciaé, rozciaé, wyciaé; tnij, wytnij, wytnijcie, wytnie,
wytniecie, wytniemy; wycina¢, poprzecina¢; wycinaj, przecinaj, wy-
cinajcie; nacina¢, nacia¢, natniemy, natnijcie; obcinac, obciaé, obetnij;
przetnij, przetnijcie; odciac; kroi¢; rozetnij.

Klejenie: sklei¢, skleimy, sklejaé, sklejamy, sklejcie; skreslajcie; przykleicie,
przyklei¢, przykleimy, przykleisz, przyklej, przykleja, przyklejac, przy-
klejajcie, przyklejamy, przyklejcie; nalep, nalepcie, nalepi¢, naklei¢, na-
kleja¢, naklejcie, odklei¢, odklej, odklejcie, okleimy, oklejaé, oklejamy,
oklejcie; wklei, wkleicie, wklei¢, wkleimy, wklej, wkleja¢, wklejcie;
wyklei¢; wyklejac.

Szycie: szy¢; przyszyC, przyszyjcie, przyszyjemy, przyszywac, przyszywamy;
doszyjcie, fastrygujcie, obszyjemy, nawleczemy, przeciagnaé, przecia-
gniemy; wyhaftujecie; zszywac.

Nie sposob tu nie doda¢, ze rola obiektéw polecen — w szczegdtowym, do-
ktadnym oznaczaniu ich tresci i sensu (w tym modalnos$ci) — jest znaczaca, waz-
na. Jak pokazuja to kolejne przyktady (A), (B) i (C), obiekty operatoréw spra-
wiaja, ze klasa czynnosci ,,informacyjnych” ujeta w danym operatorze zostaje
»sprowadzona” do indywidualnych, niepowtarzalnych czynno$ci (w tym podklas
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czynnosci). Polecenie z operatorem, np.: (A) przeczytajcie... — zada od uczniow
realizacji konkretnej czynnos$ci czytania ,.choralnego”; gltosnego; z podziatem
na role; ,,chdralnego — polgltosem”; po cichu; (B) utozyé... — czynnos$ci utoze-
nia zagadki; ulozenia zdania z tzw. ,,rozsypanki wyrazowej”; ulozenia stworka
z klockow; (C) sprobuyj... — czynnos$ci opowiedzenia o rozwoju owocu pomido-
ra; przyporzadkowania obrazka do odpowiedniego czasownika czy tez zapisania
warto$ci temperatury powietrza za pomoca stosownych symboli.

(A) Przeczytajcie:

Przeczytajcie teraz wszyscy glosno hasto.
—  Przeczytajcie teraz po kolei, gto§no wyrazy napisane przez
siebie.
— Przeczytajcie nam, Aniu i Adrianie, wiersz pt. ,,Rozmowa
jesienia”, z podzialem na role.
— Wszyscy teraz przeczytajcie potgtosem wyrazy, ktore mu-
simy zapamigtac.
— Teraz sami, po cichu go przeczytajcie (wiersz pt. ,Je-
sien”).
(B) Ulozyé: — Ulozyé proszg teraz zagadke z wykorzystaniem cech po-
znanych zwierzat.
— Z rozsypanki wyrazowej przyczepionej do tablicy, prosze
ulozy¢ zdanie.
— Z klockow, prosze ulozy¢ Stworka, jakiego zobaczyta Be-
atka (bohaterka opowiadania).

(C) Sprobuj: — Sprobuj, Adasiu, opowiedzie¢, po kolei, jak powstaje owoc
(pomidora).
— Sprobuj, Magdo, (zapisa¢ na tablicy: ,,7 stopni ponizej
zera”).

— Sprobuj, Michal, przyporzadkowa¢ obrazek (przedstawia-
jacy rower) do odpowiedniego czasownika (zapisanego na
tablicy): ,,jezdzimy” albo ,,podréozujemy”.

Dopetniajac obraz niewymienialno$ci / wymienialno$ci operatorow nauczy-
cielskich polecen, postuze si¢ takze innym przyktadem zestawienia. Ujmuje ono:
(1) grupg niewymienialnych operatorow polecen nauczycieli, w sposob

jednoznaczny zadajacych zaniechania dziatan; dyscyplinujacych, przeciw-

dziatajacych nieuwadze (patrz wiersz I);

(2) nauczycielskie polecenia (o ,,pelnych” strukturach: operator + obiekt), ma-
jace te same wymienialne operatory, zadajace realizacji klas czynnosci
w postaci (patrz kolumna X): (A) patrzenia, (B) stuchania, (C) zaniechania
dziatan, a przy tym:

a) dyscyplinujqce, przeciwdziatajqce nieuwadze (patrz kolumna la);

b) zadajace odbioru | przekazu (w tym przetwarzania) informacji merytorycz-
nych (kolumna II).



Jolanta Gabzdyl: O modalnosci (nauczycielskich) pytan i polecen

251

I Niewymienialne
polecen nauczycieli —

przeciwdzialajqce nieuwadze; zadajace za-

niechania dziatan:

X Wymienialne
operatory nauczy-
cielskich polecen:

Zadajace
patrzenia,np.:

patrz, patrzcie, patrzec',
popatrz, popatrzcie,
przyjrzec sie, przyjrzyjcie
sie, przypatrzcie sie

Zadajace

stuchania, np.:
postuchac, postuchaj-
cie, stucha¢, stuchaj,
wystuchaé, wystuchajcie,
wystuchamy

Zadajace
zaniechania dzia-
tan,np.:

nie malowad, nie mow-
cie, nie pisz, nie piszcie,
nie robi¢, nie robcie, nie
rozpoczynaj, nie rysuj,
przerwijcie

operatory
dyscyplinujqce,

nie dokuczaj, nie gadaé, nie gadaj, nie gadajcie;
nie kloci¢ sie, nie kloccie sie; nie krzyczcie, nie
krzyczeé; nie przeszkadzaé, nie przeszkadzaj,

nie przeszkadzajcie, nie przeszkadzajmy, nie
psuj; nie szelesci¢; nie smia¢ sie, nie trqcajcie
sig; nie wierccie sig; uciszcie sie,; uspokoic sie,
uspokoj sie, uspokajcie sie itp.

la Polecenia nauczycieli
— dyscyplinujqce, przeciw-
dzialajqce nieuwadze:

patrz no do ksiazki; patrzcie
juz wszyscy na mapeg; patrzeé
juz teraz uwaznie na te obraz-
ki, wszyscy na mnie; popatrz-
cie: juz (wreszcie; w koficu) na
tablicg; popatrzcie uwazniej
na ilustracjg, ktora przedsta-
wia gorski krajobraz; przyj-
rzeé sie lepiej tym obrazkom;
przyjrzyjcie sie doktadniej tym
lisciom; przypatrzcie si¢ uwaz-
nie §wierkowi

postuchaé¢ mnie teraz uwaznie;
postuchajcie uwaznie zagadki;
stuchac: wreszcie tego, co mo-
wig, no teraz, juz; stuchaj tam
teraz; stuchajcie jeszcze uwaz-
nie tego, co powiem; stuchaj-
cie: tam uwaznie; wysfuchac,
proszg, jeszcze przez chwilg w
spokoju tego, 0 czym mowig;
wystuchajcie w skupieniu tego
fragmentu; wysfuchamy w spo-
koju caly, ten pozostaly, frag-
ment tekstu

nie malowac, proszg, tawki; nie
mowcie: juz teraz nic, bez pod-
noszenia reki, ,,chorem”; nie
pisz: po tawce, jeszcze Piotrus;
nie piszecie jeszcze nic; nie ro-
bi¢: proszg, na razie nic, jesz-
cze witrazy; nie robcie hatasu;
nie rozpoczynaj jeszcze pracy,
Bartek; nie rysuj: po tawce,
teraz; przerwijcie juz (proszg;
wreszcie) rozmowy, szepty

I Polecenia nauczycieli
zadajace odbioru / przekazu
informacji merytorycznych:

patrzcie, w jaki sposob nalezy
wykona¢ kwiatek; popatrz, jaka
powierzchnie ma ta tkanina;
popatrzcie: w jaki sposob wy-
konacie otwory, to sa ,,wyroby
ceramiczne”; przyjrzec sig: jak
wygladaja liscie umieszczone
na wystawce, magnesom; przy-
patrzcie si¢ wszystkim koszy-
kom, aby wybra¢ najstaranniej-
szy i najtadniejszy

postuchaé opowiadania o Bar-
toszu; postuchajcie: jak szumi
sosna, co stycha¢ na poczatku
wyrazu ,,pedzel”; stuchajcie,
w jakiej kolejnosci bedziecie
wykonywaé t¢ pracg; wysfu-
cha¢ wiersza J. Brzechwy ,,Na
straganie”; wystuchajcie tresci
komunikatu policyjnego, infor-
muja-cego o stanie bezpieczen-
stwa na drogach; wystuchamy z
taSmy magnetofonowej gtosow
tych ptakéw hodowlanych

nie malowa¢ innych obrazkow,
tylko te, w nazwach ktorych
znajduje si¢ gloska ,,dz”; nie
mowcie ,,r6znig si¢ kolorem”,
tylko ,,réznia si¢ barwa upie-
rzenia”; nie pisz nieznane Ci li-
tery; nie robic¢ bledow przepisu-
jac z tablicy; nie robcie okienek
przy przepisywaniu; nie rozpo-
czynaj zdania od ,,bo”; nie rysuj
w taki sposob tego zwierzatka;
przerwijcie kartke
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Zestawienie to doktadnie obrazuje, iz w przypadku polecen (podobnie jak py-
tan) brak obiektow nie daje pewnosci co do stuszno$ci interpretacji ich tresci
i sensu, w tym charakteru modalnos$ci. Operatory polecen, zadajace patrzenia
1 stuchania, kojarzone sa na ogot (wylacznie) z kategoria dziatan ,,informacyj-
nych” (faktami: przekazywania / odbioru, w tym przetwarzania informacji mery-
torycznych; patrz: kolumna/wiersz: II/A i 1I/B). Tymczasem, przy glgbszej ana-
lizie tredci 1 sensu obiektow, tego rodzaju operatory moga by¢ kojarzone takze z
dyscyplinowaniem, z przeciwdzialaniem nieuwadze (patrz: kolumna/wiersz: la/A
i la/B).

Czasem wystapienie w obiekcie wreez jednego stowa wigcej powoduje zna-
czaca zmiang znaczenia. Przyktadowo, polecenie ,,popatrzcie uwazniej na ilu-
stracjg, ktora przedstawia gorski krajobraz” dotyczy przeciwdziatania nieuwa-
dze, a ,,popatrzcie na ilustracjg, ktora przedstawia gorski krajobraz” — podjecia
dziatania informacyjnego, doktadniej: odbioru okreslonej informacji meryto-
rycznej z ilustracji.

W przypadku polecen zawierajacych operatory podobne do tych, ujetych
w wierszu | oraz kolumnie/wierszu X/C, ich kojarzenie z dyscyplinowaniem,
przeciwdziataniem nieuwadze nie zawsze jest zgodne z rzeczywistoscia. Bywa,
ze operatory te (wraz z obiektem) zadaja takze odbioru, przekazu (w tym prze-
twarzania) informacji merytorycznych (patrz: kolumna/wiersz: II/C; por. tez ko-
lumng / wiersz II/C z 1a/C).

W komunikacji dydaktycznej mamy rowniez do czynienia z faktami catkowi-
tego pomijania przez nauczycieli operatoréw pytan badz polecen. Najczesciej
pomijany jest operator pytania w postaci partykuly czy. Odpowiednia intona-
cja obiektu (np. ,,Pamigtasz, jakiego koloru liscie wymienit autor w wierszu?”)
,»zastgpuje” owa partykulg. O ile w przypadku niepeinych struktur pytan roz-
strzygnigcia szerszy kontekst jezykowy nie jest potrzebny w ujawnianiu ich zna-
czen (modalnosci), o tyle w przypadku niepetnych struktur pytan dopetnienia
i polecen okazuje si¢ niezbedny. Przyktadowo, w przytoczonym ponizej frag-
mencie dialogu wypowiedzenie nauczyciela: A ksztatt? mozna zinterpretowac
(na podstawie analizy kontekstu stownego, tj. wypowiedzen nauczyciela i jego
uczennicy) jako oznaczajace pytanie: (jaki) ksztatt (ma owoc kasztanow-
ca, ktory otrzymatas)? Przy czym, co wymaga tu podkreslenia, w przeci-
wienstwie do partykuly czy, stwierdzenie braku tego wlasnie operatora pytania
dopetnienia nie jest tak jednoznaczne. Zamiast operatora ja ki domyslac si¢ moz-
na operatora opisz. Wowczas owo pytanie przyjmuje posta¢ polecenia: (opisz)
ksztatt (owocu kasztanowca, ktoéry otrzymatas). Polecenie to nazwac
mozna réwnowaznym — zgodnie z charakterystyka rownowaznosci samych pytan
(w tym ich klas), przedstawiona tu za T. Kubinskim.
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Nauczyciel: Jaki kolor maja owoce kasztanowca, ktore otrzymaliscie? Patrycja, stuchamy

Uczennica: Tutaj ma trochg plam, a tutaj jest ciemnobrazowy /wskazuje omawiane fragmen-
ty owocu/.

Nauczyciel: Ciemnobrazowy. A ksztatt?

Uczennica: Okragly.

Nauczyciel: Dobrze.

Oproécz wymienionych powyzej, rowniez za T. Kubinskim, pytan ,,okazjonal-
nych”, w komunikacji dydaktycznej wystepuja takze ,,okazjonalne” nauczyciel-
skie polecenia (zob. ponizej — w przyktadowym ,,ciagu pytan i polecen nauczycie-
la”), czyli polecenia, ktorych rozpoznanie (w tym rozpoznanie ich modalnosci),
gdyby pomina¢ kontekst zadaniowy, byloby wrecz niemozliwe. Operatory
(a tym samym cate konstrukcje) tych polecen cechuje bowiem czas terazniejszy,
zamiast czasu przysztego badz form bezokolicznika.

Nauczyciel:,,Teraz postuchajcie, w jakiej kolejnosci bedziecie wykonywac tg prace. Najpierw
bedziecie robi¢ wazonik. Obcinamy gborna czg$¢ butelki, brzegi tadnie wyrownujemy nozyczkami. /
Demonstruje sposob obcigcia gornej czgsci butelki z tworzywa./ Wykonujemy obwodki z kolorowego
papieru. Uszy paskéw kolorowego papieru zaczepiamy za obwodki. Po wykonaniu wazonika bg-
dziecie robi¢ kwiaty. Ptatki kwiatow narysujcie sobie mazakiem, po narysowaniu dopiero bedziecie
wycinac¢. Pamietajcie o tym, ze zaczynacie rysowac¢ kwiatki od samej gory oktadki, zeby oszczgdzaé
materiatl. [...] Ksztalt liScia wytniecie z kolorowego zielonego papieru”.

Poza typowymi poleceniami, z operatorami (pomijajac bezokoliczniki): postu-
chajcie, narysujcie, pamietajcie, wytniecie, przedstawiony ,,ciag pytan i polecen
nauczycieli” zawiera takze polecenia ,,0kazjonalne” — z operatorami w formie
czasu terazniejszego, np.: obcinamy, wyrownujemy, wykonujemy, zaczepiamy.
Z pominigciem kontekstu zadaniowego, czyli kontekstu wezesniejszej wypowie-
dzi nauczyciela, sktadajacej si¢ z polecen: ,,Teraz postuchajcie, w jakiej kolejno-
sci bedziecie wykonywac t¢ pracg. Najpierw bedziecie robi¢ wazonik”, tego ro-
dzaju operatory (czasowniki) mogtyby zosta¢ zinterpretowane jako petniace rolg
nauczycielskiego komentarza aktualnych realizacji czynnosci (przez uczniow
oraz owego nauczyciela), a nie jako zadajace od uczniéw podjecia czynnosci (tu:
»materialnych”).

,Wtadza” (nauczycielskich) pytan i polecen
na skali ,musisz —mozesz”

W rozpatrywaniu modalnych wlasciwosci nauczycielskich pytan i polecen
wazne jest takze spojrzenie na ich odmienna — wigksza / mniejsza — wladzg.
Uzywajac terminologii prakseologicznej, mozna rowniez powiedzie¢ — na ich
odmienna ,,moc (sit¢) sprawcza” czy tez odmienny ,,stopien stanowczo$ci, w ja-
kim maja by¢ obowiqzujqce” (Zieleniewski, 1972,s. 417,419). Owg moc
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sprawcza, jak zwraca si¢ uwage w prakseologii, roznicuje zawarta w zleceniach,
zadaniach itp. swoista ,,modalno$¢ przekazywanej zleceniobiorcy woli zlecenio-
dawcy”, ktora wyrazana jest na skali: musisz zrobi¢-wykona¢ X —mozesz zro-
bi¢-wykonac X.

,Najbardziej stanowcze” zlecenie nazywane jest w prakseologii rozkazem (na-
kazem, zakazem). Rozkaz ,,zobowiazuje [...] rozkazobiorce do doktadnego wy-
konania przekazanej decyzji pod rygorem (wyraznie lub w sposob domniemany)
okreslonych bodzcow negatywnych (kar) i zakre$la (expressis verbis lub impli-
cite) termin wykonania. Nieokres$lenie w rozkazie terminu nalezy z reguty rozu-
mie¢ jako wymaganie natychmiastowego przystapienia do wykonania” (Tamze,
s. 417). W ujeciu prakseologicznym rozkaz jest czynem sprawcy polegajacym na
poinformowaniu, jakie zdarzenie ma by¢ wynikiem zachowania si¢ wykonawcy,
wiadomoscia przeznaczong dla podwladnego, znajdujacego si¢ zazwyczaj w sy-
tuacji przymusowej (Pszcz 6tk owski, 1978, s. 209). Przy tym ,rozkaz
moze badz wskazywac, jak nalezy si¢ zachowa¢, badz tez jak si¢ zachowywac
nie nalezy: pierwszy rodzaj rozkazu nazywany jest nakazem, drugi — zakazem”
(Zieleniewski, 1972, s. 417); inaczej — nakaz to ,,rozkaz podajacy w formie
pozytywnej, co adresat rozkazu ma robi¢”, a zakaz to ,,rozkaz wyrazony w formie
negatywnej, tzn. jak adresat rozkazu nie ma si¢ zachowac, np. czego nie ma robic,
w przeciwstawieniu do nakazu” (Pszcz otk owski, 1978, s. 127, 285).

»Zlecenie o bardzo matym stopniu stanowczo$ci, pozostawiajace kierowane-
mu swobodg nie tylko co do terminu wykonania, ale w ogole co do zastosowania
srodkow i sposobow dziatania nazywamy zaleceniem. Wiazace pozostaje tu tyl-
ko samo zadanie. Ewentualna czg$¢ instrukcyjna zlecenia ma charakter fakulta-
tywny. [...] najmniejszy stopien stanowczo$ci ma rada, czyli zlecenie catkowi-
cie fakultatywne, pozostawiajace podwtadnemu swobode¢ zadecydowania takze
o samym dzialaniu” (Zieleniews ki, 1972, s. 418). Nazywajac zalecenia
i rady takze zadaniami ,,czastkowymi, szczegotowymi itp.”, a rozkazy, nakazy/
zakazy —,koncowymi”, J. Zieleniewski podkresla, iz ,,stawiajac tylko koncowe
zadania i zwigkszajac przez to stopien samodzielno$ci podwiladnych, [...] pobu-
dzamy ich inicjatywe, [...] wymagamy od nich wigkszego wysitku [...]. Udzielajac
szczegodtowych instrukcji zmniejszamy poczucie odpowiedzialnosci [...], ograni-
czamy pole ich inicjatywy [...] wymagania kwalifikacyjne, wysilek osobisty [...]”
(Tamze, s. 415).

Wskazane tu aspekty modalno$ci bywaja rozpatrywane takze przez logikéw
(filozofow), psychologdéw i1 pedagogow. Pomijajac systematyczny przeglad po-
szczegdlnych ujeé, zwroce uwage jedynie na to, ze logicy (filozofowie) dzie-
la pytania na ogot na otwarte badz zamknigte, tj. na pytania, ktére wyznaczaja
okreslony schemat udzielania odpowiedzi badZ nie wyznaczaja takiego schematu
(Ziembinski, 1995,s. 131; Giedy min, 1964, s. 15-16). Bardzo czg-
sto stosowanym podziatem pytan, szczegolnie przez psychologow i pedagogow
(Okon,1961,s. 158-159; Racinowski, 1967,s.87-88; Sosnicki, 1968,
s.1131inast; Mieszalski, 1975;Galant, 1987;Kojs, 1988; Perrott,
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1995,5.44-88;Para finiuk-Soinska, 1988/1989,s.5-13; Cohen, M a-
nion, Morrison, 1999,s.269,2731in.;Piotrowski, 2003, s. 169;
S zmidt, 2004), nie sposob tez nie wspomnie¢ tu o literaturze Z. C a ¢ k o w-
skiego (1964), jest ich podziat na pytania: bezproblemowe (inaczej: szczego-
towe, nizszego rzedu, testujace wiedze, o fakty, odtworcze itp.) badz problemo-
we (ogoblne, wyzszego rzedu, wzbogacajace wiedze, o myslenie, tworcze itp.).

Tym, co zasadniczo odr6znia omawiane rodzaje pytan i polecen, jest to, ze
ujmuja zadanie, prosbeg itp. dokonania danych dziatan w sposoéb: (1) ,,bez-
posredni” badz (2) ,,pos$redni”, inaczej moéwiac: ,,czyn prosty — czyn zlo-
zony” Wiertlewski, 1994,s. 193-205; Doroszews ki 2001,
s. 139-162). Do wymienionego tu pierwszego rodzaju zaliczy¢ bowiem moz-
na pytania i polecenia posiadajace modalno$¢ typu: przymus, koniecznosé itp. —
wyznaczajace dokonanie ,,czynu prostego”; natomiast do drugiego, cechujacego
si¢ modalnos$cia typu: wolnosé¢, mozliwosé itp. — wyznaczajace dokonanie ,,czynu
ztozonego”, tj. wymagajace ustalenia (wyboru), a nastgpnie realizacji ,,czynow
prostych” warunkujacych osiagnigcie owego ,,czynu ztozonego”; wymagajace
»stawiania sobie »po drodze« dodatkowych pytan [badz polecen—J.G.]” (Ok o1,
1961, s. 159). Te modalnos$ci w odniesieniu do nauczycielskich pytan / polecen
,0g0Inych (otwartych, problemowych itp.)” oraz ,,szczegétowych (zamknigtych,
bezproblemowych itp.) obrazuja tu przyktady A i B.

Przyktad A:
PYTANIA I POLECENIA ODPOWIEDZI (REAKCIJE)
NAUCZYCIELA: UCZNIOW:
O kim jest to opowiadanie? O Jacku.
Gdzie sig wybrat? Do lasu.
Popatrzcie jeszcze raz do tekstu, /Uczniowie szukaja w tekscie./
(odpowiedzcie) gdzie on jeszcze byt. Odpowiadaja: Gramolit si¢ w bagnie.
Czy z bagna mozna szybko wyjs¢? Nie.
Przyktad B:
POLECENIE NAUCZYCIELA: Sprobuj, Basiu, opowiedzie¢ nam historig, ktora przed
chwila wyshuchatas.
Pytania (polecenia) uczennicy: Odpowiedz uczennicy:
Dokqd wybrat si¢ Tomcio i co stalo si¢ z nim? ,,Jomcio wybrat si¢ do lasu
1 zabtadzit w nim.
Kogo Tomcio spotkat i 0 co poprosit? Spotkat tam Le$nego Dziadka
i poprosit go, zeby pomogt mu
wydostac¢ si¢ z lasu.
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Co odpowiedziat Dziadek proszacemu go o pomoc A Dziadek na to: »Pomogg Ci,
Tomciowi? (Przypomnij tres¢ wypowiedzi Dziadka, kiedy przyniesiesz mi liscie
w ktorej wyznaczyl swoje warunki udzielenia z 7 drzew«”.

Tomciowi pomocy).

W kontekscie przedstawionych przyktadow zwroce uwagg najpierw na to, ze
przyjmujqc z prakseologlcznego punktu widzenia rozumienie zadania, polece-
nia jako wyznaczonego z gory, jak pisze J. Zieleniewski, ,.trzeba by si¢ wyrzec
zwrotéw w rodzaju »postawitem sobie sam zadanie«” (Zieleniewski, 1972,
s. 211). Zastosowane tu wyrazenie ,trzeba by” sugeruje faktyczne postugiwanie
si¢ przez prakseologéw sformutowaniem ,,postawilem sobie zadanie”, a tym
samym takie rozumienie przez nich istoty zadan, zlecen, polecen itp. Swoiste
wyjasnienie (zasadno$c¢) tego faktu przedstawia T. Kotarbins ki (1965,
s. 102-103), ktéry zadajac pytanie: ,,Czyz dany poszczegdlny osobnik moze so-
bie nakazywa¢ wykonanie jakiej$ czynnosci i wykonywac ja potem stosownie do
otrzymanego nakazu?”, odpowiada w nastepujacy sposob:

Jasne jest dla piszacego te stowa, ze $cisle biorac, rozkazy lub zakazy mozna
wydawa¢ tylko komu$ innemu, nie sobie samemu, ale to réowniez jasne, Zze
kierownictwo nie zawsze jest rozkazywaniem i ze poszczegélny osobnik moze
sugerowa¢ wykonanie danej czynno$ci sobie samemu. Akt sugerowania, ktorego Jan
dokonywa w chwili wezesniejszej, petni rolg kierownicza w stosunku do sugerowane;j
przez ten akt czynnosci pozniejszej tegoz Jana, a Jan z chwili pozniejszej staje sig
wykonawcg zalecenia tegoz Jana z chwili wcze$niejsze;.

W dydaktyce, podobnie jak w prakseologii, ,,zaktada si¢ tez mozliwos$¢ formu-
towania, uzytkowania i wykonywania zadan dydaktycznych przez t¢ sama osobg
jako narzedzi umozliwiajacych realizacj¢ celow samoksztatceniowych” (K 0j s,
1988, s. 18)*. Cho¢ w odniesieniu do przytoczonych przyktadow nauczycielskich
pytan i polecen (A i B) mozna méwi¢ jedynie o tym, ze zlecaja one uczniom pod-
porzadkowanie sig, rolg¢ wykonawcow (a nie tworcoOw wlasnych dziatan czy
tez uzytkownikow), to charakter (w tym zakres) tej roli jest znaczaco odmienny.

Przyktad A zawiera pytania i polecenia zamknigte (szczegdtowe, nizszego rz¢-
du itp.) czy tez, jak nazywa je i charakteryzuje J. Giedymin (1964, s. 16),
,W przyblizeniu zamknigte, a wigc wyznaczajace [uczniom — J.G.] zbior od-
powiedzi z pewnym stosunkowo nieduzym marginesem nieostrosci”’. Z kolei
przyktad B ujmuje nauczycielskie polecenie ogdlne, otwarte, wyzszego rzedu
itp. (,,Sprobuj, Basiu, opowiedzie¢...””). Korzystajac z terminologii J. Giedymina,

8 Jak zauwazyt W. Kojs, w przypadku kategorii zadanie (pytanie, polecenie) mozemy mie¢ do
czynienia nie tylko z relacja: zleceniodawca — zleceniobiorca czy tez tworca — odbiorca (wyko-
nawca), ale takze z innym aspektem komunikacji, tj. z relacja trzech osob: tworca (formutujacy)
— uzytkownik (uzytkowujacy) — wykonawca (wykonujacy). Zob. tez: K o j s, 1994, s. 117-125;
2002, s. 313-319.
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mozna by je nazwacé ,,zadajacym narracji”, inaczej ,,typu: (Opowiedz) Jak to si¢
stato?”. ,,Zwykle jest bardzo wiele, moze nawet nieskonczenie wiele, sposobow
opisywania przy pomocy narracji zdarzen” (Tamze, s. 15). Dlatego zardwno za-
prezentowana tu odpowiedz (poczawszy od: ,,Tomcio wybrat si¢ do lasu...”), jak
11inna, tj. znacznie szersza lub wezsza odpowiedz (,,narracja’’) uczennicy, mogta-
by by¢ uznana za zgodna z omawianym nauczycielskim poleceniem. Szczeg6l-
nie wazne jest tu to, ze w tej odpowiedzi ,,doszukac si¢” mozna kilku szczeg6-
towych pytan uczennicy (,,Dokqd...1co...7”, ,,Kogo...10 co...7”, ,,Co...7”),
skierowanych do niej samej (a przy tym glo$no niewypowiedzianych), czy tez
kilku ,,rownowaznych” szczegdtowych polecen (np.: ,,Przypomnij tres¢
wypowiedzi...””). Te szczegotowe pytania (polecenie) sformutowatam niejako za
uczennica, ktora z pewnos$cia — bardziej lub mniej Swiadomie — skonstruowata je
w swoim umysle.

Stwarzanie w ksztalceniu sprzyjajacych warunkow dla ujawniania uczniow-
skiego potencjatu intelektualnego 1 rozwojowego uzaleznione jest od posiadanej
i odpowiednio stosowanej przez nauczycieli doglgbnej wiedzy o strukturach
i wynikajacych stad modalnos$ciach (w tym dydaktycznych funkcjach) pytan i po-
lecen. Jest to tym wazniejsze, ze toczacy si¢ w klasie proces porozumiewania si¢
zawiera szereg wzajemnie oddziatujacych komunikatow nauczyciela i uczniow.
Ich wielo$¢ 1 zmienno$¢ nawet w krotkich wypowiedziach powoduje, ze pro-
ces porozumiewania staje si¢ bardzo dynamiczny. Krotki czas do namystu oraz
natlok informacji, wynikajacy rowniez ze zmieniajacych si¢ kontekstow wypo-
wiedzen, znacznie utrudniajq nauczycielowi dokonywanie procesu samokontroli
1 samooceny tego, co on moéwi. Sprzyjajace w takiej sytuacji jest uwzglednianie
wielu roznego rodzaju pytan i polecen, mniejszej ich liczby, ale lepszych, daja-
cych wigcej swobody, zachgcajacych do refleks;ji i rozwigzywania problemow.
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Modalny wymiar zadan typu ,dlaczego”
w edukacji wczesnoszkolnej

A modal dimension of why sentences in early-school education

Abstract: The basic factors which elicit, direct and most of all form students cognitive activity are
didactic tasks. By making specified instruction and asking specified questions the teacher presents his
cognitive attitude to the surrounding reality. The elaboration describes issues related to the method of
comprehension of the “why” questions made and asked by the teacher. Moreover, it deals witch the
consequences resulting from ambiguity and indefiniteness in the teachers comprehension of question
functions for cognitive action of primary students.
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Wprowadzenie

Przedmiotem zainteresowania wielu r6znych dyscyplin naukowych, przede
wszystkim filozofii, logiki, semiotyki, prawa, jezykoznawstwa, matematyki,
a nawet muzyki jest modalno$¢. Podobnie w naukach o edukacji, zwtaszcza
w dydaktyce ogdlnej, przedmiotem badan i analiz pod katem modalno$ci czyni
si¢ szereg procesoOw i zjawisk, a szczegolnie jezyk jako cel i narzedzie poznania.
W dydaktyce — podobnie jak w jezykoznawstwie — pojecie modalnosci oznacza
»stosunek osoby mowiacej do tego, co jest trescia jej wypowiedzi, wyrazony
glownie przez formy trybow czasownika oraz za pomoca partykut, niektorych
przystowkow, intonacji itp.” M arkowski, Pawelec, 1999, s. 503).
Tak rozumiane pojgcie modalnosci w dydaktyce nabiera szczegdlnego znaczenia
w odniesieniu do jezyka ujmowanego procesualnie jako ,,wiedza umozliwiajaca
podejmowanie wielu réznorodnych dziatan wiedzotwodrczych oraz jej elementy
strukturalne w postaci zadan pytajnych i rozkazujacych (polecen), umozliwia-
jace okreslenie stanu i rodzaju oraz wyznaczenie — poprzez swoj kategorialny
charakter 1 zawarta tre§¢ — kierunku i sposobu poszukiwania odpowiedzi, takze
i udzielania odpowiedzi” (K o j s, 2005, s. 13). Samo zadanie, w swej postaci
jezykowej, jest rezultatem koncowym dziatania jego twoércy, np. nauczyciela.
Sformutowanie zadania wymaga wczes$niejszego ukonstytuowania si¢ podmiotu;
wskazania, co 1 dlaczego ma by¢ zmieniane, jaki powinien by¢ koncowy rezultat
zmian (cel), jak 1 za pomoca czego ma by¢ osiagnigty cel itp. By¢ tworca zadania
(sformutowa¢ zadanie) to tyle, co wskaza¢ komus, co ma zrobi¢ z jakim$ obiek-
tem, czyli okresli¢ komus czynnos¢, jaka ma wykonacd, i zaprezentowac obiekt,
ktory w wyniku wykonywanej czynnosci ma ulec zmianie. W dobrze okre$§lonym
zadaniu wskazane sa: cel, §rodki, metody i warunki zadania (K 0 j s, 1991, s. 40,
41). Oznacza to, ze nauczyciel jako tworca i1 uzytkownik zadan dydaktycznych
W postaci pytan i polecen (np. sformutowanych przez autora podrecznika), stawia-
jac przed uczniami zadania, decyduje o jakos$ci 1 przebiegu procesow psychicz-
nych uczniéow, a w dalszej kolejnosci — o rodzajach zmian w ich osobowosciach.
To od sposobu rozumienia zadan przez nauczyciela oraz od akceptacji przez
niego odpowiedzi udzielonych przez ucznia zalezy poprawno$¢ ksztattowania
okreslonych struktur poznawczych u uczniow. Zdaniem W. K o j s a (2007), wo-
kot kazdej funkcji poznania mozna skupic¢ typowe dla niej pytania i wskazaé po-
wtarzajace si¢ czynnosci, umozliwiajace pozyskanie i opracowanie potrzebnych
danych oraz skonstruowanie odpowiedzi. Znajomo$¢ funkcji poznania ulatwia
generowanie pytan, z kolei w pytaniach-zadaniach czynnosci, ktore nalezy wy-
kona¢, np. ,,opisac”, ,,sprawdzi¢”, ,,wykaza¢”, wskazane sa wprost lub w postaci
zaimkow pytajnych okreslajacych typy czynnosci, ktore trzeba m.in. uwzgled-
ni¢, aby stworzy¢ odpowiedz, np. ,,dlaczego”, ,,co”, ,jak” itd. Znajomos¢ tych
elementow jest niezbedna, bo oprocz zadania (prosby) skierowanego do adresata
zawieraja one wieloznaczng, a przy tym ogolna tres¢. Podejmowana czynno$é
(operacja) powinna by¢ adekwatna do celu i przedmiotu, na ktore jest skierowana.
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Brak tej odpowiednios$ci skutkuje w postaci odpowiedzi ,,nie na temat”, a wigc
wplywa na jako$¢ tworzonej wiedzy. Niniejsze opracowanie ma na celu wskaza-
nie, na podstawie przeprowadzonych badan empirycznych, sposobu rozumienia
funkcji poznawczych i dydaktycznych zadan dydaktycznych typu ,,dlaczego”
przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz konsekwencji, jakie z tego wy-
nikajg dla dziatan i ksztattowanych struktur poznawczych uczniow.

Wyznaczniki poznawczych i dydaktycznych funkgciji
zadan typu ,dlaczego”

Dzieci w okresie ksztalcenia otrzymuja do wykonania tysiace zadan. Istota
pracy dydaktycznej sprowadza si¢ bowiem do stawiania uczniom okreslonych
pytan i polecen w procesie dydaktycznym. Realizowane przez uczniéw zadania
decyduja o jakosci i1 przebiegu procesow psychicznych, a w dalszej konsekwen-
cji — o charakterze zmian w ich osobowosciach (K 0j s, 1980, s. 23). Zadania dy-
daktyczne sa podstawa inicjowania czynnos$ci poznawczych uczniow (P alk a,
1977, s. 86), ukierunkowuja przebieg procesu myslenia, generujac zarowno wy-
bor odpowiedniego typu rozumowania, jak i jego przebieg (Przybylow -
ski, 1995, s. 37). Poziom zadan dydaktycznych nabiera szczegolnego znaczenia
w odniesieniu do ksztalcenia uczniow w mtodszym wieku szkolnym, poniewaz
pytania i polecenia sa czynnikami wywotujacymi, ukierunkowujacymi, a nade
wszystko ksztattujacymi ich dziatalno$¢ poznawcza, co ma niewatpliwy wptyw
na funkcjonowanie poznawcze ucznidow w starszych klasach i1 na kolejnych
szczeblach edukacji.

W ramach przeprowadzonych badan wtasnych nad struktura i funkcjami zadan
typu ,,dlaczego” w edukacji weczesnoszkolnej przedmiotem analiz i ocen uczy-
nitam pytania i polecenia typu ,,dlaczego” wystgpujace w procesie ksztalcenia
ucznidéw w miodszym wieku szkolnym, tj. strukturg zadan, funkcje poznawcze
1 dydaktyczne oraz niektére uwarunkowania funkcji. W zwiazku z tym, ze za-
imek przystowkowy ,,dlaczego” oznacza w pewnych sytuacjach jezykowych
tyle, co wyrazenia: ,,z jakiej przyczyny”, ,,z jakiego powodu”, ,,z jakiego wzgle-
du” lub ,,c0”, ,,czego”, ,,czemu”, ,,z czym” itp., analizie poddatam, oprocz pytan
z zaimkiem przystowkowym ,,dlaczego”, wymienione zadania pokrewne, tj. py-
tania i polecenia wywotujace takie same czynno$ci poznawcze jak pytania ,,dla-
czego”. Wstepne analizy zgromadzonego materiatu badawczego (524 protokoty
dobranych celowo, obserwowanych zaj¢¢ dydaktycznych w klasach mtodszych)
wskazaly na znaczaca rolg zadan tzw. quasi —,,dlaczego”, czyli pytan i polecen,
ktore wykorzystywane byty przez badanych nauczycieli w celu zainspirowania
uczniéw do wykonania czynnosci poznawczych analogicznych do tych wywota-
nych pytaniem ,,dlaczego”, chociaz w rzeczywistosci zwiazane byly z innymi ka-
tegoriami poznawczymi, takimi jak: opisywanie, definiowanie, porownywanie,
przewidywanie itd. (K ochanowska, 2005, s. 125-129). Wskaznikami czyn-
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nosci poznawczych wywotywanych u uczniow za pomoca zadan typu ,,dlaczego”
byly wskazywane przez logikéw i metodologow typy pytan i polecen powigzane
z poszczegolnymi czynnosciami poznawczymi oraz struktura odpowiedzi ucznia
na pytanie lub polecenie, odzwierciedlajaca charakter przeprowadzonych, doko-
nanych operacji intelektualnych. Wskazniki sposobu rozumienia funkcji zadan
typu ,,dlaczego” przez nauczycieli wyprowadzone zostaly na podstawie analizy
celow zajec 1 zwiazanych z nimi zadan typu ,,dlaczego” oraz z uwzglgdnieniem
usytuowania zadan w konteks$cie okreslonej sytuacji dydaktycznej, w tym w wy-
miarze kierunkowym dialogu i ogniwie zaje¢.

Struktura a funkcje poznawcze zadan typu ,dlaczego”

Wsréd zadan typu ,,dlaczego” postawionych przed uczniami na lekcjach moz-
na wyrdzni¢ — ze wzgledu na strukturg¢ i wywolywane czynno$ci poznawcze —
dwie grupy pytan i polecen. Pierwsza grupg zadan stanowily pytania z zaimkiem
przystowkowym ,,dlaczego” oraz zadania pokrewne, wywolujace czynnosci po-
znawcze analogiczne do tych inspirowanych pytaniem ,,dlaczego”. Druga gru-
pe zadan stanowily pytania i polecenia quasi-,,dlaczego”, tj. zadania, ktorym
nauczyciele niewlasciwie przypisywali takie same funkcje jak pytaniom ,,dla-
czego”. W klasach I-III zadano tacznie 2155 zadan typu ,,dlaczego”, w tym az
980 (45,5%) pytan i polecen niewlasciwie sformutowanych. Na lekcjach jezyka
polskiego na og6lna liczbg 681 zadan typu ,,dlaczego” niewtasciwie sformuto-
wanych zostato az 465 pytan i polecen (68,3%). Na lekcjach matematyki zadano
tacznie 773 zadania, w tym zaledwie 212 (27,4%) pytan i polecen poprawnych.
Na lekcjach $rodowiska nauczyciele postawili przed uczniami 701 zadan typu
»dlaczego”, wsrod nich 498 (71%) pytan i polecen poprawnie sformutowanych.
W klasie I postawiono tacznie przed uczniami 621 zadan typu ,,dlaczego”, w tym
318 (51,2%) zadan poprawnie sformutowanych. W klasie Il zadania typu ,,dla-
czego” poprawnie sformutowane stanowity 57,9% wszystkich zadan — 410 zadan
poprawnie sformutowanych na og6lna ich liczbe 708. Na zajeciach w klasie 111
nauczyciele zadali 447 (54,1%) pytan z zaimkiem przystoéwkowym ,,dlaczego”
i zadan pokrewnych (ogétem postawiono 826 pytan i polecen).

Chcac blizej okresli¢ range pytan i polecen typu ,,dlaczego” o okreslonych
strukturach, wywotujacych okreslone czynnosci poznawcze, ich znaczenie dla
nauczanych przedmiotow, w ukladzie tabelarycznym (tabela 1.) zestawiono
przedmioty nauczania i czynnosci poznawcze. Punktem odniesienia uczyniono
list¢ porzadkujaca dane ze wszystkich badanych przedmiotéw, na jej tle uka-
zano warto$ci nadane zadaniom zwigzanym z okreslonymi czynnos$ciami po-
znawczymi przez nauczycieli w ramach wyrdznionych przedmiotow (kierunkoéw
edukacji). Z uzyskanych danych wynika, ze na badanych zajgciach nauczyciele
najczesciej wykorzystywali zadania quasi-,,dlaczego”, zwiazane z objasnianiem,
opisem sposobu wykonywania czynnosci, rozwigzania zadania (520 pytan i po-
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lecen, czyli 24,13% wszystkich 2155 zadan) oraz definiowania (17,68%). Wsrod
wlasciwie postawionych przez nauczycieli zadan typu ,,dlaczego” dominowaty
pytania i polecenia dotyczace uzasadniania zdan oceniajacych (9,51%), wyja-
$niania przyczynowego (8,12%) oraz wyjasniania strukturalnego. Na stosunko-
wo dalekim miejscu znalazly si¢ zadania zwiazane z wyjasnianiem genetycz-
nym (10 pozycja), celowosciowym (9 miejsce) 1 wyjasnianiem istotnosciowym

(11 miejsce) oraz z uzasadnianiem zdan opisowych (14 pozycja).

Tabela 1
Przedmiot (kierunek edukacji) a czynnoS$ci poznawcze wywolane zadaniami typu ,,dlaczego”

Przedmioty nauczania

- R
Czynnosci poznaweze jezyk polski matematyka srodowisko azem
wywotane zadaniami - - - -
t 5 liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga
ypu ,,dlaczego ’ i ‘ ‘
zadan zadan zadan zadan
Definiowanie 122 1 130 129 1 381 2
Uzasadnianie sadéw 99 2 46 60 6 205
oceniajacych
Objasnianie, opis 73 3 395 1 52 7 520 1
sposobu
Uzasadnianie zdan 65 4 6 11 61 5 132 7
normatywnych
Wyjasnianie 65 4 9 8 101 2 175 4
przyczynowe
Wyjasnianie 55 5 9 8 28 10 92 8
celowosciowe
Uzasadnianie wyboru 47 6 56 3 32 9 135 6
Wyjasnianie strukturalne 37 7 47 74 3 158 5
Wyjasnianie 34 22 6 21 11 35 11
istotnosciowe
Wyjasnianie 29 9 8 8 51 8 88 9
funkcjonalne
Wyjasnianie genetyczne 17 10 7 10 62 4 86 10
Uzasadnianie zdan 10 11 - - 6 13 16 14
opisowych
Podanie normy 10 11 13 7 4 15 27 12
Wyjasnianie 7 12 2 15 2 17 11 16
motywacyjne
Whnioskowanie 5 13 4 14 17 11 16
Przewidywanie 4 14 13 12 17 13
Wskazanie elementu 2 15 6 12 14 13 15
zwiazku
Poréwnywanie - - 8 8 3 16 11 16

Z 16 d1to: Badania wlasne.
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Analizujac czgstotliwos¢ zastosowan zadan zwiazanych z poszczegodlnymi
czynnos$ciami poznawczymi, ustalono nastgpujaca kolejnos¢ dla pigciu najwaz-
niejszych w ramach poszczegélnych przedmiotéw nauczania:

—jezyk polski: definiowanie; uzasadnianie sadow oceniajacych; objasnianie;

— opis wykonania dziatania, uzasadnianie norm, wyjasnianie przyczynowe i wy-
jasnianie celowo$ciowe;

— matematyka: objasnianie; opis sposobu wykonania czynnosci; definiowanie;

—uzasadnianie wyboru, wyjasnianie strukturalne, uzasadnianie sadow oceniajacych;

— srodowisko spoleczno-przyrodnicze: definiowanie; wyjasnianie przyczynowe;
wyjasnianie strukturalne; wyjasnianie genetyczne i uzasadnianie norm.

Na podstawie uzyskanych danych mozna stwierdzi¢, ze wsrdd pigciu czynno-
sci poznawczych, na ktore najczgsciej ukierunkowane byty zadania typu ,,dla-
czego”, na lekcjach wszystkich badanych przedmiotéw nauczania znalazto si¢
definiowanie, przy czym miejsce tej czynnosci poznawczej ulegato nieznacznym
przesunigciom na listach rangowych.

Struktury zadan typu ,,dlaczego” pogrupowano tematycznie réwniez ze wzgledu
na klasy, w obrgbie ktorych wystapity (tabela 2.).

Czynno$ciami poznawczymi utrzymujacymi pierwsze lub drugie miejsce
na listach rangowych w ramach kazdej z badanych klas okazaty sig: obja-
$nianie, opis sposobu wykonania czynnosci oraz definiowanie. Na lekcjach
w klasach I i II wysoka trzecia pozycj¢ zaj¢to uzasadnianie zdan oceniaja-
cych, natomiast na lekcjach w klasie III badani nauczyciele cz¢sto formu-
towali zadania typu ,,dlaczego” zwiazane z wyjasnianiem przyczynowym.
Stata piata pozycje zajeto, w ramach kazdej z badanych klas, wyja$nianie
strukturalne. Pozostate czynno$ci poznawcze wywolane zadaniami typu
»dlaczego” ujete na lisScie rangowej mozna okresli¢ jako ,,wedrujace”, tzn.
zmieniajace swoje miejsce o kilka lub kilkanascie pozycji w ramach bada-
nych klas.

Na podstawie przytoczonych wynikow badan mozna wyciagnaé wniosek,
ze badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej mieli duze trudnosci w od-
roznieniu podstawowych kategorii poznawczych (metodologicznych), czg-
sto dzialali intuicyjnie, nie dokonali dostatecznej analizy czynnosci intelek-
tualnych, jakich musiat dokona¢ uczen, poszukujac odpowiedzi na zadane
pytanie czy podane polecenie. Znaczna cz¢$¢ badanych nauczycieli miata
trudno$ci w odroéznieniu wyjasniania od innych kategorii poznawczych, ta-
kich jak opisywanie, wyjasnianie, przewidywanie czy uzasadnianie. Tym-
czasem ,,dazac do osiagnigcia celéow ksztalcenia, nauczyciel i uczniowie
musza spetnia¢ wymagania w zakresie umiej¢tnosci formutowania i wyko-
nywania okre§lonych kategorii zadan, rozumianych jako dziatania o okre-
$lonej tresci” (Guilbert, 1983,s. 147-149; K o0js, 1987,s. 115;Davis,
Alexander Yelon, 1983, s. 97). Umiejetnosci wykonania zadan,
stwierdzone na podstawie okreslonych kryteriow, stanowig bowiem wskaz-
niki osiagnigcia takich, a nie innych celow.
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Tabela 2
Klasa a znaczenie nadawane zadaniom typu ,,dlaczego”,
wywolujacym okreslone czynno$ci poznawcze
. Klasa
Czynnosci poznawcze Razem
. 1 11 11T
wywotane zadaniami typu — - - ;
» liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga
,,dlaczego
zadan zadan zadan zadan
Objasnianie, opis sposobu | 151 193 176 2 520 1
Definiowanie 111 2 83 2 187 1 381 2
Uzasadnianie zdan 89 3 77 39 7 205 3
oceniajacych
Wyjasnianie przyczynowe 43 4 54 6 78 3 175 4
Wyjasnianie strukturalne 37 5 55 5 66 158 5
Uzasadnianie zdan 33 6 33 8 70 4 132 7
normatywnych
Uzasadnianie wyboru 27 7 61 4 47 135 6
Wyjasnianie funkcjonalne 25 24 11 39 88 9
Wyjasnianie 20 39 7 33 92 8
celowosciowe
Wyjasnianie genetyczne 19 10 32 9 35 8 86 10
Wyjasnianie istotno$ciowe 16 11 31 10 30 10 77 11
Whioskowanie 11 12 - - - 11 16
Podanie normy 13 6 13 12 11 27 12
Przewidywanie 14 7 12 1 14 17 13
Uzasadnianie zdan 15 2 16 7 12 16 14
opisowych
Porownywanie 16 5 14 - - 11 16
Wskazanie elementu 17 15 3 13 13 15
zwiazku
Wyjaénianie motywacyjne 2 18 6 13 3 13 11 16

Z 16 d1o: Badania whasne.

Dydaktyczne funkcje zadan typu ,dlaczego” w procesie ksztatcenia

Dla ustalenia dydaktycznych funkcji zadan konieczne bylo uwzglednienie,
oprocz struktur pytan i polecen, kontekstu, czyli typow sytuacji w toku zajec,
w obrebie ktorych zadania wystapity. Czynniki ujete w przyjetym modelu dydak-
tycznych funkcji zadan typu ,,dlaczego” (K o chan o w s k a, 2007), takie jak:
teksty oraz pytania i polecenia poprzedzajace i nastgpujace po zadaniu typu ,,dla-
czego”, odpowiedzi ucznidéw na zadanie, miejsce w ogniwie procesu nauczania
1 uczenia si¢ oraz zwiazek zadan z celami operacyjnymi lekcji, pozwolity okre-



266 Artykuty — Pytania i modyfikacje tresci w komunikacji edukacyjne;j

$li¢ funkcje omawianych zadan w procesie ksztatcenia. Analizujac dane dotycza-
ce pytan i polecen typu ,,dlaczego” wystepujacych na zajeciach w poszczegol-
nych klasach mozna stwierdzi¢, ze zadanie o okre$lonej strukturze w zaleznosci
od kontekstu wymaga od ucznia: przypomnienia lub powtdrzenia wiadomosci
posiadanych badz dostarczonych, przyswojenia gotowych struktur informacyj-
nych, przeksztatcania informacji zgodnie z zadaniem czy generowania informa-
cji i eksponowania wtasnych sadow i ocen.

Zadania typu ,dlaczego” wystepujace w procesie ksztatcenia uczniow
w miodszym wieku szkolnym powiazane byly z dwiema podstawowymi funk-
cjami: funkcja sterujaca oraz funkcja podstawowa. Funkcjg sterujaca pehity za-
dania umozliwiajace kierowanie realizacja podstawowych zadan ucznia (ale nie
wynikajace bezposrednio z celow operacyjnych lekcji) oraz stuzace nauczycielo-
wi do organizowania pracy wtasnej i uczniow. Pytania i polecenia warunkowaty
1 zabezpieczaly prawidlowy przebieg zasadniczego dzialania na lekcjach. Funk-
cj¢ podstawowa natomiast spetniaty te sposrdd zadan typu ,,dlaczego”, ktore
dotyczytly kierowania przez nauczyciela realizacja podstawowych zadan wta-
snych 1 uczniow. Pytania i polecenia petlniace funkcje¢ podstawowa zwigzane
sa z nauczaniem, ksztalceniem, czyli wywolywaniem zaprojektowanych zmian
w osobowos$ciach uczniéw poprzez przekazywanie im pewnych informacji oraz
stwarzanie warunkow do ich przeksztatcania, przechowywania i eksponowania.
W obrebie kazdej z wymienionych funkcji podstawowych mozna wyrdzni¢ nastg-
pujace funkcje szczegotowe (dla ilustracji podano przyktady zadan typu ,,dlacze-
£0” 1 kontekstu, w obrebie ktorego wystapity):

1. Funkcja sterujaca:

1.1. Funkcja przygotowawczo-kontrolna — petnity ja zadania postawione przez
badanych nauczycieli w fazie wstepnej lekcji w celu dokonania analizy wynikow
pracy uczniow przed podjeciem dziatania zasadniczego. Pytania i polecenia typu
»dlaczego” zwigzane z funkcjq przygotowawczo-kontrolna stuzyty nauczycielom
(1 uczniom) do pozyskania informacji o stanie wiedzy uczniow (swojej wiedzy).
Tego typu zadania wymagaty od uczniow odtworzenia struktur informacyjnych
poprzednio przerabianych lub informacji powszechnie znanych.

Przyktad 1
(klasa III, protokot nr 10)
W fazie wstepnej lekcji nauczyciel nawiqzuje do wiadomosci z poprzednich zajec¢ za
pomocq zwrotow:
N: Na ostatnich lekcjach mowilisSmy o transporcie ladowym i morskim. Kto wyjasni,
co oznacza stowo transport [,,co 0znacza x”|?
U: Transport to przewozenie ludzi, zwierzat i towarow.
Nauczyciel akceptujqc odpowiedz ucznia, zgodnq ze swoimi oczekiwaniami, prze-
chodzi do omawiania kolejnego tematu poswieconego transportowi powietrznemau.
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1.2. Funkcja naprowadzajaca — pehily ja pytania i polecenia, za pomoca ktorych
nauczyciel sterowat dziatalno$cig uczniow i czuwat nad sprawna realizacjq dzia-
tan wynikajacych z operacyjnych celéw ksztatcenia w fazie srodlekcyjne;.

Przyktad 2

(klasa I, protokot nr 14)

W zwiqzku z klasyfikacjq elementow wedlug cech jakosciowych i wyodrebnianiem

zbiorow przedmiotow spetniajqcych dany warunek uczen zaznaczyt na tablicy zbiory.

Nauczyciel formutuje pytanie:

N: Zanim wyttumaczycie mi, czy Asia dobrze wykonata zadanie, powiedzcie mi jesz-
cze, dlaczego ta figura [pokaz] byla w czerwonej petelce?

Przed podjeciem dziatania zasadniczego przez uczniow nauczyciel odwoluje sie do

wiedzy posiadanej juz przez nich na temat zasad klasyfikowania elementow zbiorow.

U: Bo tam sa wszystkie figury czerwone, a ten kwadrat jest czerwony.

1.3. Funkcja motywacyjno-stymulujaca — petnily ja zadania, za pomoca ktérych
nauczyciel odpowiednio ukierunkowywatl myslenie ucznia, podtrzymywat ak-
tywnos$¢ lub pobudzat do wigkszego wysitku i szukania alternatywnych rozwia-
zan. Wystgpujace w okreslonym kontekscie zadania typu ,,dlaczego” szczegdlnie
motywowaly ucznia do wysitku i stymulowaty jego aktywnosc.

1.3.1. Zadania, ktore pojawily si¢ w fazie wstgpnej zaje¢ i ktore sklanialy
uczniéw do dokonywania oceny 1 selekcji naptywajacych w toku lekcji infor-
macji w kierunku poszukiwania odpowiedzi zgodnie z postawionym zadaniem
zasadniczym.

Przyktad 3

(klasa II, protokot nr 23)

W fazie wstepnej lekcji nauczyciel odwotuje sie do poprzedniej lekcji przeprowadzo-

nej w formie wycieczki:

N: Na ostatniej lekcji byliSmy na wycieczce w parku. ObserwowaliSmy przyrodg.
Dzisiaj na lekcji zastanowimy si¢ na tym, dlaczego nalezy chroni¢ przyrodg. Mam
nadzieje, ze po dzisiejszych zajeciach bedziecie potrafili przekonaé innych, np.
swoich kolegow, o tym, jakie to wazne, aby chroni¢ przyrodg.

Zadania podtrzymujace aktywnos¢ uczniow, ktore byly elementami sktadowy-
mi wspomagajacymi gldwne dziatania realizacyjne 1 ktore stuza podtrzymaniu
uwagi na zadaniu zasadniczym. Omawiana funkcj¢ zadan wyznacza w gltéwnej
mierze zwrot ,,jeszcze”, pobudzajacy ucznia do dalszej pracy i wysitku nad za-
daniem zasadniczym. Za pomoca pytan i polecen, ktore byly w istocie rzeczy
powtdrzeniami tego samego zadania, nauczyciel dookreslal swoje intencje
1 oczekiwania wobec odpowiedzi ucznia. Byly to zatem zadania stymulujace aktyw-
nos¢, prowadzace do porzadkowania 1 dookreslania informacji posiadanych przez
ucznia lub dostarczonych w toku lekcji zgodnie z realizacja zadania gtéwnego.
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Przyktad 4

(klasa I, protokot nr 8)

W zwiqzku z rozmowq z uczniami na temat pracy zawodowej rodzicow nauczyciel
formutluje pytanie:

N: Dlaczego nalezy szanowac pracg wszystkich ludzi?

Ul: Bo ludzie cigzko pracuja.

N: Dlaczego jeszcze?

U2: Dlatego, ze kazda praca jest wazna, wszystkie zawody sa potrzebne.

1.3.3. Zadania zwiazane z poszukiwaniem alternatywnych rozwiazan sklania-
ty ucznidow do wzmozonego wysitku intelektualnego w celu poszukiwania al-
ternatywnych odpowiedzi. Nauczyciel wprowadzat pewna ztozonos¢ sytuacji i
potrzebe przedstawienia kilku sposobdéw udzielenia odpowiedzi na postawione
pytania lub polecenia za pomoca zwrotow typu: ,,mozna”, ,,inaczej”, ,,inne”, np.:
,Jak mozna rozwiazac?”, ,jakie moga by¢ przyczyny?”, ,,jak inaczej wyjasnic¢
zjawisko?”.

Przyktad 5

(klasa II, protokot nr 41)

W zwiqzku z dokonanq analizq zadania tekstowego (kolejnos¢ wykonywania dziatan)
ze schematycznego rysunku uczniowie stymulowani sq do rozwiqzania zadania roz-
nymi sposobami:

N: Jak mozemy zapisa¢ za pomocq dzialania rozwiazanie zadania?

Ul: Ja zapisalbym 4 * 5 =20 20+3=23 (uczen objasnia zapis).

N: Jak inaczej mozna zapisaé rozwiazanie?

U2:4*5+43=23

N: Czy ktos potrafi inaczej rozwiaza¢ zadanie?

Uczniowie zglaszajq sie i proponujq inne rozwiqzania, np. za pomocq drzewka.

1.3.4. Zadania sluzace pozyskiwaniu informacji o stanie gotowos$ci uczniow do
podjecia dziatania, informacji o przyczynach ewentualnych zakldcen w prze-
biegu dziatania. Zadania pelniace omawiang funkcj¢ dotyczyly przyczyn braku
przygotowania si¢ przez uczniow do zajec¢ lub braku pracy domowej, np.: ,,dla-
czego nie przygotowates si¢ do lekcji?”, ,,dlaczego nie odrobites zadania?”’, badz
zwiazane byty z brakiem uwagi i zdyscyplinowania na lekcji, np.: ,,dlaczego nie
uwazasz?”, ,,dlaczego nie piszesz?”, ,,dlaczego rozmawiasz?”.

2. Funkcja podstawowa:

2.1. Funkcja informacyjno-poznawcza — pehity ja zadania typu ,,dlaczego”
o okreslonych strukturach, ktorych pojawienie si¢ w procesie dydaktycznym
sktania uczniow do zdobycia nowych informacji poprzez przyswojenie gotowych
struktur informacyjnych jednorodnych pod wzgledem struktury i tresci. Byly to
pytania i polecenia, ktérych pojawienie si¢ w procesie dydaktycznym zachegcato
uczniow do zdobycia nowych informacji poprzez przyswojenie gotowych struk-
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tur informacyjnych jednorodnych pod wzglgdem struktury i tresci. Poprzedzone
zostaty poleceniami dotyczacymi zdobywania informacji przez zmysty, np.: ,,po-
stuchajcie”, ,,spojrzcie”, ,,zobaczcie”. Sktaniaty uczniow do gromadzenia goto-
wych struktur informacyjnych typu wyjasnienia, uzasadnienia, definicje itd., ze
$wiadomym nastawieniem na ich zapamigtanie.

Przyktad 6

(klasa III, protokot nr 13)

N: Wyjasnimy sobie dzisiaj, co oznacza slowo ,.ekologia”. Dowiemy si¢ tego ze
stownika, ktory przyniostam na lekcjg. Tomek przeczytaj wyjasnienie, a wy uwaz-
nie stuchajcie.

2.2. Funkcja ksztatcaca — pelnily ja zadania wymagajace od ucznia dokonywania
przeksztatcen danych wyjsciowych. U podstaw takich dziatan tkwia elementarne
procesy analizy i syntezy informacji posiadanych lub dostarczonych uczniowi
w toku zaje¢¢. Zadaniem ucznia jest wowczas wydobycie niezbednych informa-
cji sposrod posiadanych lub dostarczonych (przez nauczyciela badz podrgcznik)
i nadanie im odpowiedniej struktury, zgodnej z postawionym zadaniem. Zada-
nia te wynikaly bezposrednio z operacyjnych celow lekcji, wystepowaty we
wlasciwej fazie lekcji 1 prowadzily do zdobycia przez ucznidow nowej wiedzy
i umiejgtnosci. Pytania i polecenia wymagaty od ucznia transformowania infor-
macji.

Przyktad 7

Po zapoznaniu sie przez uczniow z tresciq czytanki pt. ,, Wiewiorka” nauczyciel zadaje

pytanie:

N: Wytlumacz, dlaczego to opowiadanie ma tytul ,,Wiewiorka”?

U: Bo gtéwna bohaterka byta ruda jak wiewidrka i wszystkie dzieci tak dziewczynke
nazywaty.

Uczen udziela odpowiedzi na podstawie analizy informacji zawartych w tekscie).

2.3. Funkcja badawcza — petity ja zadania posiadajace szczegolne walory ksztat-
cace. Ich rozwiazywanie angazowato rézne rodzaje i poktady wiedzy ucznia,
umozliwiato dostrzeganie luk w posiadanych wiadomosciach i umiejgtnosciach,
stwarzato zapotrzebowanie na nowa wiedzg i sprzyjato jej tworzeniu. Realizacja
wymienionych zadan prowadzita wigc do zdobycia przez ucznia nowej wiedzy
pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym.

2.3.1. Zadania wymagajace tworzenia wyjasnien i uzasadnien; zadania typu ,,dla-
czego” zwiazane z uzupeknianiem luk informacyjnych, tworzeniem struktur in-
formacyjnych zréznicowanych pod wzgledem struktury 1 tresci.

Przyktad 8
(klasa I, protokot nr 26)
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N: Jak myslicie, dlaczego samochody, ktorymi dzi$ jezdzimy, r6znia si¢ od tych,
ktérymi dawniej jezdZono?

Przyktad 9

(klasa I, protokot nr 12)

N: Jak przekonac sig o tym, ze dtugo$¢ drogi hamowania rozpgdzonych sanek zalezy
od nawierzchni drogi?

2.3.2. Zadania sktaniajace ucznia do dokonywania analizy, oceny i kontroli dzia-
tan wlasnych lub dziatan innych uczniéw; uczniowie mieli mozliwo$¢ uswiado-
mienia sobie, jaki wptyw maja poszczegolne etapy dziatania na uzyskany wynik
koncowy, mogli wykry¢ ewentualne btedy oraz przeprowadzi¢ ich korekte.

Przyktad 10

(klasa II, protokot nr 30)

N: Kto sprébuje wyjasni¢, jak Adam rozwiazal zadanie?

Wybrany uczen okresla kolejne czynnosci wykonane w zwiqzku z podjetym zadaniem
przez kolege i wykrywa blqd, ktory popetnit

2.3.2. Zadania dotyczace wiedzy uczniow na temat sposobow przeprowadzania
operacji poznawczych wywotanych postawionym zadaniem, w ktorych przed-
miotem sa odpowiadajace im czynnosci intelektualne uczniow (wyjasnianie,
uzasadnianie). np. ,,co nalezy zrobi¢, aby wyjasnic¢?”.

2.4. Funkcja utrwalajaca — petnily ja zadania, ktorym mozna bezposrednio przy-
pisa¢ funkcj¢ doskonalenia oraz utrwalania wiadomosci i umiejgtnosci. Zadania
te, poprzedzone poleceniami typu: ,,powtorz...”, ,.kto przypomni...”, .. kto pamig-
ta...” itd., wystgpowaly w zasadzie w kazdej fazie procesu ksztalcenia. W fazie
wstepnej 1 wlasciwej lekcji nauczyciel za pomoca zadan typu ,,dlaczego” aktu-
alizowal okreslona, posiadana juz przez uczniow wiedze po to, aby uczniowie
wykorzystali ja w trakcie przyswajania i przeksztatcania lub tworzenia nowych
informacji.

Przyktad 11

(klasa I, protokot nr 18)

N: Przypomnijmy jeszcze na koniec, dlaczego nalezy jesé¢ duzo warzyw i owocow?
U: Bo sg zdrowe i maja duzo witamin.

2.5. Funkcja wychowawcza — petnily ja zadania, ktore uczen miat wykonac
w zwiazku z okre$lonymi warto$ciami i ktore bezposrednio wplywaty na ksztatto-
wanie jego postaw spoteczno-moralnych. Pytania i polecenia zwiazane z funkcja
wychowawcza byly zadaniami wielofunkcyjnymi, tzn. z jednej strony wymagaty
przeksztalcania, generowania lub utrwalania informacji, z drugiej za$ poprzez
swa tres¢ wptywatly na ksztalttowanie postaw moralno-spotecznych ucznia.
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Przeprowadzone badania wykazaly, ze w procesie ksztatcenia uczniow klas
I-1IT zadania typu ,,dlaczego” stawiane przez badanych nauczycieli na lekcjach
zwiazane byly przede wszystkim z funkcjami podstawowymi nauczyciela oraz
dotyczyly kierowania przez niego realizacja podstawowych zadan wiasnych
1 uczniow. Pytania i polecenia typu ,,dlaczego” zwigzane z nauczaniem, ksztalce-
niem, czyli wywotywaniem zaprojektowanych zmian w osobowosciach uczniow
poprzez przekazywanie im pewnych informacji oraz stwarzanie warunkow do
ich przeksztatcania, przechowywania i eksponowania, stanowity 92,39% — 1991
zadan spos$rod wyodrebnionych 2155 pytan i polecen typu ,,dlaczego”.

Z uzyskanych danych wynika (tabela 3.), ze wsrod zadan typu ,,dlaczego”
najwigcej byto pytan i polecen petiacych funkcj¢ badawcza w procesie dydak-
tycznym (802, czyli 37,21% wszystkich zadan). Omawiana grupa zadan odgry-
wa szczegodlnie istotna rolg¢ w procesie ksztalcenia ze wzgledu na wywotywanie
dziatan tworczych ucznidw, tzn. generowanie wyjasnien i eksponowanie sadow
oceniajacych, kontrole dziatan innych oséb, samokontrolg wtasnych dziatan lub
metapoznanie.

Tabela 3
Zadania typu ,,dlaczego” zwiazane z poszczegélnymi funkcjami dydaktycznymi
na lekcjach badanych przedmiotéw nauczania (kierunkéw edukacji)

Miejsce funkcji na lekcjach Razem
Funkcje zadan w dziataniach | jgzyk polski matematyka srodowisko
nauczyciela liczba |ranga |liczba |ranga |liczba |ranga |liczba |ranga
zadan zadan zadan zadan
przygotowawczo- 41 7 28 7 37 7 106 7
kontrolna
< S naprowadzajaca 42 6 96 4 27 8 165 6
_g %’ regulacyjn? 7 9 2 8 2 9 11 9
22 motywagyjno- 120 3 54 5 107 2 281 3
-stymulujaca
informacyjno- 68 4 113 3 74 5 255 4
-poznawcza
§ ksztatcaca 218 2 237 2 305 1 760 2
S
£ E badawcza 303 1 267 1 232 3 802 1
:g g utrwalajaca 44 5 37 6 | 93 4 | 174 | 5
wychowawcza 35 8 2 8 65 6 102 8

Zr6dto: Badania wlasne.

Zadania zwiazane z funkcja badawcza stanowity najliczniejsza grupe pytan
1 polecen na zajgciach jezyka polskiego i matematyki, natomiast — co wydaje
si¢ zaskakujace ze wzgledu na specyfike przedmiotu nauczania — na lekcjach
srodowiska zadania laczace si¢ zomawiang funkcja zajety dopiero trzecia pozycje.
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Ponad 1/3 zadan typu ,,dlaczego” (760, czyli 35,27% wszystkich badanych zadan)
stawianych przez nauczycieli na lekcjach polegata na przeksztatcaniu informacji
posiadanych lub dostarczonych w toku lekcji i nadawaniu im pozadanych
struktur wyjasniajacych lub uzasadniajacych oraz dotyczyta objasniania sposobu
wykonania czynno$ci lub rozwigzania zadania. Przeksztalcania informacji
i nadawania im zgodnych z postawionym zadaniem struktur dokonywali
najczesciej uczniowie na lekcjach srodowiska spoteczno-przyrodniczego.
Zadania typu ,,dlaczego” najrzadziej petity funkcje wychowawcza (102 zadania,
czyli 4,73%), sktaniajac uczniow do uzasadniania norm spoteczno-moralnych
oraz objasniania zgodnych z nimi sposobow postgpowania. Biorac pod uwage
szczegblna warto§¢ czynnosci poznawczych zwiazanych z analizowanymi
zadaniami, niepokdj budzi zwlaszcza mala liczba zadan pehiacych funkcje
utrwalajacaq w procesie dydaktycznym (174 zadania, czyli 8,07%) oraz zwiazana
z nig funkcje przygotowawczo-kontrolna (106 zadan, czyli 4,92%). Zadania
zwiazane z wymienionymi funkcjami zajgty niskie pozycje na listach rangowych
w ramach wszystkich badanych przedmiotow nauczania.

Uczyniwszy punktem odniesienia liczbg zadan typu ,,dlaczego” zwiazanych
zposzczegolnymi funkcjami dydaktycznymi wynikajaca z sumowania wszystkich
ich zastosowan w badanych klasach (tabela 4.), mozna zaobserwowac nieznaczne
przesunigcia na listach rangowych.

Tabela 4
Miejsce zadan typu ,,dlaczego” zwiazanych z poszczegolnymi
funkcjami dydaktycznymi w badanych klasach
Funkcje dydaktyczne zadan Klasa Razem
I 11 111
liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga
zadan zadan zadan zadan
Funkcja przygotowawczo- 31 7 30 8 45 8 106 7
sterujaca -kontrolna
naprowadzajaca 56 5 55 5 54 6 165 6
regulacyjna 2 9 6 9 3 9 11 9
motywacyjno- 78 3 82 3 121 3 281 3
-stymulujaca
Funkcja informacyjno- 73 4 74 4 108 4 255 4
podstawowa | -poznawcza
ksztatcaca 244 1 244 2 272 2 760 2
badawcza 195 2 281 1 326 1 802 1
utrwalajaca 43 6 53 6 78 5 174 5
wychowawcza 22 8 34 7 46 7 102

Najwyzsza pozycje w kazdej z badanych klas zajely zadania pelniace
funkcje ksztatcaca i badawcza na lekcjach. Uczniowie klas I czgsciej niz
uczniowie pozostaltych klas dokonywali przeksztalcania, transformacji
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informacji dostarczonych w toku lekcji w celu tworzenia odpowiednich struktur
informacyjnych. W klasach starszych zadania typu ,,dlaczego” najczesciej
wymagaty wychodzenia poza dostarczone informacje. State pozycje na listach
rangowych (trzecia lub czwarta pozycje¢) w ramach kazdej z badanych klas zajety
funkcje motywacyjno-stymulujaca oraz informacyjno-poznawcza. Na ostatnim
miejscu w ramach wszystkich klas ulokowaty si¢ zadania dotyczace funkcji
regulacyjnej, tzn. zadania stuzace nauczycielowi do pozyskiwania informacji
o stanie gotowos$ci uczniow do podjecia kolejnych dziatan w zwiazku z brakami
efektow uczenia si¢ lub brakiem motywacji. Dziatania te pozostaja niewatpliwie
w zwiazku z funkcja opiekuncza nauczyciela. Szczegdlny niepokdj moze
budzi¢ niska pozycja na listach rangowych zadan odnoszacych si¢ do funkcji
utrwalajacej.

Zadania typu ,,dlaczego” — stawiane przez badanych nauczycieli glownie
w fazie wlasciwej zaje¢ — zwiazane byty bezposrednio z realizacja gtownych za-
dan lekcji. Postawione pytania i polecenia wymagaty od uczniow przede wszyst-
kim analizowania dostarczonych w toku lekcji informacji w celu nadania im
pozadanych struktur informacyjnych. Stosunkowo czgsto, za posrednictwem za-
dan, stwarzano uczniom warunki do tworzenia wyjasnien uzasadnien. Zbyt rzad-
ko utrwalano rezultaty czynnosci poznawczych zwiazanych z zadaniami typu
»dlaczego” oraz wykorzystywano motywacyjno-stymulujaca wartos¢ omawia-
nych pytan i polecen. Rzadko przedmiotem dziatan poznawczych zwiazanych
z pytaniami i poleceniami ,,dlaczego” byly normy spoteczno-moralne. Z punktu
widzenia efektywnosci procesu ksztalcenia wazna rolg odgrywa nie tylko wiedza
nauczyciela o zadaniach dydaktycznych jako tworach jezykowych, a zarazem in-
telektualnych narzgdziach pracy wlasnych i ucznia, ale takze znajomos$¢ wptywu
kontekstu na funkcje petnione przez pytania i polecenia.

Whioski

Metodologiczne kwalifikacje nauczycieli mozna rozpatrywaé jako wiedzg
o kategoriach poznawczych (metodologicznych) ucznia oraz wywolujacych je
zadaniach dydaktycznych w postaci pytan i polecen. Jezeli rozwdj sfery poznaw-
czej dziecka ma si¢ dokonywac¢ si¢ m.in. poprzez wpajanie uczniom wiedzy
metodologicznej oraz ksztaltowanie umiejgtnosci samodzielnego wykonywania
czynno$ci badawczych, to nauczyciel sam powinien dostarcza¢ poprawnych
wzorcow w zakresie formulowania zadan zwiazanych z poszczeg6lnymi czyn-
no$ciami poznawczymi oraz pokazywac prawidlowe wykonywanie schematow
tychze czynnosci. Niniejsze opracowanie miato na celu przedstawienie, jak na-
uczyciele edukacji wezesnoszkolnej rozumieja jedng z podstawowych czynnos$ci
poznawczych, jaka jest wyjasnianie, oraz jaki jest ich ,,stosunek” do zwigzanych
z nig zadan dydaktycznych typu ,,dlaczego”. Uzyskane wyniki badan wykazaty,
ze w procesie ksztalcenia ucznioéw klas I-I1I zadania typu ,,dlaczego” sa rzadko
wykorzystywanymi narz¢dziami ksztattowania dziatalno$ci poznawczej dzieci.

18 ,,Chowanna”
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Analiza zgromadzonego materiatu badawczego wykazata, ze omawiane zadania
stanowily 12% wszystkich pytan i polecen postawionych przed uczniami na lek-
cjach. Srednio na jednej lekcji nauczyciele zadali okoto 4 zadan typu ,,dlaczego”
($rednio 4,11 razy na jedna lekcje). Szczegolny niepokoj budzi mata liczba py-
tan z zaimkiem przystowkowym ,,dlaczego” (§rednio 1,51 razy na jedna lekcje),
czyli zadan, ktorym przypisuje si¢ szczegodlne znaczenie w nauce i praktyce, oraz
rzadkie stosowanie przez badanych nauczycieli zadan pokrewnych ,,dlaczego”
(Srednio 0,73). Stosunkowo czgsto badani nauczyciele wykorzystywali na lek-
cjach pytania i polecenia tzw. quasi-,,dlaczego” (srednio 1,87 na jedna lekcjg),
czyli zadania, ktorym przypisywali analogiczne funkcje jak pytaniom z zaim-
kiem przystowkowym ,,dlaczego”, chociaz w rzeczywistosci pelity odmien-
ne funkcje poznawcze. Zadania quasi-,,dlaczego”, wywotujace takie czynnos$ci
poznawcze, jak np.: definiowanie, przewidywanie, objasnianie, porownywanie,
wchodzity jako zdania podrzedne w sklad zdan rozkazujacych z operatorami
typu: ,,wyjasnij...”, ,,wytlumacz...”, co wskazywato, ze nauczyciele tacza ich
tres¢ z wyjasnianiem. Tymczasem kazda z wymienionych kategorii oznaczala
inne czynnosci i inne byty wyniki tychze czynno$ci. Akceptacja przez badanych
nauczycieli odpowiedzi niezgodnych z postawionymi pytaniami i poleceniami
doprowadzi¢ moze do pojawienia sig ,,szumow semantycznych” i nieswiado-
mego btednego przyswajania przez ucznidw struktur poznawczych. Biorac pod
uwagg funkcje dydaktyczne pelnione przez zadania typu ,,dlaczego”, szczegdlny
niepokoj moze budzi¢, glownie ze wzgledu na badany szczebel ksztalcenia, bar-
dzo mata liczba zadan petniacych funkcj¢ utrwalajaca i wychowawcza.

Z punktu widzenia modalnego wymiaru zadan typu ,,dlaczego” w edukacji
wcezesnoszkolnej istotna kwestia jest zatem $Swiadomo$¢ nauczycieli w zakresie
wplywu struktury oraz funkcji pytan i polecen na petnione przez nie funkcje
poznawcze i dydaktyczne. Brak §wiadomos$ci w tym zakresie oraz dowolno$¢
w formutowaniu zadan zwiazanych z poszczegdlnymi kategoriami poznawczy-
mi wplywa na nieprawidtowe ich ksztaltowanie u uczniéw. Nauczyciel powinien
pamigtac o ty, ze ,,tworzenie i zadawanie pytan jest wyrazem poznawczej po-
stawy wobec otaczajacej rzeczywistosci, a rownoczesnie koniecznym sktadni-
kiem jakiejkolwiek innej formy jednostkowej i spotecznej dziatalno$ci — stanowi
jej informacyjny (tresciowy) fundament i dynamiczny szkielet” (K o j s, 2007,
s. 217).

Bibliografia

Davis RH,Alexander LT,Yelon S.L. 1983: Konstruowanie systemu ksztatcenia.
Warszawa.

Guilbert J., 1983: Zarys pedagogiki medycznej. Warszawa.

Kochanowska E., 2005: Metodologiczny wymiar kwalifikacji nauczycielskich — wokot zadan
quasi-,, dlaczego”’ w ksztatceniu. W: W poszukiwaniu nowej jakosci edukacji jutra. Red. A. S ta-
chura, TM. Zimny. Szczecin.



Ewa Kochanowska: Modalny wymiar zadan typu ,dlaczego” w edukaciji... 275

Kochanowska E.,2007: Struktura i funkcje zadan typu ,,dlaczego” w edukacji wcze-
snoszkolnej. Bielsko-Biata [Praca doktorska przygotowana pod kierunkiem prof. zw. dr hab.
W. Kojsa].

Kojs W, 1991: Czynniki wptywajqce na przedmiotowq i podmiotowq role nauczyciela i ucznia
w procesie dydaktycznym. W: Ksztalcenie, wychowanie i opieka w obliczu przemian. Raport
nr 6. Funkcjonowanie szkoly w zakresie ksztalcenia (ksztalcenie dla rozwoju). Poznan—Cie-
szyn.

Kojs W, 1987: Dziatanie jako kategoria dydaktyczna. Katowice.

Kojs W, 1980: Kategorie poznawcze w pracy dydaktycznej. ,,Przeglad Oswiatowo-Wychowaw-
czy”,nr 1.

Kojs W, 2005: O niektorych wyznacznikach struktury, funkcji i rodzajow wiedzy oraz impli-
kacjach edukacyjno-pedagogicznych. W: W poszukiwaniu nowej jakosci edukacji jutra. Red.
A.Stachura, TM.Zimny. Szczecin.

Kojs W, 2007: Pytania w procesie poznania i ksztatcenia. W: Edukacja jutra. XIII Tatrzanskie
Seminarium Naukowe. T. 1. Wroctaw.

Markowski A,Pawelec R. 1999: Wielki stownik wyrazow obcych i trudnych. Poznan.

Palka S.1977: Warunki efektywnosci nauczania w szkole sredniej. Warszawa.

Przybytltowski J, 1995: Pytanie a rozumowanie. W: Logiczne podstawy rozumowan.
Red. W.Kustrzeb a. Gdansk.

18*






AGNIESZKA HOLEWA

Modalnosc¢ wyjasnien
w kontekscie procesu ksztattowania
postaw dzieci w wieku przedszkolnym

The modality of explanations in the context of the process of shaping
attitudes of pre-school children

Abstract: The main aim of this article is about the process of shaping the behavior of children and
the modality, as well as communication and the process of explanation.

The most important issue in the process of child life growth is to understand the value of question:
Why? It is an important question because they are the result of child interest, the reason of observa-
tion the occurrences and developing deep inside their mind. The ability of speaking is an element in
process of growing and bringing up. That’s why it is essential to look for answers on the questions
about the roles of explanations in the process of child growing and looking for clues to support the
process that will improve this effect. Using the expression of modality allowed us in a perfect way
to analyze the information that existed in the whole process and direct on bringing up by explaining.
The modality brings the ideas, thanks to the research I may specify the disposition development of
youngsters at kindergartens.

Key words: process of behavior shaping, modality, communication, the process of explanation,
speech act
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Naturalng cecha kazdego cztowieka jest cieckawos¢. To ona, juz od momentu
przyjscia na §wiat, a nawet wczesniej, prowadzi nas w kierunku poznania tego,
co nas otacza, tego, co nowe i niezwykle. To ona staje si¢ jednym z glownych
motoréw naszego dziatania. Poczatkowo ciekawo$¢ koncentruje si¢ na nas sa-
mych oraz przedmiotach i osobach w naszym najblizszym otoczeniu. Staramy
si¢ zrozumie¢, co inni do nas mowia, jakie sa ich wymagania i przyzwyczajenia,
poznajemy i wyprébowujemy nasze mozliwosci. Im jeste§my starsi, tym szersze
kregi ona zatacza. Stawiamy kolejne kroki w naszym rozwoju oraz zdobywamy
nowe do$wiadczenia. Kazdy kontakt z ludzmi, zwierzgtami, roslinami, przed-
miotami, przyroda i technika wzbogaca nasza wiedzg o otaczajacym $wiecie,
pozwala rozumnie si¢ w nim porusza¢. Badanie i odkrywanie jest wigc warun-
kiem odnalezienia si¢ w §wiecie, miejscu pelnym tajemnic i zagadek. Nurtuja
nas pytania, ktore stawiamy zjawiskom, przedmiotom, osobom. Zauwazajac pe-
wien determinizm obserwowanych zjawisk, zadajemy pytania o ich przyczyng
1 zwiazki. Zaczynamy konstruowac hipotezy, weryfikowac je, porownywac wia-
sne wnioski z wnioskami innych. Konstruujemy trudny proces badawczy, maja-
cy czgsto znamiona badania naukowego, ale przede wszystkim rozpoczynamy
proces komunikowania si¢, majacy na celu konfrontacj¢ naszego obrazu $wiata
z obrazem innych, stanowiacy dla nas zrédto informacji. Szczegolna rolg jezyka
w procesie poznania podkreslit J.S. Brun e r (1965, s. 151-153), piszac, ze
jest najskuteczniejszym ze wszystkich dostgpnych czlowiekowi narzedzi, daje
wewnetrzng technike programowania wybidrczego tre$ci spostrzezen, reakcji
1 form $wiadomosci.

W procesie rozwojowym matego dziecka charakterystyczny jest diugi okres
nieustannych pytan. Pytania przewaznie zaczynaja si¢ od takich operatorow, jak
dlaczego?, czemu?, 1 sa wynikiem zainteresowania dziecka przyczyna obserwo-
wanego zjawiska (Grod zins ki, 1986, s. 31). Jest to grupa waznych pytan
wywodzacych si¢ z glebi dziecigeej psychiki, a akt mowy, jakim jest wyjasnie-
nie, stanowi nieodlaczny element procesu ksztalcenia i wychowania. Pytania
i polecenia sa przeciez podstawowym elementem procesu nauczania, pobudzaja
ucznidéw do myslenia, pozwalaja zyska¢ nowa wiedzg 1 wykorzysta¢ wiedzg posia-
dang. Staja si¢ w ten sposob podstawowym sktadnikiem odniesienia w interpretacji
zdarzen oraz w analizie przebiegu procesow, ktore pobudzaja (K 0 j s, 1994, s. 36).

Akt mowy, jakim jest wyjasnienie, stanowi nieodlaczny element procesu
ksztatcenia i wychowania na kazdym jego etapie. Jest to zwiazane z fenomenem,
jakim jest jezyk, bedacy jednoczes$nie Srodkiem komunikacji migdzyludzkiej
i srodkiem poznania. Rola jezyka polega na posredniczeniu pomigdzy materia
1 $wiadomoscia, a takze na odzwierciedlaniu procesow myslowych oraz stanow
rzeczy M anczyk, 2001,s. 11).

Interesujaca w tym zakresie jest rola wyjasnien w procesie ksztattowania po-
staw dzieci w wieku przedszkolnym, czyli w okresie, w ktorym ksztaltuja si¢
nawyki i postawy majace ogromny wptyw na przebieg procesu uczenia si¢ oraz
na podejmowane w przysztosci decyzje.
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Wedtug teorii aktow mowy J.L. Austina, rozwinigtej przez J. Searla, ludzie
uzywaja jezyka po to, aby przez swoje wypowiedzi czego$ dokonac. Mowiacy
chce co$ osiagnaé¢, wypowiada jakie$ zdanie z pewng intencja (Putkiewic z,
1990, s. 22). Intencja osoby mowiacej stanowi podstawe podejscia semantycz-
no-generatywnego w psycholingwistyce. Prekursorem takiego ujecia byt [.M.
Schlesinger. Podkresla on, Ze intencja wyznaczona jest przez sytuacje, w jakiej
znajduje si¢ dziecko uczace si¢ jezyka. Uczy si¢ tez ono odpowiedniosci, zgod-
nosci migdzy intencjami dorostych a ich wypowiedzeniami (K u r ¢ z, 1980,
s. 40, 83-84).

W teorii Searla, kazda wypowiedz jest suma dwu czynnikow: sity illokucyjne;j
1 zawartego w niej sadu. Z dydaktycznego punktu widzenia szczego6lne znaczenie
ma pojecie sity illokucyjnej. Odnosi si¢ ono bowiem do tej czg¢sci wypowiedzi,
ktora informuje stuchacza, jak dany przekaz ma odebra¢. Okresla rodzaj wptywu,
jaki ma — w zamierzeniu nadawcy — wywrze¢ przekaz na shuchacza, prowadzac
do zmian w jego wiedzy, umiejetnosciach i postawach. Zrozumienie sadu zawar-
tego w akcie mowy nie wystarczy do odczytania rzeczywistych komunikowanych
w nim informacji. Kazdy nauczyciel wyczuwa intuicyjnie, ze aby skutecznie
wplynaé na ucznia, musi oceni¢ jego stan i dostosowa¢ do mozliwosci ucznia
zarowno czgs$¢ illokucyjna, jak i tres¢ sadu (czgs¢ lokucyjna) aktu mowy.

J. Searl dokonal typologii warunkéw, od ktorych zalezy skuteczno$¢ aktu
mowy (mierzona stopniem zgodnosci skutku, jaki wypowiedz wywarta na stu-
chaczu, z intencja méwiacego), co jest istotne z punktu widzenia doskonalenia
procesu dydaktycznego. Oto one:

— warunek przygotowawczy, okres$lajacy mozliwosci realizacji danego aktu
mowy; dotyczy wiedzy stuchacza i méwiacego (sluchacz musi mie¢ pewne
pole niewiedzy, ktore mozna wypehic¢ przekazem) oraz zrozumienia motywow
wlasnych i ucznidw, zrozumienia, czego nie wiedza i co trzeba przekazac, co
wiedza btednie, a wige czemu trzeba zaprzeczyc;

— warunek szczerosci, ktory opiera si¢ na zatozeniu, ze akt mowy jest skuteczny,
gdy moéwiacy chee o czyms$ poinformowacé, chce wykonania wskazanej czyn-
no$ci, wyraza swoje prawdziwe uczucia lub ma prawo moralne do ich wy-
glaszania; oznacza wyzwolenie od przymusu grania i odczuwania tego tylko,
czego czlowieka nauczono; warunek ten nie jest spetniony, gdy méwiacy zdaje
sobie sprawg z tego, ze ktamie;

— warunek tres$ci sadu zawartego w przekazie; jest on speliony, gdy stuchacz
rozumie tre$¢ sadu;

— warunek tresci aktu illokucyjnego przekazu, ktérego podstawa jest zgodno$¢
intencji nadawcy 1 skutku komunikatu (Putkie wicz, 1990, s. 22-26).
Waznym zrédlem orientacji komunikacyjnych w badaniach jezyka jest row-

niez teoria funkcjonalna M.A.K. Hallidaya. Uwaza on, ze poczatki jezyka mozna

interpretowac jako uczenie si¢ zbioru funkcji. Kazda wypowiedz ma tylko jed-
ng funkcje, ktora charakteryzuje para: tres¢— ekspresja. Wypowiedzi pozbawio-
ne sa formy gramatycznej. Pierwotne funkcje to: instrumentalna, regulacyjna,
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interakcyjna, osobista, heurystyczna i imaginacyjna. W pdzniejszej fazie, nazwa-
nej przez autora przejsciowa, dokonuje si¢ grupowanie funkcji, prowadzacych do
powstania funkcji matetycznej i pragmatycznej. Funkcja matetyczna jest zwia-
zana z procesem uczenia si¢ i rozwija si¢ z funkcji osobistej i heurystycznej, sta-
nowiac ich generalizacjg. Funkcja pragmatyczna powstaje z uogdlnienia funkcji
instrumentalnej, regulacyjnej i interakcyjnej. Stuzy do zaspokojenia potrzeb i do
kontroli zachowania otoczenia. W fazie przej$ciowej dziecko uczy si¢ gramatyki
i dialogu. Cztowiek dorosty dysponuje juz nieograniczong iloscia uzy¢ jezyka,
ale typowa wypowiedz w dojrzatym jezyku, niezaleznie od jej uzycia, ma zarOw-
no ideacyjny, jak i interpersonalny komponent znaczenia.

W teorii Hallidaya szczegdlna warto$¢ dla pedagogiki wczesnoszkolnej maja
tezy o zwiazku uczestnictwa w dialogu z uczeniem si¢ gramatyki i rozwojem
funkcji matetycznej. Dialog umozliwia dziecku systematyczna eksploracjg oto-
czenia oraz analiz¢ wilasnych zasobow pamigciowych, uczy rol jezykowych
(Putkiewicz, 1990,s. 29).

W ostatnich latach badania nad rozwojem je¢zyka dziecka oparte zostaly w du-
zej mierze na zwiazku catoksztaltu rozwoju proces6w komunikowania sig dzieci
z otoczeniem spotecznym. Wprowadzono pojecie kompetencji komunikacyjne;j
cztowieka, a badania skoncentrowano na r6znorodnych uwarunkowaniach spo-
tecznych rozwoju tej kompetencji. Badania te prowadzi si¢ za pomoca analizy
mowy dialogowej, z zatozeniem, ze w procesie interakcji dziecka z dorostym
rozwija sig jego jezyk.

Jako$¢ procesow porozumiewania si¢ ma bezposredni zwiazek z umiejgtno-
$ciami, kompetencjami komunikacyjnymi, okreslanymi jako ,,zdolno$¢ postugi-
wania si¢ jezykiem zarowno w sposob skuteczny, jak 1 dostosowany do sytuacji
ze wzgledu na oczekiwania, jakie ma moéwca wobec stuchacza, cele, jakie stawia,
oraz spoteczne konwencjonalne reguty uzycia jgzyka” (Shugar,Smoczyn-
s k a, 1989, s. 455). W ujeciu D. Hymes’a kompetencja komunikacyjna oznacza
idealna wiedzg uzytkownikoéw danego jezyka dotyczaca regut postugiwania sig
nim w zalezno$ci od sytuacji i roli spotecznej (Putkiewicz, 1990, s. 21-22).

W najnowszych ujgciach pojgcie kompetencji jezykowej bywa traktowane
jako jeden z wyznacznikow szerszego pojecia kompetencji komunikacyjne;.
Kompetencja komunikacyjna jest definiowana — analogicznie do kompetencji
jezykowej — jako wiedza uzytkownika jezyka, uswiadomiona lub tylko intuicyj-
na, o sposobach wykorzystania srodkow jezykowych w zaleznosci od sytuacji
komunikacyjnej. Na pojecie sytuacji komunikacyjnej sktadaja sig te wszystkie
elementy, ktore tworza schemat modelu komunikacyjnego, czyli nadawca, kod,
kanat przekazu, odbiorca (Porayski-Pomsta, 1994, s. 41-42).

Zachowania jezykowe w sytuacjach komunikacyjnych podlegaja ocenom we-
dhug okreslonych kryteridw. Zaktadajac, ze zachowania jgzykowe sa Swiadome
i celowe, a zatem werbalizacja dokonywana jest z zamiarem osiagnigcia celu
zalozonego przez jej autora, oceniane bgda przede wszystkim ze wzgledu na
skuteczno$¢, czyli stopien osiagnigcia celu wypowiedzi. Umiejgtnos$¢ osiagania
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celu to pragmatyczna sprawno$¢ wypowiedzi. Ponadto o skutecznosci decyduja
jeszcze:

1) jezykowa sprawno$¢ komunikacyjna, czyli znajomo$¢ przez nadawce jezyka
(i ewentualnie jego odmian) oraz umiej¢tnos$¢ tworzenia za jego pomoca tekstu,

2) spoteczna sprawnos¢ komunikacyjna — umiejgtnos¢ realizacji roznych rol
spotecznych;

3) sytuacyjna sprawnos¢ komunikacyjna — umiejetno$¢ doboru $rodkow jezy-
kowych i stylistycznych ze wzgledu na sytuacje (Porayski-Pomsta, 1994,
s. 42-43).

Wszystkie wymienione sprawnos$ci zostaty nazwane sprawnosciami komuni-
kacyjnymi, a ich stopien okresla kompetencj¢ komunikacyjna.

Nalezy podkresli¢, ze zagadnienia komunikacji maja podstawowe znaczenie
dla procesu ksztattowania postaw, a rola dziecka nie moze by¢ ograniczona je-
dynie do odbioru nadawanych przez nauczyciela komunikatow. Ma ono prawo
do przesylania informacji dotyczacych jego przezy¢, pogladéw i emocji. Kom-
petencja w tym zakresie jest podstawa osiagni¢¢, skutecznosci radzenia sobie
w sytuacjach trudnych, pluralistycznej oceny srodowiska spotecznego (Gawet-
-Luty, 2001, s. 229-233).

Analizujac mechanizmy ksztaltowania postaw, mozemy wytoni¢ pobudzaja-
ce te procesy formy wpltywu otoczenia na jednostke. Pierwsza z form polega
na tworzeniu sieci informacyjnej o $wiecie, czyli dostarczaniu bodzcow, dzigki
ktorym dziecko poznaje otoczenie, zaczyna stopniowo rozumiec i orientowac si¢
w roznych zjawiskach. Przy czym funkcjg organizujaca wiedzg¢ petnia tu wyja-
$nienia, ktore ponadto zaspokajaja dziecigcg ciekawos¢. Wyjasnianie moze pole-
ga¢ na wskazywaniu na cechy sytuacji, ktore zmuszaja do okreslonego postgpo-
wania, unaocznieniu szkod, jakie wyrzadza postgpowanie dziecka jemu samemu
lub innym, apelowanie do dumy i ambicji, do jego pragnienia ,,bycia dorostym”.
Innym rodzajem wyjasniania jest ukazywanie konsekwencji okreslonego czynu
dla innych, u§wiadomienie ich potrzeb, pragnien, motywow. Skuteczno$¢ tego
rodzaju dziatan zwiazana jest z aktywizacja i rozwojem struktur, od ktorych za-
lezy wewnetrzna kontrola zachowania (G u z, 1987, s. 183).

Istotna rol¢ jezykowego wptywu na nasze zachowanie obrazuje schemat:

Zbior wzoréw
zachowania

Whyfaniajaca sie
swiadomosc

Fr ot

procesy
neuronalne

uczenie sie < f f uczenie sie

OSOBA | komunikacja jezykowa OSOBAI

Zrbdto:A.Manczyk: Komunikacja mysli. Wroctaw 2001, s. 17.
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Centralnym procesem jest komunikacja jezykowa, ktorej ostateczny rezultat to
zbior wzorcow zachowan, a najwazniejszy czynnik sprawczy pobudzany przez
kontakt werbalny z drugim cztowiekiem — zdolno$¢ uczenia sig, postrzegania
1 poznania otaczajacego §wiata. Komunikat jest traktowany jako stymulator pro-
cesu ksztaltowania postaw.

Waznym elementem stato si¢ ustalenie dyrektyw okreslajacych sposob groma-
dzenia materiatu badawczego, a zatem okre$lenia zasad, jakimi badacz powinien
si¢ kierowa¢ podczas obserwacji procesu wyjasniania, ktorego celem jest ksztat-
towanie postaw. Po pierwsze, badanie tekstow i wypowiedzi powinno wystg-
powa¢ w naturalnych sytuacjach, w autentycznej postaci: badania faktycznych
uzy¢ jezyka. Po drugie, nalezy pamigta¢ o wnikliwym obserwowaniu i analizo-
waniu struktury kontekstu: okolicznosci, uczestnikow oraz ich komunikacyjnych
1 spolecznych rol, celow, spotecznie istotnej wiedzy, normy i wartosci, struktur
instytucjonalnych 1 organizacyjnych itd. Po trzecie, trzeba mie¢ Swiadomos¢, ze
procesy wytwarzania i odbierania tekstow i wypowiedzi maja w duzej mierze
charakter linearny 1 sekwencyjny, co oznacza, ze uzytkownicy j¢zyka dzialaja na
biezaco, czgsto popetniajac omyiki, ale tez korzystaja z mozliwos$ci reinterpreto-
wania albo naprawiania dokonanych juz aktow (G u z, 1987, s. 39-42).

Wprowadzenie do rozwazan pojecia ,,modalnos¢” daje duze mozliwosci ana-
lizy komunikatéw majacych miejsce w procesie dydaktycznym skierowanym
na ksztattowanie postaw za pomoca wyjasnien. Modalno$¢ nadaje wypowiedzi
charakter aktu myslowego stwierdzenia, pytania, zyczenia. W zwiazku z tym, ze
kazde uzyte zdanie jest wypowiedzia majaca nadawce i odbiorce (z wyjatkiem
ekspresji), zawsze tez wyrazona jest w nim jaka§ postawa nadawcy wobec tre-
$ci komunikowanej, a takze czesto wobec odbiorcy. Ta postawa nadawcy wobec
komunikowanego zjawiska, wyrdznionego przez struktur¢ predykatowo-argu-
mentowa, ujmujaca je jako rzeczywiste, nierzeczywiste, mozliwe, pozadane itp.,
nazywana jest najogolniej modalnoscia (Grzegorczykowa, 2001, s. 121).
Osiagnigcie wspomnianej teorii aktow mowy polega tu m.in. na wyraznym roz-
graniczeniu roznych aspektow mowienia: lokucyjnego i illokucyjnego. Modal-
no$¢ nalezy do pierwszego, jest postawa nadawcy wobec tresci komunikowanej
przekazanej za pomoca kodu. Kazde zbudowane gramatycznie zdanie przekazu-
je jakas postawg nadawcy i t¢ wlasnie postawe nazywamy modalno$cia (G r z e-
gorczykowa,2001,s. 122).

Wyznaczenie rodzaju wyjasnienia wiaze si¢ $cisle z okresleniem typu modal-
nosci. Wyroznia si¢ trzy rodzaje modalnosci:

— intencjonalna, zdaniowa;

— epistemiczna, prawdziwosciowa;

— deontyczna, wolitywna'.

1 Jest wiele klasyfikacji modalnosci. Przytoczona, opracowana na gruncie semantyki, wydaje
si¢ mie¢ duze zastosowanie w analizie wyjasnien. Wskazuje bowiem na szczegolowa typologie
i warunki klasyfikacji wypowiedzi. Inna, powstata na gruncie logiki, wyrdznia modalno$¢ aserto-
ryczng (przeczenia lub twierdzenia), apodyktyczna (przeczenia lub twierdzenia za pomoca stowa
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W obrgbie modalno$ci intencjonalnej istotne wydaja si¢ oznajmienia, kto-
re moga by¢ sformutowaniem pewnych stwierdzen niejako na witasny uzytek
nadawcy, jako wyraz doprecyzowania jego mysli, jako forma uksztattowania
mysli. Taki status maja twierdzenia naukowe (Grzegorczyk owa, 2001,
s. 127). Kolejnym typem sa pytania, ktérych warto$¢ sprowadzona jest do prosby
nadawcy o wypowiedz odbiorcy. Daje to mozliwo$¢ klasyfikacji pytan i okre-
slenia typoéw rozpoczynajacych proces wyjasniania i prowadzacych do szukania
odpowiedzi. Typ postawionego pytania moze wskazywac na uzycie okre§lonego
typu wyjasnienia, np. Jaka byta przyczyna? — wyjasnienie genetyczne. Modal-
no$¢ epistemiczna wiaze si¢ ze zdaniami hipotetycznymi i jest sadem nadawcy
o prawdopodobienstwie zdarzenia, mowi si¢ zatem o silnych lub stabych prze-
konaniach nadawcy, o prawdopodobienstwie zdarzenia oraz wypowiedziach za-
wierajacych partykuly o charakterze replikujacym (Grzegorczykowa,
2001, s. 310). Na ten typ modalnosci zwraca uwage W. K o0 j s (1993, s. 79-80)
w kontekscie problematyki ksztaltowania postaw. Z tego punktu widzenia wazne
jest rowniez zwrocenie uwagi na modalnos$¢ deontyczng wyrazajaca powinnose,
obowiazek. Modalno$¢ deontyczna charakteryzuje wypowiedzi postulatywne
w obrebie intencjonalnych deklaratywow, a wigc informujace o postawie wo-
litywno-oceniajacej nadawcy, np. Trzeba (nalezy) pomagaé. Takie podejscie
w procesie dydaktycznym powoduje wyjasnienia prowadzace do tworzenia si¢
stereotypow 1 uprzedzen. Wskazuje wyraznie na uproszczenie procesu wyjasniania
do przekazania badz sformutowania jednej mysli bez glebszego uzasadnienia.

Podkresli¢ nalezy, ze analizie poddane zostaja sytuacje, w ktorych dochodzi
do wyjasnienia, a jego bezposrednim efektem ma by¢ ksztattowanie okreslone;j
postawy. Modalno$¢ wypowiedzi, jaka jest wyjasnienie, implikuje rodzaj czy typ
wyjasnienia?, co daje badaczowi mozliwos¢ okreslenia dyspozycji rozwojowych
dziecka w wieku przedszkolnym. Konsekwencja staje si¢ okreslenie typologii
wyjasnien stosowanych w edukacji przedszkolnej. Zaktadajac, ze przekaz ma
by¢ dostosowany do odbiorcy, nauczyciel powinien wyjasnia¢ badz konstruowaé
pytania prowadzace do wyjasniania w taki sposob, by osiggna¢ zamierzone efek-
ty. Ze wzgledu na proces ksztaltowania postaw przekaz powinien mie¢ dostoso-
wang formg 1 tres¢, silg lokucyjng oraz illokucyjna.
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URSZULA SZUSCIK

Modalnosc¢ jezykowa (werbalna)
i modalnosc¢ rysunkowa dziecka
a ksztattowanie sie znaku plastycznego
W jego tworczosci

Language (verbal) modality and drawing modality of the child
and development of plastic sign in his works

Abstract: The article presents a new approach in research analysis of the child’s drawings with
recommendation to broaden the scope of the studies with semiotics issues. The attention was drawn
to formation of an image of a thing — plastic sign in the development of the child drawings with par-
ticipation of verbal sign (word). The language (speech) and drawing are symbolic forms and modali-
ties important for cognitive development of the child and his education, as explained in the article.
Mutual relations between these cognitive processes (verbal and non-verbal) are presented on the basis
of Allan Paivio, Stefan Szuman and Lew S. Vygotski’s theory. The analysis of children drawings was
discussed on the basis of the above specified research assumption, referring to more extensive analy-
sis of the issue in the author’s publication. This kind of research approach offers a new perspective in
working out contents and methods of teaching in artistic and general education of children.

Key words: verbal modality, non-verbal modality, artistic sign, children drawings
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Moje aktualne zainteresowania badawcze skupiaja si¢ na tworczosci rysunko-
wej dziecka w kontek$cie tworzenia znaku plastycznego, totez prowadz¢ obser-
wacje i analizy struktury dziecigcego rysunku — ksztattowania si¢ rysunkowego
obrazu przedmiotu, w powiazaniu ze znakiem werbalnym (stowem). Zarowno
jezyk (mowa), jak i rysunek sa formami symbolicznymi i modalno$ciami, istot-
nymi w rozwoju poznawczym dziecka i jego edukacji.

Badania nad tworczos$cia rysunkowa dziecka maja dluga i bogata tradycje
(Hornowski, 1982). Najczesciej jednak prowadzone analizy szty w kierun-
ku rozwoju sprawnosci rysunkowej dziecka i zmiany jako$ci obrazu przedmiotu
oraz warunkow rozwoju tego rodzaju tworczosci dziecigcej. Spojrzenie na twor-
czo$¢ rysunkowa dziecka jako na przejaw ksztaltowania si¢ znaku w rysunku
dziecka stanowi nowa perspektywe badawcza, z ktérej wynikaja wnioskow dla
dydaktyki. Wiaze sig to z rozszerzeniem dotychczasowych obszaréw badan psy-
chologiczno-pedagogicznych twodrczosci rysunkowej dziecka ona zagadnienia
semiotyki i jezykoznawstwa (T y s zk o w a, 1993).

Interdyscyplinarno$¢ badan nad tworczoscia rysunkowa dziecka kieruje nasza
uwagg na ztozono$¢ problematyki dziecigcej tworczosci rysunkowej i koniecz-
no$¢ opracowania réznorodnych koncepcji oraz programoéw stymulacji tworczo-
$ci rysunkowej dziecka w toku jego rozwoju, w ktorych bedzie brany pod uwa-
g¢ rozwoj jego struktur poznawczych. Wiaze sig¢ z tym uwzglednienie czynnika
rozwoju w analizie ksztatltowania si¢ tworczosci rysunkowej dziecka z udziatem
stowa — znaku werbalnego.

Wyjasnienie znaku zwigzane jest z okreslona dziedzina nauki, rodzajem aktyw-
nosci i wytworem. W definicjach znaku zwraca si¢ uwage na to, ze znak niesie ze
soba informacj¢ semantyczna, wskazuje co$ poza soba i zalezy od interpretacji.
Znak wiaze sig¢ ze znaczeniem, ktore jest no$nikiem okreslonej informacji. Jgzyk
1 komunikacja wizualna stosuja znaki, ktore okreslaja znaczenia. Jak zauwaza
K.Ajdukiewicz(1965), r6zne sposoby interpretacji ,,znaczenia” wiaza si¢
z roznymi koncepcjami jgzyka. ,,[...] Jezyk jest systemem znakow, ktory shuzy
nam do przekazywania poje¢ przez wywotywanie w innych umystach myslo-
wych obrazéw rzeczy, tworzacych si¢ w naszym wlasnym umysle” (Guiraud,
1976, s. 31). Znak jezykowy to ,element systemu jezykowego wyposazony
w znaczenie [...]. Znaczenie — zdolno$¢ znaku jezykowego (i ogélnie wszelkiego
znaku) do powiadamiania o czyms§, co znajduje si¢ poza nim” (www.hamlet.
pro.e-mouse.pl/leks/index.php?id).

Jezyk peti funkcje: reprezentatywna, przedstawieniowa i komunikacyj-
na wobec rzeczywisto$ci fizycznej, psychicznej i spolecznej (K u r ¢ z, 2005,
s. 17). Mozna je rowniez odnie$¢ do tworczosci rysunkowej dziecka. Rysunek
jest specyficzna forma komunikatu i spetnia rowniez funkcje: reprezentatywna oraz
przedstawieniowa, wyrazajac rzeczywisto$¢ fizyczna, psychiczna i spoteczna.

Na rozwdj jezyka maja wplyw zaréwno czynniki biologiczne (Chomsky), jak
1 spoteczne, srodowiskowe (Bruner, Tomasello), jak podkre$la Ida K ur ¢ z
(2000, 2005). Jezyk to system znakow i zasad postugiwania si¢ nimi (Boruta,
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1993; Z e glen, 2000; K ur ¢ z, 2005). Mowa jest czynno$cia porozumiewania
si¢ przy uzyciu jezyka, bedacego spotecznie wypracowanym systemem komuni-
kacji. System ten okreslaja stowa i zasady ich stosowania.

Obrazy i1 slowa sa specyficznymi kodami charakterystycznymi dla aktywno-
$ci poznawczej cztowieka w procesie poznania, uczenia si¢ i komunikowania
(Paivio, 1986). W rozwoju poznawczym dziecka nast¢puje ksztattowanie
si¢ 1 dynamiczny rozwdj reprezentacji enaktywnej (dziataniowej), symbolicznej
(werbalnej) oraz ikonicznej (obrazowej) (Bruner, 1978).

F.deSaussure (1961; 2002) wprowadzit pojgcie znaku jezykowego, ina-
czej obiektu jezykowego, polegajacego na polaczeniu znaczonego i znaczacego.
Elementem znaczacym jest obraz znaku, ktory spostrzegamy, a elementem zna-
czonym — mentalna koncepcja, do ktorej si¢ ten obraz znaku odnosi.

Przyjetam, ze w rysunku (znaku niewerbalnym) elementem znaczacym jest
obraz przedmiotu w rysunku, a elementem znaczonym — mentalna koncepcja, do
ktorej ten znak si¢ odnosi, jego nazwa — znaczenie zgodne z przedmiotem nary-
sowanym (S zu$ cik, 2006, s. 11).

W wieku przedszkolnym dziecko opanowuje rozne systemy symboliczne
(moweg, rysunek). Wiaze si¢ to z odkryciem relacji migdzy elementem oznacza-
nym a oznaczajacym. Ze zdolnoscia do dzialan symbolicznych wiaze si¢ prze-
tom w rozwoju dziecka, poniewaz laczy si¢ z mys$leniem o przedmiotach bez
bezposredniego kontaktu z nimi (Kielar-Turska, 2000).

Tworczos¢ plastyczng dziecka przyjmuje jako proces, ktory jest wynikiem
zwiazku miedzy modalno$cia werbalna (znakiem werbalnym) a modalnoscia
ikoniczna (znakiem plastycznym), jaki ksztattuje si¢ w poszczego6lnych okresach
rozwoju dziecigcej tworczosci rysunkowej. Nalezy zwrocié uwage, ze to wlasnie
Jjezyk 1 mowa ksztatca system pojec dziecka, ktore niosa okreslone znaczenia i sa
wyrazane w réznorodnych formach znakéw, w tym znakow plastycznych.

Zagadnienie modalno$ci moze by¢ analizowane w ujgciu jgzykoznawczym —
jako fenomen jezykowy, filozoficznym — jako fenomen pojgciowy (Indrze j-
cz ak, 2000), czy psychologicznym — jako modalnos$¢ sensoryczna, tzn. podsta-
wowa reprezentacja zmystowa: wzrokowa, stuchowa, czuciowa (kinestetyczna)
— cecha, ktora okresla dominujacy u danej osoby rodzaj zmystu, odzwierciedla-
jacy sig takze w jej mowie (interia.pl — Encyklopedia).

W jezykoznawstwie modalno$¢ jest rozumiana jako ,,informacja o postawie
nadawcy wypowiedzi wobec przekazywanej tresci. [...] Stosunek nadawcy wo-
bec wlasnej wypowiedzi uwidacznia si¢ przez posta¢ zdan” (Ptéciennik,
Podlawska,2004,s.179). ,Modalno$¢: formy jezykowe, ktore dostarczaja
nam informacji o tym, co jest konieczne, mozliwe, pozadane lub czy to istnieje.
Konieczno$¢, mozliwos$¢, pragnienie, istnienie” (www.poradnia.ids.bielsko.pl/
aktualnosci/vad_em_cd.html).

W filozofii modalno$¢ okreslana jest jako szczegodlna forma sadu (Didier,
1992, s.2006). ,,Modalnos¢ zdan — pojecie logiki tradycyjnej (Arystotelesowskiej)
charakteryzujace zdanie pod wzgledem stopnia pewnosci (kategorycznosci)
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faktoéw, o jakich orzekaja; wyrdznia sig¢ trzy typy zdan modalnych: asertoryczne
(jest tak a tak), apodyktyczne (musi by¢ tak a tak), problematyczne (moze by¢ tak
a tak); musi, moze zwane sa funktorami modalnymi, wspotcze$nie modalnosé
zdan stosowana jest w systemach logik wielowarstwowych oraz tzw. logice mo-
dalnej, czyli logice mozliwosci i koniecznosci. [...] Mozliwo$¢ logiczna — wila-
$ciwos¢ zdan modalnych (problematycznych), stanowiaca obok koniecznosci lo-
gicznej przedmiot badan logiki modalnosci zdan; wyrazana za pomoca funktora
»jest mozliwe«, »moze« zainteresowanie tg kategoria wzrosto w obrgbie logiki
wielowarto$ciowej, wprowadzajacej pomigdzy tradycyjne pojecie prawdziwosci
i falszu — prawdopodobienstwo (»tak«, »nie« i »by¢ moze«)” (interia.pl — Ency-
klopedia).

W psychologii modalno$¢ jest zwiagzana z zagadnieniem uczenia si¢, m.in.
w neurolingwistycznym programowaniu, uczeniu si¢, nauce jezykow obcych.
W procesie nauczania i uczenia si¢ wyroznia si¢ rozne typy uczniow w aspekcie
ich preferowanej modalnosci (wzrokowcy, stuchowcy, kinestetycy, dotykowcy).
Modalno$¢ wiaze si¢ z dominujacym sposobem reagowania na bodzce ptynace
z zewnatrz poprzez rozne kanaty sensoryczne (E 111 s, 1995).

Jak wynika z przedstawionych wyjasnien, modalnos¢ jest ztozona 1 niejedno-
znaczng problematyka. Odnoszac ja to zagadnienia tworczos$ci plastycznej, $ci-
slej — tworczosci rysunkowej dziecka, przywotam teorig kultury filozofa Ernesta
Cassirera i teori¢ podwojnego kodowania psychologa Allana Paivio.

E. Cassirer (1998) zaklada, Zze kultura wyraza si¢ symbolicznie w nastg-
pujacych formach: jezyku, micie, religii, sztuce i nauce. Probowat on m.in. po-
kaza¢, jak cztowiek poznaje 1 rozumie Swiat poprzez jezyk, sztuke, mit, reli-
gi¢. Dla niego cztowiek to nie tylko istota myslaca, racjonalna, ale takze istota
symboliczna, tworzaca symbole, komunikujaca si¢ dzigki nim. Uzycie symbolu,
podobnie jak narz¢dzia wymaga jakiej§ umiejgtnosci poznawczej. ,,Rozwojowi
wyzszych funkcji psychicznych towarzyszy konieczno$¢ opanowania zewnetrz-
nych $rodkow kulturowego rozwoju i myslenia (technologii intelektu) — jezyka,
pisma, rachunkowosci, rysunku, technik przyrzadzania positkow itd. Cztowiek
uwewngetrzniajac wynalazki kultury takie jak pismo, techniki liczenia, alfabet,
logiki, procedury prawne, zasady etyczne itd., zyskuje narz¢dzia wzmacniajace
jego potencjat intelektualny lub moralny. [...] Cassirer pytal, gdzie szuka¢ wa-
runkéw mozliwosci do§wiadczenia charakterystycznego dla kazdej z form sym-
bolicznych” (Aduszkiewicz, red., 2004, s. 99). W psychologii z implika-
cjami kulturowymi dla rozwoju oraz edukacji dziecka o roli narze¢dzi pisat Lew
S.Wygotski(1978). Cassirer usitowal uja¢ funkcj¢ myslenia symbolicznego
w sposob, z ktorego wynikatoby, jak wewnatrz kazdej z form symbolicznych
,okreslona organizacja §wiata realizuje si¢ jako system sensu” (Aduszkie-
wicz 2004, s. 100). W jego rozumieniu kultura to §wiat form symbolicznych.
Poznanie polega na symbolicznym przyswajaniu zjawisk przez ludzki umyst
(Cassirer, 1998). ,,Dokonuje on podziatu form ze wzgledu na jako$¢ i modal-
nos$¢. Ze wzgledu na jakos$¢ wyrdznia czas, przestrzen, przyczynowosé, rzecz i jej
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wlasnosci. Ze wzgledu na modalno$¢ jezyk, mit, religia, sztuka, historia, nauka.
Tak, Ze przestrzen inaczej rozumiana jest w micie a inaczej w nauce, czyli formy
ze wzgledu na modalnos¢ sa opcjami form ze wzgledu na jakos¢. Wszystkie for-
my symboliczne posiadaja ta sama funkcj¢ poznawcza, czyli okreslanie nieokre-
slonego, tylko nie wszystkie na tym samym poziomie. Najwyzej pod wzgledem
poznawczym sytuuje si¢ nauka” (http://pl.wikipedia.org/wiki/Ernst_Cassirer).

Myslenie symboliczne polega na uyjmowaniu zwiazku mi¢dzy znakiem a zna-
czeniem (Szuman, 1931, s. 120). Wedlug Szumana na myslenie symboliczne
dzieci ma wplyw otoczenie, rozw6j mowy dziecka oraz obrazy i znaki kultury.
Po czgéci myslenie symboliczne powstaje spontanicznie.

Symbol jest jednym z rodzajow znakéw — znakiem konwencjonalnym (Z e g-
1 e n, 2000, s. 41). Wsrdd znakow symbolicznych wymienia si¢ znaki plastycz-
ne (rysunkowe) (Kt o s k o w sk a, 1981). Definicja znaku w logice wyjasnia
znak jako dostrzegalny uktad rzeczy lub zjawisk rozpatrywany w powiazaniu
z okreslonymi regutami znaczeniowymi, ktore tacza si¢ z substratem material-
nym mysli o danej tresci, co prowadzi do odkrycia ukrytego w znaku przedmiotu
(Ziembinski, 1976,s. 12; por. Szu$ cik, 20006, s. 17). Znak wskazuje cos$
poza nim samym i oznacza przedmiot, ktory reprezentuje oraz jego znaczenie
(Jagodzinska,1991; Ze glen, 2000; por. Szu é c ik, 2006, s. 17-18).
Symbole maja charakter otwarty i wyrazajg tre§¢ wnetrza psychiki okreslone;j
przez stowo lub obraz(Moniuszko, 1982; por. Szu$ cik, 2006, s. 19).

Jak zauwaza Mircea Eliade, ,,Myslenie symboliczne nie jest wlasciwoscia je-
dynie dziecka, poety czy psychopaty: jest ono konsubstancjalne z ludzkim by-
tem — wyprzedza mowg i rozum dyskursywny. Symbol odstania pewne strony
rzeczywisto$ci — najglebsze — ktore opieraja si¢ wszelkim innym $rodkom po-
znania. Obrazy, symbole, mity nie sa nieodpowiedzialnymi wybrykami psychiki;
odpowiadaja one pewnej potrzebie i spetniaja pewna funkcj¢: obnazaja najskryt-
sze modalnos$ci bytu” (E11ade, 1974, s. 21). Myslenie symboliczne wymaga
wyobrazni tworczej, ktora wyzwala glebsza i petniejsza percepcje swiata, ,,gdyz
moc i1 zadanie obrazoéw polega szczegdlnie na tym, by ukazywac to wszystko, co
wymyka si¢ zwyktej konceptualizacji” (Rogowski, 1986,s.5;por. Eliade,
1974, s. 28-30).

AllanPaivio (1971, 1986) jest autorem interesujacej koncepcji rozwoju re-
prezentacji werbalnej (stowa) i1 niewerbalnej (obrazowej) w zakresie uczenia si¢
1 pamigci oraz warunkow rozwoju i wplywow obu reprezentacji. Jego teoria jest
okreslana jako koncepcja podwdjnego kodowania (DCT — Dual Coding Theroy).
»Lezace u podtoza DCT zatozenie dotyczy podstawowych struktur i procesow
umystowych: struktury sa skojarzeniowymi sieciami werbalnych i wyobrazenio-
wych reprezentacji, a procesy dotycza rozwoju i aktywacji tych struktur, wlacznie
z wptywem kontekstu na rozktad aktywacji wérod reprezentacji. [...] Teoria po-
dwojnego kodowania zaproponowana przez Paivio zwraca uwagg na rGwnocze-
sne opracowanie werbalne i pozawerbalne przedmiotow i zdarzen” (Szu$cik,
20006, s. 44-45). Prezentuje on poglad, ze rozwoj i ksztaltowanie si¢ systemu

19 ,,Chowanna”
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poznawczego czlowieka odbywa si¢ poprzez kodowanie informacji werbalnej
i niewerbalnej (wyobrazeniowej). Sa to dwa systemy poznawcze, ktore dziataja
w procesach poznawczych czlowieka.

,Kod informacji werbalnej specjalizuje si¢ w przetwarzaniu informacji lin-
gwistycznej 1 abstrakcyjnej, a kod informacji niewerbalnej — w tworzeniu i prze-
twarzaniu obrazéw wyobrazeniowych. Oba kody maja swoje zrodta w doswiad-
czeniu percepcyjnym, motorycznym i uczuciowym (afektywnym). Sa to procesy
specyficznie modalne w rozwoju, tzn. zachowuja w swej strukturze i przebiegu
cechy, ktore wyniosly z danych zrodet doswiadczen. Kazdy z kodow (niewer-
balny i werbalny) jest generowany z podstawowej — hipotetycznej reprezenta-
cji poznawczej, w wyniku czego swiadomie doswiadcza si¢ mowy wewngtrznej
i zewnetrznej” (S zu § c ik, 2006, s. 45). Przedmiotem badan A. Paivio jest rela-
cja migdzy tymi dwoma systemami reprezentacji. ,,Zaktada on, Ze oba te systemy
reprezentacji sa funkcjonalnie niezalezne od siebie, tzn. jeden moze by¢ aktywny
bez drugiego, ale tez oba moga funkcjonowaé réwnolegle. Informacje zawarte
w kazdym kodzie tworza oddzielne w strukturze i funkcjonowaniu wlasciwe so-
bie substytuty, mimo ze moga by¢ ze soba powiazane. Na proces podwojnego
kodowania maja wptyw czynniki zwigzane z dang sytuacja zadaniowa, takie jak:
instrukcja 1 jej charakter wyobrazeniowy, czas na wykonanie zadania, charakter
zadania (np. pamigciowy), poziom konkretnosci oddziatujacego bodzca. Poziom
konkretno$ci bodzca wplywa na tempo kodowania informacji w danym kodzie”
(Szuscik, 2006, s. 45-46). Teoria Paivio stanowi ramy psychologii edukacyj-
nej i pozwala wyjasni¢ zjawiska edukacyjne w kategoriach mechanizmow po-
znawczych przez wspoélne dziatanie werbalnych 1 niewerbalnych systemow umy-
stowych, wyspecjalizowanych w przetwarzaniu informacji wyobrazeniowych
i lingwistycznych.

Mowa i tworczo$¢ rysunkowa dziecka rozwijaja si¢ stopniowo i zaleznie od
stymulacji w toku edukacji jego systemu wyobrazeniowego i werbalnego. Jako$¢
i sita oddziatujacych na dziecko bodzcow stymuluje jego gotowos¢ do dalszej na-
uki 1jej poziom. Dziecko w miarg rozwoju przyswaja sobie znaki i ich znaczenie.
Jest ono badaczem znakow, stanowiacych nieodtaczna czgs¢ otoczenia. Probuje
je odczytaé. Z ksztaltowaniem si¢ zdolno$ci rozumienia znaczen przez dziecko
wiaze si¢ rozwoj mowy, jej opanowanie i rozumienie znakéw werbalnych, czyli
stow. Pomaga to, jak mozna zatozy¢, w przeksztatceniu formy rysunkowej od
form nieprzedstawiajacych do obrazu rysunkowego przedmiotu, adekwatnego
do znaku werbalnego, czyli stowa (S zu § c ik, 2006, s. 28-29).

W wyniku integracji doswiadczen zmystowych dziecko ksztalci umiejgtnose
rozszyfrowywania znaczenia slow. ,,Rozw6j mowy dziecka nie jest odizolo-
wanym procesem, ale rezultatem udanego wspotgrania wszystkich zmystow”
(Tenta, 2005, s. 17). Wiaze si¢ to z aktywnym poznawaniem §wiata przez
dziecko (S zum an, 1955). Zmystowe postrzeganie i motoryczne doswiadczanie
$wiata w sposOb namacalny pozwalajg dziecku odczu¢ (np. wrazenia dotykowe,
smakowe) i pozna¢ dang jakos¢, cechg okreslang werbalnie, uswiadomic sobie,
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co to znaczy, ze np. co$ jest szorstkie, gladkie, ciepte itp. ,,Dzieci ucza si¢ po-
przez stuchanie, nasladowanie i ¢wiczenia w formie zabawy. Dlatego jezykowy
przyktad odgrywa decydujaca rolg — rozwoj jezykowy dziecka jest uzalezniony
od modelu jezykowego dorostej osoby. [...] Jezyk nie jest zatem materiatem do
wyuczenia sig, ale spontanicznym, zywym aktem codziennego zycia” (Tenta,
2005, s. 19, 20).

Proces rozwoju tworczosci rysunkowej dziecka — uwiktany w calosciowy pro-
ces rozwojowy dziecka — powigzany jest z rozwojem jego mowy i jezyka. Ida
Kurcz(2005,s. 16) okresla jgzyk jako system znakdéw oraz regut postugiwania
si¢ nimi, a mowg¢ — jako konkretne akty uzycia tego systemu znakow jezykowych.
Znak ,,jest wtedy znakiem, kiedy ma znaczenie, a znaczenie jest definiowane jako
odniesienie do tego, co jest oznaczane, a wigc przedstawiane czy symbolizowa-
ne” (Kurcz 2005, s. 24). Problem znaczenia wiaze si¢ z jezykiem. ,,Jezyk jest
narzgdziem stuzacym do wyrazania znaczen. Struktura tego narz¢dzia odzwier-
ciedla jego funkcjg i moze by¢ wlasciwie rozumiana jedynie w kategoriach tejze
funkcji” (Wierzbicka, 2006, s. 19). Nalezy przyja¢ znaczenie rozumiane
jako struktury pojeciowe, ktore sa podstawami ludzkiego poznania, porozumie-
wania si¢ 1 kultury (Wierzbicka, 2006, s. 25).

Jak stwierdza L.S. Wy gotski (1978, s. 19), rozwoj dziecka przebiega
,,W kierunku silnego wzajemnego zwiazku migdzy mowa a mysleniem praktycz-
nym”. Pojawienie si¢ mowy u dziecka $wiadczy o tym, ze dokonato ono odkry-
cia stosunkow miedzy znakami a ich znaczeniem (W y go ts ki, 1978, s. 29).
Dziatalno$¢ symboliczna cztowieka odgrywa rolg organizujaca jego aktywnosé
praktyczna, tworzy bowiem podstawy wystepowania podstawowych form za-
chowania (Wygotski, 1978,s.31). Wedlug L.S. Wygotskiego (1978,
s. 32, 38) mowa przeksztalca motoryke dziecka, podnoszac ja na nowy, wyzszy
poziom, i odgrywa decydujaca role w organizacji wyzszych funkcji psychicz-
nych. ,,[...] u cztowieka powstaje ztozony zwiazek funkcjonalny miedzy mowa,
postugiwaniem si¢ narzedziami i bezposrednim polem wzrokowym” (Wy g o t-
s k 1, 1978, s. 40). Mowg dziecka cechuje kreatywnos$¢, czyli zdolnos¢ do two-
rzenia nowych zdan i do rozumienia zdan, ktorych dziecko nigdy przedtem nie
styszato 1 samo nie wypowiedziato (K ur ¢ z, 2005, s. 26). Tworczos¢ rysunkowa
dziecka roéwniez charakteryzuje kreatywno$¢, czyli zdolnos¢ do przeksztatcania
1 doskonalenia formy rysunkowej, az do ksztaltu, obrazu przedmiotu, ktory jest
adekwatny do znaczenia okreslajacego go stowa, czyli znaku werbalnego.

Do symbolicznych form dziatania czlowieka L.S. Wy g o t s k 1 (1978,
s. 84) zalicza komunikacjg j¢zykowa, czytanie, pismo, liczenie i rysowanie. Jego
zdaniem operacje znakowe sg rezultatem ztozonego procesu rozwoju jednostki.
W rozwoju tworczosci rysunkowej dziecko wypracowuje ikoniczna reprezenta-
cje przedmiotu.

Zarowno modalno$¢ werbalna, jak i modalno$¢ rysunkowa sa symbolicznymi
formami dziatania czlowieka. Elementem integrujacym te dwie modalnosci po-
znawcze w rozwoju dziecka jest znaczenie.

19%*
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»Znaczenie, jakie kto$ taczy z pewnym wyrazeniem, zalezy od rodzaju mysli,
ktore nim wyraza lub zwykle wyraza. Znaczenie przystugujace wyrazeniu ustala
si¢ przez przyporzadkowanie migdzy tym wyrazeniem a myslami okre§lonego
rodzaju. [...] taczy¢ z tym wyrazeniem mysli nalezace do rodzaju jednoznacznie
przez znaczenie tego wyrazenia okreslonego” (Ajdukiewicz, 1985, s. 150).

Na ksztaltowanie si¢ znaczeniowos$ci w rysunku dziecka zwrocit uwagg Stefan
S zum an (1931), badajac rozwdj zdolnosci rozumienia i trafnego stosowania
symboli przez dzieci i mlodziez oraz rozwdj ich spostrzegawczos$ci 1 pamigcei,
zdolnos$¢ odbioru informacji ikonicznej i nadanego mu znaczenia. Jak stwierdza
S.Szuman (1931), obraz symboliczny zawiera pewng tre$¢ faktyczna, ktora
w stosunku do znaczenia symbolicznego jest tylko $rodkiem wyrazajacym
W sposob posredni, obrazowy tres¢ abstrakcyjna. Wedtug niego konkretnemu
obrazowi, ktory jest przedstawieniem symbolu i jego znakiem, odpowiada
w dziedzinie my$lowej znaczenie — tre$¢ abstrakcyjna, zawarta w obrazie, mniej
lub wigcej od konkretnosci zmystowej oddalona.

Zatozylam, ze stowo implikuje strong¢ znaczeniowa rysunku. Przyjetam, ze
w toku rozwoju formy rysunkowej dziecko dazy do uzyskania adekwatnosci zna-
czeniowej stowa i rysunku, co znajduje wyraz w ewolucji formy rysunkowe;j
przedmiotu. Aby powstata nowa jako$¢ modalnosci rysunkowej, musi doj$¢ do
integracji modalno$ci werbalnej i ikonicznej dziecka w toku jego rozwoju. Dzie-
cigey rysunkowy znak plastyczny jest srodkiem komunikacji migdzy dzieckiem
—nadawca a odbiorca tego komunikatu rysunkowego.

Rozwdj modalnosci rysunkowej i werbalnej przyczynia si¢ do powstania wy-
obrazen w psychice dziecka. ,,[...] potencjaty rozwoju intelektualnego cztowieka
tkwia w my$leniu obrazowym, opartym na wyobrazeniach” (Kielar-Turska,
1992, s. 97). Mozna wigc zatozy¢, ze jesli w rysunku dziecka pojawia si¢ schemat
wzbogacony i nastepuje rozwoj jego werbalnej interpretacji, to dziecko utrwala
umiejetnos¢ narracji w opisie $wiata. Biorac pod uwage ksztattowanie si¢ zna-
czenia w rysunku dziecka z udzialem mowy i przemiang formy rysunkowej,
mozna zauwazy¢ wzrost adekwatnosci migdzy znaczeniem stowa a znaczeniem
w rysunku (por. Szu $§ c ik, 2006, s. 114-117).

W podjetych badaniach zwrdcitam uwage na znak plastyczny w kontekscie
budowy warstwy znaczeniowej rysunku przez dziecko. Celem prowadzonych
przeze mnie badan byto zweryfikowanie hipotez, ktore zaktadaja, ze dziecko bu-
duje znak plastyczny przez ksztattowanie znaczenia rysunku z udziatlem stowa
(znaku werbalnego) w aspekcie rozwojowym. Przyjelam, ze w wyniku rozwo-
ju tworczosci rysunkowej dziecko wypracowuje system znakéw plastycznych,
ktore roznicuje stylistycznie zaleznie od poziomu rozwoju swoich ogdlnych
umiejetnosci, zdolnosci, w tym umiejgtnosci plastycznych, oraz ogoélnej wiedzy
o $wiecie, o przedmiotach. W poszczegdlnych fazach rozwoju rysunku nastgpuje
réznicowanie struktur form przedmiotéw rysowanych przez dziecko. Elementy
rysunku dziecka uznaje si¢ za znaki niewerbalne, a stowa — za znaki werbalne.
W obu rodzajach znakéw wyrézniam —za F.de Saussure’em (1961, 2000)



Urszula Szuscik: Modalnos¢ jezykowa (werbalna) i modalnos¢ rysunkowa... 293

— stron¢ znaczong i znaczaca. W rysunku dziecka stowo-znak werbalny okresla
strong znaczona, czyli tre$¢, a rysunek — strong znaczaca, czyli forme, ksztalt,
znak plastyczny. Badania przeprowadzono wérod dzieci w wieku przedszkolnym
od 3 do 6 lat. Wybrano dzieci w tym przedziale wiekowym, poniewaz wtasnie
w tym okresie nastgpuje ksztaltowanie i rozw6j mowy oraz rysunku dziecka,
totez mozna uchwyci¢ ich wzajemne oddzialtywanie. Eksperyment sktadat si¢
z 7 ¢wiczen zroéznicowanych pod wzgledem stopnia trudnosci 1 udziatu bezpo-
sredniego lub posredniego stowa, przeprowadzonych z kazda grupa wickowa
w przedszkolu (S zu $ ¢ ik, 2006).

W rozwoju tworczosci rysunkowej dziecka nastgpuje roznicowanie formy
przedmiotow rysowanych od form nieprzedstawiajacych (bazgroty) do form coraz
doktadniejszych w ksztattach i szczegotach (schemat rysunkowy przedmiotu).

W okresie najwczesniejszym (1,5-3. roku zycia) dzieci tworza bazgroty. W tym
okresie rozwoju rysunku dziecigcego istotnym momentem jest nazwanie przez
dziecko jego $sladow rysunkowych, ktore nie przedstawiaja niczego konkretne-
go. Dziecko, nazywajac §lady rysunkowe, nadaje im znaczenie. Mozna przyjac,
»Z2€ W okresie bazgrot, nastgpuje ustalenie i wyodrgbnienie si¢ struktury stlowa
1 rysunku, pojetych jako dziatania praktyczne. [...] Zaktadam, ze jgzyk pomaga
w nazywaniu, czyli klasyfikowaniu elementow formy rysunkowej” (Szuscik,
2006, s. 120, 121). Nastepnie w wieku od 3 do 6 lat dziecko opanowuje podstawy
jezyka ojczystego, a w rysunku pojawiaja si¢ formy przedschematyczne (gto-
wonogi i glowotutowie) oraz proste schematy rysunkowe. Wystepuje wowczas
zatem adekwatno$¢ znaczenia stowa i rysunku. Dziecko tworzy znak plastycz-
ny przedmiotu, rysujac jego schemat rysunkowy. Umiejgtnos¢ stworzenia znaku
plastycznego przez dziecko w wieku przedszkolnym pozwala mu na przejscie
od rysunku naturalnego do kulturowego (por. Wy go ts ki, 2002, s. 366-371).
Dziecko odczytuje znaki i tworzy znaki plastyczne, ktére sa czytelne dla jego
otoczenia 1 staja si¢ Srodkiem komunikowania si¢. Stworzenie znaku plastyczne-
go przedmiotu jest wynikiem uzyskania petnej adekwatno$ci migdzy znaczeniem
stowa a znaczeniem rysunku. Jest to istotne osiagnigcie rozwojowe dziecka, kto-
re daje podstawy do jego dalszej nauki. Od 6.—7. do 12. roku zycia dziecko rysuje
schematy proste i wzbogacone w akcydensy typowe oraz symbolicznie ujmuje
rysowany przedmiot. W zakresie rozwoju mowy dziecka nastgpuje wzbogacenie
stownictwa, swobodne poslugiwanie si¢ mowa potoczna, rozwinigcie symbo-
licznej funkcji mowy i mowy wewngtrznej. Dziecko postuguje sig¢ znakiem wer-
balnym 1 znakiem plastycznym. Z kolei w okresie dojrzewania — od 12. do 18.
roku zycia — dochodzi do intensywnego rozwoju poznawczego. W rozwoju ry-
sunku jest to okres poschematyczny, charakteryzujacy sig orientacja w kierunku
naturalizmu. Nastgpuje kryzys w rozwoju tworczosci plastycznej. Jest to wynik
problemow z dostosowaniem si¢ do nowych wymagan i rol spotecznych.

Przeprowadzone badania potwierdzity zatozenie o istnieniu dynamiki roz-
wojowej dziecka w zakresie ksztattowania znaku plastycznego w wyniku inte-
gracji adekwatnosci stowa i adekwatno$ci formy rysunku w zakresie znaczenia.



294 Artykuty — Edukacyjne aspekty modalnosci znaku i znaczenia

Dziecko w toku rozwoju rysunkowego wyposaza coraz doktadniej obrazy przed-
miotow w desygnaty, az dochodzi do schematu rysunkowego wzbogaconego, jak
stwierdza S. S zum an (1990). Obie te modalno$ci — stowna i graficzna — w fazie
schematu rysunkowego integruja si¢ w dziataniach dziecka. ZaL.S. Wy go't-
s k i m (1989) zaktadam funkcjonalne uzycie stowa (zgodne z jego znaczeniem)
1 rysunku przez dziecko (S zu § c ik, 2006, s. 111).

Zwrocenie uwagi na problem ksztattowania si¢ znaku w rysunku dziecka
w kontekscie rozwoju modalnos$ci werbalnej i niewerbalnej stwarza mozliwos¢
nowego spojrzenia na tworczos¢ rysunkowa dziecka jako proces zmierzajacy
w kierunku nie odtwarzania rzeczywistosci, ale budowania znaku i semiotycz-
nego rysunkowego kodu komunikacyjnego. Rysowanie jest zatem ztozonym
1 waznym procesem poznawczym w rozwoju dziecka.
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Stowo i muzyka w Spiewniku dla dzieci
— wpajanie postaw i przekazywanie dziedzictwa
narodowego najmtodszym u schytku XIX stulecia

Word and music in the Songbook for children — the fostering of attitudes and
transmission of the national heritage to the youngest generation at the end
of the 19th ceuntry

Abstract: The article presents some remakes on possilble ways of upbringing children by the em-
ployment of tools that are connected with the tradition. These remarks follow from Songbook for chil-
dren written in 1890. It is very important that the lyrics and the musicon the Songbook are building the
children world of values. It is unique work of art that has been addressed to children. The Songbook is
the fruit of brilliant brainwave of two most famous polish artists of 19th ceuntry — composer Zygmunt
Noskowski and poetess Maria Konopnicka. The Songbook is a one of examples of actions connected
with the process of upbringing of young generation in the way, which has been initiated in the era of
positivism. This valuable heritage is entirely unknown for contemporary children, as well for their
parents. Konopnicka describes typical people, places and situations, connected with the experience
of daily work and the celebration church holidays. Miniature poetical masterpieces refer to the Polish
country and folk-dances. The outstanding meaning of Songbook is that if forces personal reflections,
human feelings and emotions. The audience of Songbook will find there the great pleasure following
from the music and poetry that build favorably the children world of important in their future lives
values. It is worth to note that the contact with the true heritage can intensify the feeling of national
identity of youth.

Key words: the education of children in 19th ceuntry, the fostering of Polish tradition, music and
lyrics for children, the creation of the system of values
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W XIX wieku folklor byt przedmiotem zywego zainteresowania ludzi kultu-
ry 1 nauki. Znalezli si¢ w tym gronie, oprocz racjonalistycznie usposobionych,
zwracajacych uwage na propagowanie o§wiaty na wsi, przedstawicieli rodowi-
ska naukowego, prawdziwi pasjonaci kultury ludowej, doceniajacy jej estetyczne
i ideowo-moralne walory. Ten sposdb pojmowania tworczosci ludowej obecny
jest w muzyce Fryderyka Chopina' oraz w utworach Adama Mickiewicza, pod
ktorego wielkim wptywem byta Maria Konopnicka?.

Pelne entuzjazmu podejscie romantykoéw do ludu i folkloru nie byto typowe
dla czaséw, w ktorych zyla M. Konopnicka. Romantyczny zachwyt wsia i jej
mieszkancami ze wzgledow historyczno-spotecznych pozytywisci zastapili ha-
stami pracy organicznej i pracy u podstaw. Nie oznacza to, ze ceniaca dorobek
i dziatalno$¢ wieszcza nowelistka i poetka opisywata wyidealizowana spotecz-
no$¢ wiejska, czyli ludzi tagodnych, rozmilowanych w rodzimej tradycji, goscin-
nych, cenigcych zycie w pokoju, szanujacych zwiazki rodzinne i sasiedzkie. Jej
nowele powstajace pod koniec XIX wieku (cho¢by Nasza szkapa z 1890 roku)
naleza do tzw. monografii nedzy, w ktorych pejzaze dziecinstwa maja wybitnie
antysielski charakter. Poetka odwotuje si¢ jednak — co najistotniejsze w tworczo-
$ci dla dzieci — do romantycznego obrazu wsi jako miejsca cudownej prostoty
zycia, w ktorym czlowiek moze odnalez¢ szczgscie 1 bezpieczenstwo dzigki cigz-
kiej pracy oraz przestrzeganiu na co dzien tradycyjnych wartosci. Taki wlasnie
charakter ma liryka adresowana do najmlodszych, pelna swobodnych nawiazan
do znanych motywoéw ludowych, w ktorej autorka umiejetnie zastosowala r6z-
norodne zabiegi stylizacyjne.

M. Konopnicka wiedziala, ze dziecigcego odbiorce najbardziej pociaga i prze-
konuje dziecigcy bohater. Bohaterow matych, ale odwaznych i pracowitych, sko-
rych do zabaw i psot, ale rowniez chetnych do nauki odnajdujemy w 50 utworach?
zebranych w Spiewniku dla dzieci do stéw Marii Konopnickiej (1890) z muzyka
Zygmunta Noskowskiego. W 4 czesciach Spiewnika, zatytutowanych: Zima,

1 _Pozostaje tajemnica, jak udato si¢ Chopinowi dokona¢ tak genialnej i indywidualnej syntezy
zainspirowania polska muzyka ludowa z modnym w jego czasach stylem brillant oraz wielka tra-
dycja muzyki europejskiej, reprezentowana przez tworczos¢ m.in. J.S. Bacha, W.A. Mozarta czy
L. van Beethovena. Nie ulega watpliwosci, ze zafascynowanie Chopina polskim folklorem byto
réownie silne, jak arcydzietami ukochanych przez niego mistrzow przesztosci oraz nowosciami
owczesnego zycia muzycznego. Zafascynowanie to przenikngto niemal cala jego tworczosc, sta-
jac si¢ wreez charakterystycznym rysem catej jego muzyki. [...] Glgboko patriotyczne przestanie
komponowanych dziet, szczeg6lnie Polonezow 1 Mazurkow, wydaje si¢ jednym z nadrzednych
zatozen artystycznych muzyki Chopina, obok dazenia do doskonato$ci formy i faktury, bogactwa
i pelni ekspresji czy wyrafinowania narracji” (Dubaj, 2007).

2 Poetka wiele lat poswigcita na studia nad dorobkiem i osobowoscia tego wybitnego roman-
tyka. Jej praca monograficzna Mickiewicz, jego zycie i duch (1899) zostata w potowie skonfisko-
wana przez cenzure carska. Ow zarys monograficzny zostat nagrodzony (po opublikowaniu) przez
Lwowska Komisje Historyczno-Naukowa.

3 Wszystkie cytaty poezji M. Konopnickej przepisano ze Spiewnika dla dzieci wydanego dru-
kiem w 1924 roku (N o s k o w s k i, 1924b).
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Wiosna, Lato, Jesien, ,,znakomita poetka zawarla szereg natchnionych obrazkow
przyrody naszej w jedna catos¢...” (N o s k o w s ki, 1924, s. V). Przytoczone
stowa o Konopnickiej pochodza ze wstepu (Stowka wyjasnienia od kompozyto-
ra), ktorym opatrzyt Spiewnik Z. Noskowski, wybitny muzyk i pedagog. Teksty
poetki wspiera, uzupetnia i ,,niesie” muzyka tegoz kompozytora, nawiazujacego
w swych partyturach do muzyki ludowe;j.

Zarowno w nowelistyce, jak i poezji M. Konopnickiej obecna jest przede
wszystkim problematyka narodowa i patriotyczna. Dokonana przez zaborcow
aneksja terytorialna kraju miala przyspieszy¢ wynarodowienie Polakéw, dlatego
elity skupiaty si¢ na wychowywaniu mlodego pokolenia ,.ku przysztosci”, wie-
rzacego w cud odzyskania przez Polske niepodlegtosci. Przymiotnik narodowy
w jezyku skierowanym glownie do najmtodszych byt tozsamy z okres§leniami:
krajowy, rodzimy, wiasny.

Trzeba pamigtaé, ze Spiewnik — jak kazda inna ksiazka — musiat by¢é zaakcep-
towany przez cenzurg zaborcy. Pisanie o pigknie rodzinnej wioski, swojskiego
krajobrazu, mito$ci do wiasnej, uprawianej ziemi miato zastapi¢ celowo unika-
ne stowa: Polska, ojczyzna, narod, stolica, patriotyzm itp., ktorych pojawienie
si¢ w tek$cie, chocby jednokrotne, dawatoby carskiemu cenzorowi podstawy do
skonfiskowania ksiazki. Dlatego zachwyt nad $wiatem w Cichym wieczorze od-
czytujemy jako pochwatg Polski: ,,Cudnaz, cudna noc ta letnia, / Cudny jest nasz
$wiat!”. Obraz wioski w urokliwym, poruszajacym utworze Dobranoc, zamyka-
jacym Spiewnik, staje si¢ tozsamy z obrazem kraju. Niezwykle czytelne jest owo
oczekiwanie na poranek wiosenny, budzacy uspionych:

Dobranoc, ty wiosko,
Dobranoc, kochana!
Oj bedziesz ty spata
Do nowego rana.
Do nowego rana,
Co wzejdzie na niebie,
Kiedy nowa wiosna
Znow obudzi ciebie.

Stylizowane na pie$n ludowa utwory dla dzieci stluzyly podtrzymaniu prze-
konania o fundamentalnym znaczeniu jezyka dla zycia catego narodu®. Wskazy-
wano role — w tym zakresie — ludno$ci wiejskiej, ktora utrzymata jezyk, z jego
swoistoscia dzigki m.in. zachowaniu zwyczajow oraz przywiazaniu do tradycyj-
nego sposobu zycia.

4 Juz od potowy XVIII wieku elity uswiadamialy sobie wazkos¢ roli, jaka odgrywa jezyk oj-
czysty w caloksztalcie zycia narodowego. Swiadomoé¢ narodowa ksztattowata si¢ wtedy m.in.
poprzez szczegodlng dbatosc o czystos¢ 1 poprawnos¢ jezyka, w ktérym — zgodnie z zachodnio-
europejska mysla filozoficzna — dostrzegano odbicie procesow myslowych i narzg¢dzie tworzenia
kultury.
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M. Konopnicka nawiazywata do najwazniejszych §wiat katolickich oraz do
zwyczajow i obrzedow ludowych. Podkreslata przede wszystkim jedno$¢ wszyst-
kich Polakéw, pomimo ich dramatycznych porozbiorowych losow: ,,Wszyscy-
$my dzi$ bracia, / Dzieci jednej matki” (Gwiazdka). W strofach Marzenia chtop-
ca poetka z szacunkiem odnosi si¢ do pracy na roli:

A jak ja urosng,
Sprzegne wotki siwe,
Bedg oral, zaorywat
T¢ pszeniczna niwg.
A jak ja urosng,
Wezmg ztote ziarno,
Bedg siewal wezesna wiosna
Ziemig nasza czarna.
[...] A jak ja urosng,
Nie poskapie reki,
Bede kosit bujna niwe
I $piewat piosenki.

Natomiast Pszczotki zawieraja pochwalg pracowitosci na przyktadzie styna-
cych z niej owaddw, poparta gotowoscia do ich nasladowania:

A wy pszczoitki, robotniczki,
Chciatbym ja wam sprostac,
Rano wstawac¢ i pracowac,
Byle miodu dostaé!

Postugiwanie si¢ w mowie i piSmie pigkna, poprawng polszczyzna stanowito
o narodowej odrgbnosci Polakoéw. Szczegdlnie po utracie niepodleglosci podno-
szono rolg ojczystego jezyka jako najwazniejszego elementu jednoczacego roz-
bity nardd oraz zapewniajacego ciaglos¢ jego swiadomoscei i tradycji. Z troska
0 jezyk wiazano program przechowywania i utrwalania warto$ci narodowych,
a takze rozpowszechniania polskiej kultury. Uwzglgedniono w nim rézne formy
przeciwstawiania si¢ silnym tendencjom germanizacyjnym i rusyfikacyjnym.
Jednym z najbardziej wyrazistych sposobow okazywania troski o zachowanie
polskosci byto stosowanie rodzimej leksyki. Wynotowane z wierszy rdzennie
polskie rzeczowniki, takie jak dziecie, ruczaj, wyraj, kasek czy gody we wspot-
czesnej polszczyznie naleza juz do archaizmow?:

* dziecie: ,— Czego ty jeczysz, ty bujny wietrze, / [ czego tak zawodzisz [...]?
/ — Oj! tego jecze, tego zawodze, / Moje ty drogie dziecig, / Ze nie mam chatki,

5 Definicje tych archaizméw, ich histori¢ podaje za Stownikiem etymologicznym jezyka polskie-
20271927 roku Briickner, 1927, s. 108, 647, 452, 225, 147) i Stownikiem etymologicznym
Jezyka polskiego wydanym w 2005 roku (B o ry §, 2005, s. 139, 526, 509, 227, 169).
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rodzonej chatki, / I tutam si¢ po $wiecie” (Wiatr); forma dzieci¢ znana od XIV
wieku, ‘dziecko’; z kolei forma dziecko — dzi$ neutralna — pojawila si¢ w dia-
lektach w XV wieku i miata pejoratywny wydzwigk, por. babsko; przymiotnik
bujny (czyli ‘obficie rozrastajacy sig, pelen sit zywotnych’) znany od XIV wie-
ku; w jezyku staropolskim: ‘przekraczajacy pewna miarg, zuchwaly, pyszny’,
aw XVI wieku: ‘rozhukany, gwattowny, niepohamowany’;

* ruczaj: ,,— A kto t¢ choinke / Poit w ciemnym gaju? / — Jasne ja poity rosy / |
woda z ruczaju” (Choinka w lesie); forma znana od XV wieku, ‘potok, strumien’;

* wyraj: ,— Leciatam ja w maju, / Z cieplego wyraju, / Zagubitam w drodze /
Sciezyne do gaju!” (Kukuleczka); forma oznaczajaca pierwotnie ‘blogi kraj bez
zimy’ lub ‘szczg$liwa, blogostawiong kraing’ (wyraz prawdopodobnie zapozy-
czony z iranskiego);

* kqsek: ,,— Chlebem si¢ przetama¢, / Kaskiem cho¢ ostatniem” (Skowrone-
czek); forma zdrobniata od stowa kes — znana od XV wieku, ‘kawatek czego$
jadalnego’;

* gody: ,— A méj Zuczku mity; / Obszczekuj od szkody, / Bo jak wyjdzie pan
ekonom, / Bedaz tobie gody (Na pastwisku); forma znana od XIV wieku, staro-
polskie okreslenie $wiat, uroczystosci albo pory roku; przestarzate: ‘uroczystos¢,
zwlaszcza weselna, polaczona z wystawnym przyjeciem’, w staropolszczyznie
tez: ‘Swigto w ogole’.

Stan j¢zyka ojczystego §wiadczy o zyciu umystowym narodu, ktory przezen
wyraza bogactwo rodzimej kultury, w tym takze zwiazki z najcenniejszymi ele-
mentami tradycji. Najznakomitszy przekaz jgzykowy — zwlaszcza ten kierowany
do dziecka — musi by¢ logiczny, prosty, zwigzty i jednoznaczny (zgodnie z wy-
mogami retoryki). Jezyk utwordéw ze Spiewnika dla dzieci M. Konopnickiej jest
spontaniczny, uczuciowy (ale nie egzaltowany), peten prostoty. Obecne sa w nim
réwniez elementy potoczne, zdrobniate, umozliwiajace zarowno dorostym, jak
i najmtodszym czytelnikom do$wiadczanie gigbi emocjonalnego przezycia.

Przezywanie radosci z budzacej si¢ nieSmiato do zycia przyrody ukazane jest
w utworze W polu, w ktorym emocje zwigzane z obserwowaniem pierwszych,
nie$miatych oznak wiosny wyrazone zostaly za pomoca zdrobnien i spieszczen.
Umiejgtne ich stosowanie jest niezwykle trudnag sztuka. Kunszt jgzykowy 1 szcze-
ro$¢ przekazu poetki pozwolity unikna¢ w tekstach infantylnosci, taczacej si¢
z naduzywaniem formacji deminutywnych 1 hipokorystycznych:

Pojdziemy w pole, w ranny czas;
— Mtode traweczki, witam was!
Mitode traweczki zielone,
Poranna rosa zroszone.
Dhtugoscie spaly twardym snem;
Pod biatym $niezkiem, w polu tem;
Teraz gloweczki wznosicie,
Bo przyszto stonce i zycie.
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Z kolei zastosowanie elementow potocznych uwypukla badz zatroskanie
o byt, jak w Derkaczu (,,Nim przeniosg graty, dzieci, / To i tydzien jak nic zleci”),
badz radosny nastroj dziecigcej zabawy, jak w Slizgawce (,,Guza nabié — strach
nieduzy, / Nie stanie si¢ nic; / A gdy chlopiec zawsze tchorzy, / Powiedza, ze
fryc”), badz zty humor chtopca, jak w Sannie (,,A nasz Janek w ztym sosie, / Bo
gila ma na nosie”).

M. Konopnicka, czerpiac z folkloru® i uzyskujac przez to niespotykana $piew-
nos¢ strofy, nie siggata jednak do mowy ludu, a wiec do gwarowej fonetyki czy
zasobu leksykalnego okreslonych dialektow’. Rzadkie odstgpstwa od tej reguty
w jej wierszach i nowelach stuzyly stylizacji jezykowej®. W Spiewniku odnajdu-
jemy zaledwie kilka regionalizmow, obecnych do dzi§ w jezyku mieszkancow
Wielkopolski, prawie nieznanych w jezyku literackim. Sa to: kamyszek (zdrab-
niajacy przyrostek -yszek) w Powitaniu wiosenki (,,Leci pliszka spod kamyszka)
oraz kocanki w Wierzbie (,,Kocanki, kocanki, / Gatazka wierzbowa! / Rozwingta
nam si¢ / Ta palma kwietniowa”). Co ciekawe, w wierszu Ogrodek Konopnicka
zastapita typowego dla Wielkopolan modraka charakterystycznym dla Matopol-
ski blawatkiem (a nie mazowieckim chabrem): ,,W naszym ogrodeczku / Sa tam
$liczne kwiaty: / Czerwone rozyczki / I modre blawaty. / Po sto listkow w rozy, /
A po pig¢ w btawacie; / Ulozg wiazanke / I zaniosg tacie”.

Uzycie typowych dla dialektu wielkopolskiego gwarowych formacji stowo-
tworczych w cytowanych utworach byto bardzo charakterystyczne dla poezji
M. Konopnickiej, ktora dziecinstwo 1 mtodos¢ spedzita w Kaliskiem (B a ¢ u-
lewski, 1967-1968, s. 576). Natomiast formy fleksyjne wysieczem, zasiqdziem
wynotowane z Kosiarzy (,,Uwijaj si¢ razno, / Ostra moja koso: / Nim wysieczem
po las, / Obiad nam przyniosa”), maja szeroki zakres wystepowania — odnotowano
je niemalze we wszystkich dialektach polskich oraz w polszczyznie potoczne;.

Epigoni romantyzmu oraz ich nastgpcy w nauczaniu i wychowywaniu wyko-
rzystywali wiedzg o tym, ze najpetniej mozna oddziatywac na dziecko, zwlasz-
cza na jego uczucia, poprzez taczenie wiedzy z réznych dziedzin z muzyka.

6 Poetka, podobnie jak czynit to wcze$niej Franciszek Karpinski, w mistrzowski sposob czer-
pata z folkloru i don nawigzywata. Niektore piesni obojga mistrzéw strofy byty tak popularne,
ze niejako ,,z powrotem” trafiaty do folkloru (najlepszym przyktadem jest Laura i Filon Kar-
pinskiego).

7 Maria Konopnicka, postugujac si¢ wzorcowa polszczyzna, czynita adresatami swoich utwo-
réow wszystkie polskie dzieci, bez wzgledu na regiony, z ktorych pochodzily. Nie chodzito jej,
rzecz jasna, o pomniejszenie roli gwary, ktora doceniano takze w ksztalceniu jezykowym juz po
odzyskaniu przez Polsk¢ niepodlegtosci. W poradniku metodycznym dla nauczycieli szkot po-
wszechnych czytamy: ,,Moga dzieci w ciagu tych pierwszych lekcji (ale i pdzniej w chwilach wiel-
kiego ozywienia) mowi¢ gwara; nie nalezy im w tym przeszkadza¢, aby nie zahamowac z miejsca
ich swobody méwienia, a nawet mniej $miale dzieci ozywi¢, o$mieli¢ i pobudzi¢ do opowiadania.
Pozniej przyjdzie czas na powolne przyzwyczajanie dzieci do moéwienia jezykiem warstw wy-
ksztatconych” (Tync,Gotabek, Duszynska, 1937,s. 13).

8 Czgsto wlasnie stylizacja na mowe wiejska jest jednym z powoddw trudnosci wspotczesnych
dzieci w pelnym rozumieniu basni O krasnoludkach i o sierotce Marysi.
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Pickno melodii w polaczeniu z subtelno$cia tekstu literackiego pozwala na pel-
ny odbiér miniaturowych arcydziet, jakimi bez watpienia sa utwory ze Spiew-
nika dla dzieci. Zarbwno poetka, jak i kompozytor w swym artystyczno-dy-
daktycznym dziele chcieli ksztaltowac dziecigca dusze. Wykorzystali odrgbnosé
1 koloryt wiejskiego srodowiska, ktorego atrakcyjnos$¢ dla matego Polaka nie
budzita nigdy watpliwosci.

Wspaniatym tekstom barwne tlo zapewnialy muzyka i taniec ludowy. Jedno$¢
stowa, melodii, ruchu gwarantowato umiej¢tne, swiadome stosowanie w wier-
szach réznorodnych uktadow metrycznych. W Tancu poetka zawarta calg sto-
wianska, polska dusze:

Dalej razno, dalej w koto,
Dalej wszyscy wraz!
Wszak wyskoczy¢ i zaspiewac
Umie kazdy z nas.
Graj nam, skrzypku, krakowiaka,
A za$ potem kujawiaka
I mazura graj!
Jak si¢ dobrze zapocimy,
To polskiego sig puscimy,
Toz to bedzie raj!

Wsrod wszystkich utworow najwiecej jest krakowiakow (np. zywa, radosnie
brzmiaca Wielkanoc). Liczna grupg stanowia tez polonezy (przyktadem moga
by¢ majestatyczne, dostojne Zielone Swiqtki czy powazny Derkacz). Przepigk-
ne, bardzo widowiskowe kujawiaki (liryczny, rzewny Macius, wygrywajacy
swa sierocg niedolg na fujarce, a takze smutne, pelne romantycznej zadumy
Drzikie gqski), oberki (np. zywiotowy, ognisty Deszczyk) i mazury (najpigkniej-
szy 1 najtrudniejszy taniec narodowy — w Rzece przechodzacy w kujawiaka)
— charakterystyczne dla konkretnych regionow Polski — wskazuja na taczenie
w rodzimym folklorze elementow ludowych z tradycja szlachecka’.

Charakterystyczny dla wszystkich Polakéw —niezaleznie od stanu, jaki repre-
zentowali, majatku, ktory posiadali, miejsca, w ktorym zyli — byt zwyczaj gro-
madzenia sig¢ rodzin przy wieczornym $piewaniu pie$ni religijnych, patriotycz-
nych, ludowych, ktérym towarzyszyto opowiadanie historii, legend, basni przez
darzona wielkim szacunkiem starszyzng. Niezwykla atmosfere tych spotkan,
pozostawiajaca trwaly §lad w dziecigcej psychice, przytacza M. Konopnicka
w Swierszczyku. Barwnej wieczornej opowiesci ,,dziadka, co byt w §wiecie
het!” wtoruja odgtosy wiatru, deszczu oraz melodyjne cykanie §wierszcza:

9 Z kolei swojsko$¢ i rodzimos¢ w kulturze szlacheckiej mozliwe byty dzigki przenikaniu do
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Siwy dziadek wiaze sieci,

Prawi nam az strach!

A tu wicher wskro$ zamieci

Bije o nasz dach!
Dziadek dziwy przypomina,
Predko plynie czas;
Prézno $wierszczyk zza komina
Do snu wota nas!

Prace nad Spiewnikiem dla dzieci autorzy ukonczyli w 1890 roku. O ponad-
czasowe] wartosci artystycznej 1 wychowawczej ich dzieta mozemy przekonac
si¢, shuchajac wydanej w 2006 roku ptyty Cztery pory roku, nagranej przez zna-
komity zenski chor Panstwowej Ogodlnoksztatcacej Szkoty Muzycznej 11 stop-
nia im. Karola Szymanowskiego w Katowicach, prowadzony przez Mirostawg
Knapik (dyrygent), z udzialem Sabiny Balczarczyk (fortepian) i Anny Noworzyn
(sopran). Mirostawa Knapik, ratujac przed zapomnieniem arcydzielo polskiej
literatury muzycznej dla dzieci, w ramach projektu artystyczno-edukacyjnego
Patriotyczne przestanie w sztuce i edukacji nagrata wszystkie utwory ze Spiew-
nika. Mistrzowskie wykonanie 50 piosenck na nowo otwiera przed nami cate
bogactwo formy i tresci. Z entuzjazmem dzieci reaguja na brawurowo zaspie-
wanego Zajqczka, ktory — wbrew wszystkiemu i wszystkim — uszedt z zyciem,
na Kukuteczke zatroskana o byt czy Zuczka, ktoremu za przykrotki ptaszczyk
przyszto drogo zaptaci¢, zreszta — zgodnie ze zwyczajem — nie tylko gotowka...

Wplyw polskiego folkloru, oddziatujacego na zmysty szczegdlnym uktadem
dzwigkow 1 kolorow, charakterystycznych dla ludzi kultury mieszkancow tej
czgsci Europy, jest niezwykle silny takze na poczatku XXI wieku. Odczuwa go
rowniez wspotczesne pokolenie dzieci i mtodziezy (chetnie siggajace do muzyki
etnicznej, muzyki korzeni), ktore — pomimo braku elementarnej wiedzy na te-
mat naszego dziedzictwa kulturowego — tak wiele zawdzigcza swojskiej kulturze
ludowej'®. W czasach wspotczesnych Konopnickiej i Noskowskiemu $piewanie
polskich piesni oraz kultywowanie tradycji zwiazanych z wykonywaniem rodzi-
mych tancéw ludowych i narodowych byto traktowane jako manifestacja patrio-
tyzmu. Nawigzywanie do krakowiaka (etymologicznie i historycznie zwiazane-
go z Krakowem) przez ludzi kultury zyjacych i tworzacych w zaborze pruskim
czy rosyjskim stanowito rodzaj patriotycznego kodu, poswiadczajacego tacznosc¢
z Polakami z Galicji, zagarnigtej przez Austriakow.

Dzi$, na poczatku trzeciego tysiaclecia, katalog norm moralnych, praw, na-
kazdéw zwiazanych z praca, $wictowaniem przekazywany jest — jak wynika
z badan przeprowadzonych przez reprezentantow wielu dziedzin humanistycz-

10 Stosunkowo rzadko uczy si¢ dzi$§ mtodych, jak wiele watkow z polskiego folkloru byto in-
spiracja dla najwybitniejszych tworcow.
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nych!' — gtéwnie w hipermarketach, a madrosci zyciowej uczymy si¢ tez od bo-
haterow telenowel... Arcydzieto Marii Konopnickiej i Zygmunta Noskowskiego,
liczace ponad 170 lat, z wielkim powodzeniem wykorzystywane byto przez pol-
skich wychowawcow. Nie tylko Zfa zima byta czytana, recytowana i §piewana
w pierwszych latach nauki szkolnej przez wszystkich uczniéw. Na wartosciach
poetyckich, muzycznych, ale przede wszystkim etycznych wychowaly si¢ co
najmniej trzy pokolenia Polakow, umiejacych odrézni¢ patriotyzm od nacjona-
lizmu. Zgodnie z teoria, w ktora wierzyla Maria Konopnicka, poezja wyzwala
postawy heroiczne oraz budzi tgsknotg za prawdziwa wolno$cia. Komunistycz-
ne wladze wiedzialy o fundamentalnym znaczeniu poziomu mysli 1 literatury
dla przysztego zycia narodu, stad Spiewnik dla dzieci zostat usuniety z polskich
szkot na pot wieku. Dzi$ jego pigkno odczytujemy na nowo, doceniajac kazda
fraze, kazde stowo.
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11O zwiazku muzyki ze stowem, tak silnym od $redniowiecza, powinno méwic si¢ najmtod-
szym od pierwszej klasy szkoty podstawowej. Bez odpowiedniej edukacji mtodzi ludzie nie sa
w stanie w chwilach o szczegdlnie podniostym charakterze wlasciwie si¢ zachowywac — zagubie-
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20 ,,Chowanna”
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Koniecznos¢, mozliwosci i powinnosci
w grach dydaktycznych

Necessity, possibility and obligation in didactic games

Abstract: In this article I make an attempt to analyze the rules of didactic games applied in the
education of young learners, focusing on the imperatives, prohibitions, obligations and possibilities
of making autonomous choices (creating possible completion variants of the game). Together with in-
centives, bonuses and prizes, they make a system of motivation and regulation of the activities before,
during and after a didactic game. That system is meant to create conditions suitable for achieving the
educational goals.

Key words: rules of didactic game, activities, imperatives, prohibitions, obligations, possibilities
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Wstep

W artykule podejmuje¢ probe analizy regut gier dydaktycznych stosowanych
w edukacji wczesnoszkolnej pod katem pojawiajacych si¢ nakazow, zakazow,
powinnosci oraz mozliwosci dokonywania samodzielnych wyboréw (kierowania
przebiegiem gry, realizowania mozliwych scenariuszy gier).

W literaturze pedagogicznej gry dydaktyczne lokuje si¢ w obrgbie systemu
edukacji i rozpatruje w relacji do jego celow i zadan, nauczyciela i ucznia, do
innych srodkéw i metod ksztalcenia, do warunkéw czasoprzestrzennych i ma-
terialnych oraz do efektow, jakie uzyskuje si¢ w wyniku ich zastosowania. Gry
tak, jak inne ztozone wytwory umystu ludzkiego, sa catosciami zbudowanymi
z pewnych regut (zasad postepowania), okreslajacych zachowania graczy, oraz
z materialnych i symbolicznych elementow umozliwiajacych wykonywanie wy-
znaczonych regutami czynno$ci. Rozpoznanie elementow gry oraz zwiazkoéw
zachodzacych migdzy nimi (rozpoznanie struktury gry), a takze rozpoznanie
rygoréw (koniecznos$ci), jakie musi spetni¢ gracz, jest warunkiem sytuowania
gry w systemie edukacyjnym. Z tego powodu struktura gier wykorzystywanych
w edukacji wezesnoszkolnej (wyznaczona regutami) staje si¢ przedmiotem mo-
ich dociekan.

Podjete zagadnienie omawiam na podstawie danych uzyskanych w trakcie
analizy zgromadzonych gier dydaktycznych, przewidzianych do stosowania
w klasach 111 szkoty podstawowej na zajeciach z edukacji jezykowej, matema-
tycznej i przyrodniczo-spolecznej, a takze w tzw. klasie ,,0” dla dzieci 6-letnich.

O mozliwos$ci pelnienia przez okreslona gre funkcji edukacyjnych, swiadcza
sktadajace si¢ na nia, zadania, ktorych rozwiazanie rbwnowazne jest z wyko-
naniem pewnych czynnosci. Czynnosci, ich tre$¢ oraz wynik sa wskaznikami
funkcji gier. Kwalifikacja czynnosci lub jej wytworu Scisle taczy si¢ z pojeciem
catosci. Catosé¢, ktorej czg$¢ stanowi czynno$¢, rozumiana jest przeze mnie jako
co$ ztozonego z dajacych sig rozdzieli¢ czesci lub jako kompleks, a takze jako
uktad lub system. Tak traktowana calo$¢ utatwia okreslenie funkcji czynnosci.
Czynnosci, bedacej czgscia catosci (uktadu, systemu), tatwiej jest bowiem przy-
pisa¢ pewne role, a tym samym okresli¢ jej funkcje.

Czynno$ci podejmowane przez graczy sa wywolane przez zadania, z ktorych
sktada si¢ gra, totez wyniki czynnos$ci sa rozwiazaniami zadan. W obrgbie tak
rozumianej funkcji wystepuje nastepujace zwiazek: zadanie (sekwencja zadan)
wywotuje czynnosci, a ich wykonanie prowadzi do okreslonego wyniku'. Obra-
7Zowo0 mozna te zwiazki ujac nastgpujaco:

I Zrédtem badanych gier byly opracowania naukowe i metodyczne opublikowane w latach
1983-2001, protokoty lekcji oraz odrgbne opracowania pracujacych nauczycieli. Przeanalizowa-
tem 890 gier z edukacji matematycznej, 930 gier z edukacji polonistycznej, 304 gry z edukacji
spoteczno-przyrodniczej i 235 gier z edukacji w klasie ,,0”, tacznie 2359 gier i sytuacji o takim
charakterze.
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Gra dydaktyczna — definicja pojecia

W polskiej tradycji pedagogicznej gre dydaktyczna traktuje si¢ jako swoista
odmiang zabawy, prowadzonej wedlug okreslonych zasad postgpowania — regut.

W regulach gry zawarta jest jej istota, ktdra wiaze si¢ m.in. z okresleniem
zasad postgpowania (poruszania si¢, operowania, przeksztatcania...), warunkow
ograniczajacych (okreslonych koniecznosci), celu.

Szczegodlng warto$¢ edukacyjna przypisuje sig¢ grom stawiajacym przed gra-
czem problemy, sktaniajace do aktualizowania i tworczego wykorzystania zdo-
bytych wczesniej informacji. W grach problemowych reguty okreslaja problem,
czy tez sytuacje konfliktowa, gdyz gra moze by¢ sformalizowanym modelem
takiej sytuacji (Putkiewicz,Ruszczynska-Schiler 1983).

Gry dydaktyczne czgsto zaliczane sa do grupy metod problemowych, zakta-
daja bowiem uczenie si¢ przez rozwigzywanie problemow. Tresci ksztatcenia
organizuje si¢ tu w modelu rzeczywistych zjawisk, sytuacji lub proceséw, aby
zblizy¢ proces poznawczy do poznania bezposredniego, opartego na doswiad-
czeniu osobistym uczniow (por. Krus z e w s ki 1987). Istota tych gier jako
problemowych i kompleksowych metod dydaktycznych polega na stymulowaniu
aktywnosci 1 tworczych postaw uczniow, poprzez stwarzanie fikcyjnych, choc
prawdopodobnych sytuacji, zmuszajacych do wytwarzania nowych, wtasnych,
oryginalnych pomystow, do rozwiazywania réznorodnych probleméw i zadan
wynikajacych z tych sytuacji.

Nauczanie problemowe stato si¢ przedmiotem szczegdlnego zainteresowa-
nia zarowno teoretykow dydaktyki, jak i nauczycieli zwiazanych z praktyka
edukacyjna. Jest ono jedna z najskuteczniejszych metod ksztalcenia tworczego
1 krytycznego myslenia uczniow oraz rozwijania ich samodzielnosci i aktywno-
$ci poznawczej.

Problemy pojawiajace si¢ w grach zwiazane sa z regutami, ktore wprowadza-
jac okreslone normy postepowania i strukturalizujac dziatania graczy, wyznacza-
ja i tworza przestrzenie gry oraz przestrzenie mozliwych rozwiazan problemow
(dane poczatkowe, zasady operowania i przeksztatcania, warunki ograniczajace,
charakterystyki celu). Stanowia one kluczowe pojecia dotyczace gier. Gra jest
bowiem aktualizacja pewnych systemow regut powotujacych:

— uniwersa elementéw idealnych, ktore w konkretnych realizacjach reprezento-
wane sg przez przedmioty;
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— zespoty zasad rzadzacych operacjami na tych elementach;

— zbiory potencjalnych uczestnikow gry (,,r61”), ktorzy na podstawie regut moga
dokonywac¢ operacji na uniwersum; przynajmniej jeden z nich dazy do uzyska-
nia okreslonego, obdarzonego preferencja, uktadu elementow; uktad ten moze
by¢ konczacym gre¢ zwycigstwem lub tylko stanem rzeczy, umozliwiajacym
kontynuowanie gry w okreslony sposob (Jastrzegbski, 1977).

JJastrzebski(1977) definiuje gre jako ,,schemat takiej szczegdlnej
interakcji, w ktorej partnerzy realizuja wytyczne pewnego systemu, podejmujac
rozliczne czynnosci w sztucznie wyodrgbnionym $rodowisku, realizujac zatozone
w systemie cele. Reguly systemu tworza swoisty ,,jezyk” umozliwiajacy partne-
rom wzajemne zrozumienie i prawidtowe dziatanie”.

Gra wyznaczajac reguty postgpowania w wyodregbnionym $rodowisku, moze
wigc by¢ systemem lub moze tworzy¢ systemy, w ktorych gracze postuguja si¢
specyficznym dla okres$lonej gry jezykiem symboli, znakow i1 czynnosci.

W wielu definicjach gier dydaktycznych podkresla sig ich ,,zabawowy” rodowaod
(por. O k o 1, 1987, s. 89). Pewne elementy gry pojawiaja si¢ w sposob naturalny
w spontanicznych, zabawowych dziataniach dzieci w wieku od 7 do 11 lat (zabawy
z regulami). Dzieci narzucaja swym dzialaniom pewne reguly porzadkujace zacho-
wania w obrgbie grupy zabawowej (zmuszajace je do podporzadkowania sig okre-
$lonym koniecznosciom). Gtowna funkcja gier dydaktycznych jest wspomaganie
procesu nabywania wiadomosci, a przede wszystkim ksztattowanie umiejetnosci
zwigzanych z tymi wiadomosciami. Ich celem 1 wiodaca trescia nie sg cechy osobo-
we 1 stosunki interpersonalne, tak jak np. w systemie gier interaktywnych Vopla
(1999), ale wlasnie sprawnosci, chodzi bowiem o wywolanie oraz podtrzymanie
okreslonego poziomu aktywnosci. Funkcje wychowawcze, w tym uspoteczniajace,
sq funkcjami pochodnymi. Okolicznos¢ ta skfania do traktowania gier dydaktycz-
nych jako metod wprowadzajacych tzw. nauczanie wychowujace.

Roézne formy zaje¢ dydaktycznych moga by¢ traktowane jako gry. Zajgcia,
podobnie jak gry, sa systemami zadan, a ich realizacja wiaze si¢ ze spelnieniem
pewnych ujawnionych lub ukrytych rygorow, potrzeba kontroli i oceny prze-
biegu wykonania zadan oraz uzyskaniem okreslonych wynikow: zwycigstwa,
porazki, promocji, wyrdznienia itp.

Gry dydaktyczne w kreowaniu przysztosci ucznia

Kazda gra przebiega w czasie: jest przygotowywana, rozpoczyna si¢ w jakims
momencie, jest prowadzona zgodnie z kolejno$cia wyznaczona zasadami i logika
rozwiazywanych zadan, konczy si¢ z chwila spelnienia okreslonych warunkow.
Perspektywa gry konczy si¢ na zwycigstwie, porazce lub remisie, na sukcesie
badz braku sukcesu.

W przypadku gier dydaktycznych jest to raczej perspektywa krotka: uczest-
niczenie w tworzeniu przysztosci zgodnie z obowiazujacymi regutami siggac
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moze kilkudziesigciu minut. W tym czasie gracze staraja si¢ odgadnaé ruchy
przeciwnika, przewiduja na podstawie regul, co stanie si¢ w dalszym toku gry.
Przysztos¢ zostaje zawarta w regutach gry.

Tresci ksztalcenia dotycza bardziej terazniejszo$ci 1 przesztosci anizeli przy-
szto$ci. Na gry dydaktyczne mozna jednak spojrze¢ jako na narzgdzia utatwiaja-
ce przygotowanie ucznia do spetniania okreslonych zadan w przysztosci.

Opanowanie podstawowych umiejgtnosci jgzykowych, takich jak czytanie, pi-
sanie, stuchanie 1 wypowiadanie sig ustne, a takze sprawno$ci matematycznych,
spotecznych, artystycznych i motorycznych $cisle zwiazane jest z przysztoscia
ucznia, jego dalsza kariera szkolna i zawodowa. Jest to jednakze spojrzenie na-
uczyciela, szkoty, a nie ucznia; kreowanie przysztosci ucznia przez instytucjg,
a nie przez niego samego. Z tych powodow warto wyr6ézni¢ w grach te czyn-
nosci, ktorych tres¢ dotyczy przysztosci i wymusza na uczestnikach nabywanie
umiej¢tnosci swiadomego jej ksztattowania.

W analizowanych grach niewiele pojawito si¢ zadan zwiazanych z ksztaltowa-
niem takich umiejetnos$ci, a byty to zadania dotyczace planowania, projektowa-
nia i kierowania. Z my$leniem o przyszto$ci moga by¢ zwiazane takie czynnos$ci
celowe, jak: budowanie, konstruowanie, proponowanie, przeksztatcanie, uma-
wianie si¢ czy przygotowywanie.

Kierowanie przebiegiem gry dydaktycznej

Gra jest wlaczana do zaje¢ dydaktycznych przez nauczyciela. To on podejmuje
taka decyzje, biorac m.in. pod uwagg cele edukacyjne, ktére wraz z uczniami ma
osiagnac. On tez stwarza warunki do tego, by gra mogla stac si¢ faktem edukacyj-
nym: przeznacza na gr¢ pewna ilo$¢ czasu i dostarcza odpowiednich srodkow.

Znaczna czes$¢ gier prowadza lub wspotprowadza sami uczniowie, co wynika
choéby z zasad organizacji samej gry: w grach rozgrywanych w zespotach ich
przebiegiem kieruja sami uczniowie — liderzy grup. Znajac zasady gry i kolej-
nos$¢ ich realizowania, zlecaja wykonanie zadah wynikajacych z gry, kontroluja
i oceniaja ich wykonanie. Mozna wr¢cz powiedziec, ze to nie uczniowie ani nie
nauczyciele, ale zasady kieruja jej przebiegiem.

W zgromadzonym materiale wyrdzniono sytuacje, w ktorych liderzy grup:
dysponowali wzorami, wedtug ktorych zlecali wykonanie zadan, np. prowadzacy
gre po wyczerpaniu zasobu rodziny wyrazow podaja wyraz, w zwiazku z ktérym
uczniowie tworza kolejna rodzing wyrazow itd.; kierowali wykonaniem zadania,
rozpoczynali 1 konczyli greg, odczytywali teksty — wyniki pracy grupy; operowali
(np. pokrywali, zmieniali, wymieniali) kartami lub innymi $§rodkami.

Osobna grupe gier, ciekawa ze wzgledu na kwestie kierownicze i socjaliza-
cyjne, stanowia gry w parach. Funkcje kontrolne i oceniajace petnia na przemian
partnerzy gry. Para moze takze wystgpowac jako zespot przeciw innej parze.
Woéwezas tworza parg nierywalizujaca ze soba, lecz wspolpracujaca.
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W zabawach i grach tematycznych lub inscenizacjach i improwizacjach po-
jawiaja si¢ interesujace problemy socjalizacyjne. Za gre — zabawe tematyczna
uwazam taka zabawg (np. w sklep), w trakcie ktorej oceniane sg najlepsze wyniki
(najlepiej dokonane zakupy). W improwizowanych inscenizacjach pojawia sig
z kolei zagadnienie respektowania norm zachowan spotecznych wyznaczonych
w inscenizacyjnym teks$cie. Kwestie nadrzedno$ci — podrzedno$ci lub rownosci
w relacjach uczen — uczen wystepuja takze w toku inscenizowania stosunkoéw
zachodzacych migdzy sylabami, literami, zdaniami, wypowiedziami, dziatania-
mi lub liczbami, taczac si¢ z pelnieniem przez uczniow roli ktoregos z tych wy-
powiedzen. Przykladowo, uczen prowadzacy gre¢ pokazuje jedna sposrod kart
(z okreslona liczba) i prosi o zgloszenie si¢ liczby mniejszej o pewna liczbg. Za-
daniem uczniow jest podniesienie odpowiedniej karty (z odpowiednia liczba).

W prezentowanych grach dydaktycznych egzekutorami ustalonych w grze
norm sg uczestnicy gry — najczesciej uczniowie. To oni uwaznie obserwuja prze-
bieg gry, kontroluja siebie i przeciwnikdéw. Ustalone kryteria ocen pozwalaja im
na natychmiastowe, a nie odroczone w czasie wydanie werdyktu.

Gra dydaktyczna jest faktem edukacyjnym, komunikacyjnym i spotecznym
wzglednie autonomicznym. Jej wystgpowanie czgsto oznacza przekazanie
uprawnien nauczyciela w r¢ce uczniow lub ich ograniczenie. Nastgpuje zmiana
kierunku aktywnos$ci przejawianych na zajeciach zachowan spotecznych: z do-
minujacego kierunku relacji nauczyciel — uczen na relacjg uczen — uczen.

W trakcie prowadzonych gier i zabaw (od rozpoczgcia do zakonczenia) po-
jawiaja sig 1 znikaja okreslone relacje. Oto przyktady takich relacji: taczenie si¢
w pary (dzieci — pytania, dzieci — odpowiedzi); tworzenie wyrazoéw przez dzie-
ci — sylaby; ustawianie si¢ parami, w rzedach, w kole, w potkolu, w grupkach,
na linii startu; wywotywanie dzieci — liczb; zamawianie towaru; dokonywanie
zakupu; wychodzenie z klasy jednej grupy, by druga grupa schowata przedmiot.
Cecha charakterystyczna relacji spotecznych wystepujacych w grach jest to, ze
dotycza one zaleznosci migdzy grajacymi: czynnosci 1 miejsce gracza w danym
uktadzie sa w sposob widoczny zalezne od czynnosci i miejsca drugiego gracza
lub innych grajacych. Na dynamikg gry i funkcje lidera grupy, a takze na zakres
nieustannie wystgpujacej we wszystkich grach kontroli 1 oceny wskazujq m.in.
nastgpujace czynnosci: losowanie, rozpoczynanie, rzucanie kostka, notowanie
wynikow, obliczanie, przesuwanie, ustalanie kolejnosci, stwierdzanie respekto-
wania nakazow, zakazow i praw uczestnikow gry.

Pojecia, wzorce i schematy czynnosci jako reguty gry dydaktycznej

Istotny sktadnik zadan, zawsze ujmowany w formie jezykowej, stanowi czyn-
no$¢: zadanie jest w pewnym sensie nakazem wykonania okreslonych czynno-
$ci 1 uzyskania wyznaczonego wyniku. Gre dydaktyczng tworzy system zadan
ukierunkowanych na uzyskanie wyznaczonego celu. Z opisow i instrukcji ba-
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danych gier wynotowatem czynnosci, ktore grajacy powinien wykonaé. Czyn-
nosci te, w prowadzonych przeze mnie badaniach, stanowia wazny wskaznik
edukacyjnych funkcji gier dydaktycznych. Pojecia tych czynnosci lub ich wzorce
i schematy sa dla grajacego szczegotowymi regutami gry — okreslaja, jak i za
pomoca czego mozna uzyska¢ mozna oczekiwany wynik.

Pojecia sa traktowane jako plany i programy dziatan. Z pewno$cia stwierdze-
nie to dotyczy poje¢ odnoszacych si¢ do czynnosci. Cecha kazdego pojecia jest
poziom jego abstrakcji, poziom oderwania si¢ od cech nieistotnych oraz poziom
ich og6lnosci.

Pojecie wskazuje — przez swa ogéIlnos$¢ — jak powinna by¢ wykonywana okre-
slona czynnos¢. Jesli ktos styszy jakies stowo odnoszace si¢ do czynnosci i rozu-
mie je, to wie tez, jak czynno$¢ powinna by¢ wykonana. W przypadku czynnosci
postrzeganych zanim w umysle pojawi si¢ ich pojecie, wezesniej czynnosé ta
jest w umysle odzwierciedlona w postaci wyobrazenia. Wyobrazenie czynno$ci
to wzorzec lub schemat czynnosci zaobserwowanej. Uczenie sig przez postrzega-
nie i dziatanie polega na tworzeniu w umysle wyobrazen, wzorcow obrazowych
1 schematow, a poprzez procesy asymilacji i akomodacji (procesy rownowaze-
nia) oraz interioryzacje — takze pojec.

Nakazy, powinnosci i zakazy oraz kary
w grach i zabawach dydaktycznych

Nakazy, powinnosci oraz zakazy i sankcje stanowia, obok zachet, premii i zwy-
cigstw, system motywacji i regulacji czynnosci wystgpujacych przed, w trakcie
i po grze (zabawie) dydaktycznej. System ten ma stworzy¢ warunki do wywota-
nia bardzo waznej zmiany w procesie dydaktycznym; zmiany przedmiotowego
celu edukacji (przyswojenie wiadomosci, opanowanie umiej¢tnosci) w niezbgdny
srodek gry dydaktycznej. Wiadomosci i umiejgtnosci potrzebne sa do odniesienia
zwycigstwa lub do ubiegania si¢ 0 zwycigstwo. System ten ma rowniez stworzy¢
warunki do tego, by $rodki prowadzace do zwycigstwa nie tylko pojawily sig, ale
takze nabraly dodatkowych wartosciowych cech, w postaci wyzszej sprawnosci
(doktadnosé, trwatosé).

W zgromadzonym materiale badawczym wystapity nakazy i zakazy oraz sank-
cje dotyczace roéznych sfer dziatalnosci ucznia, w tym odnoszace si¢ do zacho-
wan spotecznych. Mozna jednak przypuszczaé, iz uksztattowane i przestrzegane
w zakresie np. edukacji matematycznej cechy czynno$ci zostang wykorzystane
w innego rodzaju edukacji.

Nakazy i powinnoSci przybieraja posta¢ zdan rozkazujacych, normatywnych
lub warunkowych: zachowadé cisze; gre rozpoczqé po ustyszeniu sygnatu; rzué
kostka, policz oczka; przekaz kartke kolejnemu dziecku; ustawié na planszy swo-
Jja figure; przesuwac sig o tyle pol, ile wypadlo oczek; przesuwac sie zgodnie
z ruchem wskazowek zegara; poruszac sige po planszy zgodnie z zasadami ru-
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chu drogowego; poruszac sig wedtug podanego szyfru; wehodzié po ustyszeniu
wezwania; odpowiedzi zglaszac podniesieniem reki; rozpoczynaé z linii startu;
rzucadé tylko z linii startu; sprawdzi¢ wynik; szukaé¢ wspolnikow; wywolywaé
dzieci po imieniu; dobraé sie w pary wedtug obrazkow (wyrazow); poszukiwaé
zawsze takq samq ilos¢ sylab lub liter; uloyé jak najwiecej wyrazow z dang
liczbq sylab; pokonac trase w jak najkrotszym czasie, konsultowaé miedzy sobq
pisownie wyrazow; wypelniaé szybko polecenia kierujqcego grq; po zakonczeniu
przerwaé uktadanie; koto nalezy obiegaé od strony zewnetrznej; nalezy trgymacé
sie podanych wzorow; polecenia dawane kolegom powinny byé zmieniane; zda-
nie powinno by¢ maksymalnie rozwiniete z uzyciem wszystkich podanych wyra-
zow; powinna by¢ zachowana kolejnosc; ruch obrotowy powinien byé wykona-
ny rownoczesnie przez obu partnerow; kupujqc trzeba miec szes¢ monet; trzeba
gwracad sie do kolegi, ktory posiada kartonik odpowiedniej barwy; dzieci muszq
opanowac smiech; prosby muszq by¢ jasno formutowane; uczen musi prawidto-
wo podac nazwe; uczniowie majq polqczyc sie w pary; co najmniej dwa wyrazy
majq pochodzié sposrod wyrazow podanych przez nauczyciela; dzieci na zmiane
majq si¢ wywolywac i by¢ wywolywane; pytania majq dotyczy¢ wylqcznie przed-
miotow znajdujqcych sie w pomieszczeniu i jezeli wylqdujesz na wyroznionych
polach poruszaj si¢ do przodu zgodnie z instrukcjq.

Oto przyktad ukladu nakazow w grze planszowej: poloz zgniecione papier-
ki na planszy na wybranych przez siebie polach; ustal pole startu; rzué kostke
i poruszaj sie zgodnie z podang instrukcjq (zawsze o jedno pole); podnos papier-
ki z pol na ktorym sie zatrzymujesz (za kazdy — 1 pkt).

Rownie wazne sa ograniczenia w postaci zakazow, ktore pojawialy sig rza-
dziej niz nakazy. Oto przyktady: w czasie wypowiedzi nie wolno przeszkadzaé
(panuje cisza), nie wolno powtarzac nazw przedmiotow, ktore byty juz wymienio-
ne; nie wolno zaglada¢ do przeciwnika; nie wolno podpowiadac; nie wolno doty-
ka¢ kartonikow przed podaniem hasta; nie wolno wymienia¢ nazw przedmiotow
schowanych; nie mozna uzywac nazwy dwukrotnie; karta potozona na planszy
nie moZe by¢ pozniej przesuwana, nie mozna przejechac przeszkody i stanqc¢ na
polu, ktore jest zajete.

Uczestnikom gier przystuguja pewne prawa i przywileje: uczen, ktory jako
pierwszy w grupie wykona zadanie, ma prawo prezentowac zadanie catej grupi;
za dobrq odpowiedz uczen ma prawo wzigé fragment pocztowki, dziecko, ktore
prawidtowo odgadnie ma prawo wejs¢ do srodka kota i zadawa¢ pytania; uczen,
ktory trafnie dobierze wyraz ma prawo rzuci¢ do innych wymawiajqc kolejny
wyraz, udzielenie prawidtowej odpowiedzi daje prawo do sformutowania swojej
zagadki; prawidlowe dobranie wyrazow daje prawo do rzucania pitki i losowa-
nia kolejnosci gry, poprawna odpowiedz na postawione pytanie uprawnia do
posuniecia sie o jedno pole dalej; dziecko, ktore pierwsze dostrzeglo pomyltke ma
prawo jq skorygowac,; gre rozpoczyna ten, kto uzyska najwiekszq liczbe oczek;
prawo do jednorazowej prosby, za kazdy wykryty blqd grupa uzyskuje punkt; za
poprawne udzielenie odpowiedzi uczniowie posuwajq si¢ do przodu; za popraw-
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ne odpowiedzi otrzymuje sie zeton, ocene lub oklaski; kto odgadnie prawidtowo
otrzymuje kartke z wyrazem, za kazdy udany skok grupa otrzymuje punkt.

Za kazde niespelnienie nakazow lub zakazéw uczestnikom groza sankcje:
mylng nazwe dziecko okupuje fantem; za mylnqg odpowiedz dziecko odpada
z gry, jezeli przeciwnik nie zgadnie odpada z gry; jezeli liczba jest odczytana
blednie, kostka przechodziw rece przeciwnika; za nieprawidtowq odpowiedz od-
biera si¢ uczniowi okreslonq liczbe zetonow; za podanie wartosci mniejszych lub
wiekszych od rzeczywistych liczy sie punkty ujemne; jesli wyrazy sq zle podane
uczniowie odpadajq 7 zabawy, jesli kostka wskazuje figure o innym ksztaicie, niz
wybrat rzucajqcy wtedy odpisuje sig punkty,; nie zgloszenie sie danej ,,liczby”
na apel jest liczone jako nieobecnosé; uczen, ktory nie udzielit odpowiedzi traci
prawo do postawienia pytania.

Cele gier i spoteczne funkcje zwyciestw i porazek

Rozpoczegcie gry poprzedzone zostaje okre§lona motywacja zwiazana z po-
trzeba wykazania si¢, zaznaczenia swej wartosci, sprawdzenia swych mozliwo-
sci. Im silniejsza jest ta motywacja, tym wazniejszy jest final gry — zwycigstwo
lub porazka w tzw. grach o sumie zerowej badz uzyskanie wysokiego wyniku
w innych grach. Zaréwno sukces w grze, jak i jego brak maja swoj wymiar psy-
chiczny 1 spoteczny, ze wzgledu na towarzyszace grze przezycia i skutki tych
emocji. Moga one daleko wykracza¢ poza sama gre, ksztattujac stosunek: do
siebie jako do zwycigzcy lub pokonanego, do przeciwnika jako do zwycigzcy lub
pokonanego, do zespotu, z ktorym si¢ gra, i do poszczegdlnych cztonkow tegoz
zespotu, do zespolu przeciwnika i poszczegdlnych jego cztonkdéw. Gra poprzez
swoja dynamike, nieustanne zmiany relacji miedzy jej uczestnikami, wywotywa-
ne zgodnie z obowiazujacymi w niej regutami, zasadami (nakazami, zakazami
i uprawnieniami), ciagle stwarza okazje do poznawania siebie i innych na tle oraz
w odniesieniu do jasno okreslonych i obowiazujacych przepiséw. Konsekwencja
przeprowadzonej gry moze by¢ przeniesienie sposobu poznawania i oceniania
jej uczestnikow 1 siebie na sytuacje poza gra, w ktorych dane zachowanie nie
zawsze jest tatwo odnie$¢ do norm (sa nie znane lub mato znane). Wytworzona
wigc zostaje potrzeba sprzyjajaca tworzeniu norm: proba wyjasnienia zachowa-
nia, proba uzasadniania stlusznosci lub braku stusznos$ci celu zachowania, proba
okreslenia nadrzednej zasady dla danego zachowania, proba stworzenia — ana-
logicznie jak w grze — systemu regulacji zachowan. Chodzi tu wigc nie tylko
o spoteczny aspekt norm dotyczacych wymagan obowiazujacych w grze, ale tak-
ze tworcze aspekty tych norm.

W badanych grach wyr6znitem nastgpujace typy wymogoéw dotyczacych
zwycigstwa: ,,wigcej 1 najwiegcej”, ,.kto pierwszy”, ,,najmniej”, ,,najlepiej”, ,,naj-
szybciej”. Wymagania te charakteryzuja w pewnym zakresie cele bezposrednie
gier, cele najbardziej zwiazane z motywacja ucznia. Cele dydaktyczne stajq sig tu
srodkami uzyskania sukcesu (bycie najlepszym, najszybszym).
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Wymogi dotyczace ,,wigcej” i ,,mniej” zilustrowa¢ mozna nastgpujacym
schematem:
Wygrywa grupa (uczen, dziecko), ktora:
. obrazkéw  kartonikow
poda zdobedzie o
i rzeczy guzikow
powtorzy wykona
. . nazw par
zaprezentuje  odrzuci L
L L wigeej figur haset
bedzie miata  wymieni A i L
. najwigcej zadan odpowiedzi
uzyska odgadnie . )
o ) dziata punktow
odnajdzie zbierze o L,
. czynno$ci  rozwiazan
przeprowadzi dostarczy

,-dobrych kart”

Wymoég ,.kto pierwszy” mozna przedstawic,

schematem:

poslugujac si¢ nastgpujacym

Wygrywa grupa (dziecko, uczen), ktoéra pierwsza:

rozwiaze, zakryje, przyporzadkuje, dotrze
do, doprowadzi do, utworzy, zdobedzie,
utozy, pokryje, odkryje, osiagnie, zakryje, R
przyniesie, postawi, stanie, odgadnie,

odwroci, pozbedzie sig

zadanie, nazwy, liczby, meta,
warunki, punkty, figury, karty,
pionek, obrazek, przedmiot,

tajemnica, wynik

Wymodg ,,najmniej” odnosit si¢ do nastepujacych sytuacji:

Wygrywa grupa (dziecko, uczen), ktéora ma najmniej: kartek z btgdami, nieobecnoscei,
pomylek, fantéw, bezblednie wykonanych polecen.

Wymog ,,najlepiej” dotyczyt jakosci (cech) czynnos$ci i ich wytwordow.

Wygrywa grupa (dziecko, uczen), ktora:

bezbtednie,
wyraziscie,
najpigkniej,
najtadniej, poprawnie,
prawidlowo,
doktadnie

czyta, nasladuje,
uktada, rozpoznaje,

wypelnia, wymienia

wiersz, wypowiedz,

— projekt, figury,
liczby
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Wymog ,,najszybciej” dotyczyt gier, w ktorych chodzito o ksztattowanie cechy
czynnoSci:

Wygrywa grupa (dziecko, uczen), ktdra najszybciej
(w jak najkrétszym czasie, najpredzej):

poda, pokaze, znajdzie, wiadomosci, kartki, kartoniki,
wykona, utozy skompletuje, —_— drogg, polecenie, zadanie, wzor,
rzuci pitka

Inne wymogi dotyczyly sytuacji, w ktorych grajacy:
—wigceej od innych wykonali (zrobili) czego$ (np. zbudowali),
— czesciej od innych zglaszali propozycje,
— najbardziej byli uznawani przez grupg (np. wigcej otrzymali oklaskoéw),
— najbardziej zblizyli si¢ do wskazanej wartosci.

W czeéci analizowanych gier wymogi zwiazane z uzyskaniem zwycigstwa
byly taczone, np. wymog szybkosci i jakosci.

Odniesione zwycigstwa i poniesione w grach porazki moga petni¢ wielorakie
funkcje. Maja integrowac i1 dezintegrowac zespot (ucznia), moga takze stac sie
zrodtem zaréwno autentycznych problemoéw, jak i proceséw tworczych. Zalezy
to nie tylko od tego, co poprzedza gre, oraz od przebiegu samej gry, ale takze
od jej nastgpstw (wykorzystania doswiadczen i wiedzy zdobytych w toku gry
w dalszym przebiegu zaj¢¢ dydaktycznych).

Reguty gry i zabawy a cele dziatan edukacyjnych
— aspekt dydaktyczny gry

W analizie gry dydaktycznej wyrdézniam dwie plaszczyzny. Pierwsza dotyczy
ucznia, a druga — nauczyciela. Uczen przystgpujac do gry, kieruje si¢ swoimi
zainteresowaniami, aspiracjami i potrzebami, w tym potrzeba znaczenia i suk-
cesu oraz potrzeba utrzymania lub poprawienia swej pozycji w grupie. Sytuacje,
w ktorych dzieje sig co$, co moze zmieni¢ zajmowana pozycj¢ w grupie, kiedy
pojawia si¢ szansa na sukces, sprzyjaja uruchomieniu aktywnosci ucznia.

Gra jest takim splotem okolicznosci, w ktorych uczen moze zaspokoic¢ swoje
potrzeby, zwlaszcza jesli w rachube wchodza zainteresowania poznawcze. Dla
ucznia wazny jest sukces, totez dla odniesienia zwycigstwa gotow jest przyjac
warunki jego uzyskania, zaakceptowa¢ reguly dotyczace gry oraz uwzglednié
srodki prowadzace do sukcesu. Jego czynnosci stanowia odpowiedz na pytanie,
co zrobi¢, by odnie$¢ sukces. Czynnos$ci sa wigc funkcja celu, bo cel okresla to,
co nalezy robic.
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Analiza wystgpujacych w grze czynnosci ucznia moze by¢ przeprowadzona
z punktu widzenia realizowanych przez niego celéw. Nauczyciel nie jest w grze
dydaktycznej graczem, ale jej inspiratorem i organizatorem. Cele i zadania reali-
zowane przez niego sg inne niz cele i zadania ucznia: ma on przyczyniac si¢ do
pojawienia si¢ 1 uksztattowania pewnych cech ucznia, ma sprzyja¢ pojawieniu
si¢ takich cech ucznia, ktore sa wazne dla rozwoju jego osobowosci. Organizujac
gre, nauczyciel ma na uwadze cele edukacyjne. Te cele okreslaja charakter gry
— jej reguly i tresci, a to znaczy, ze nauczyciel podejmuje decyzje o tym, jakie
czynno$ci wykona w grze uczen. W postgpowaniu nauczyciela czynnosci ucznia
maja prowadzi¢ do osiagania celu edukacyjnego, a w postgpowaniu ucznia —
do zwycigstwa. Te same wigc czynnosci w dziataniach dwoch stron procesu
ksztatcenia petnig r6zne funkcje, prowadza do osiagnigcia dwoch celow. W celu
edukacyjnym chodzi jednak nie tylko o opanowanie pewnych sprawnosci, czyli
uksztattowanie cech wykonywanych przez ucznia czynnosci (czynno$ci ucznia
i ich cechy sa celem edukacji), ale takze o ksztaltowanie cech charakteru, jego
postaw 1 motywacji, ksztaltowanie grupy klasowej jako zespotu, czyli o realizacj¢
celow wychowania. Bez oddzialywania na sfer¢ motywacyjna ucznia nie mozna
mowic o jego wychowaniu i ksztatceniu czy tez o wspomaganiu jego rozwoju.
W takiej sytuacji chodzi jednak o gry dydaktyczno-wychowawcze, w ktérych nie
tylko umiejetnos$ci i wiadomosci brane sa pod uwagg, ale rowniez postawy.

O ile wigc nauczyciel w toku gry dydaktycznej zwiazanej z ksztalttowaniem
sprawnosci 1 nabywaniem wiadomosci uruchamia mechanizmy ksztattowa-
nia sprawnosci i umieszcza te wazne sprawnosci migedzy motywacje ucznia
a efekt jego gry (aspekt dydaktyczny), o tyle w grze dydaktyczno-wychowawcze;j
aspekt ten jest znacznie poszerzony wlasnie o sama motywacje i konsekwencje
wychowawcze uzyskanych wynikow. Czy nauczyciel na czynnosci ucznia powi-
nien patrze¢ tylko jako na cel swego postgpowania, czy tez jako na $rodki sto-
sowane przez ucznia, prowadzace go do realizacji jego celow? Jakie znaczenie
przypisuje w swej dziatalno$ci nauczyciel celom (potrzebom, zainteresowaniom)
ucznia? Uznanie celow ucznia (jego potrzeb, zainteresowan, aspiracji i planow)
za przedmiot oddzialywan edukacyjnych znacznie poszerza kwesti¢ funkcji gier
dydaktycznych, a takze szerzej okresla zakres przygotowania nauczycieli do ko-
rzystania z tego narzgdzia pracy. Nauczyciel bowiem decyduje o tym, jakie funk-
cje gra dydaktyczna w kontekscie klasy szkolnej moze pehic.
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Modalnos¢ znaku

Modality of sign

Abstract: In our reality we distinguish two forms of communication-verbal and non-verbal. But
in linguistic communication it is possible to separate a single linguistic communication act which is
presented in the simplified model and discussed in the text.

In the article the phenomenon called signs, codes and subcodes were defined. The traditional con-
cept of sign according to Peirce and the classification of signs based on functions and structure by
Milewski were presented. Furthermore four basic types of intentional modality of Grzegorczykowa
were described.

In the end it was considered that the education process was a specific communication one. The
basic way to develop child’s sign activity is fun, however during different kinds of education kids get
to know not only diversified linguistic signs but also determined parts of reality-children get to know
the world.

Key words: a sign, symptoms, signals, a code, a subcode, modality
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Rozwdj jezyka mowionego uczynit z ludzi wyjatkowy gatunek, natomiast
opanowanie jezyka pisanego przyczynito si¢ do odmiany naszego gatunku na
wiele sposobow. Nastgpila zmiana mozliwosci poznawczych czlowieka, typow
dostgpnej mu wiedzy, neuroanatomii. Aktywnos$¢ ta przyczynila si¢ do rozwoju
jednostkowego i kulturowego (Gleason,Ratner, 2005).

Ogolnie wyrdzniamy dwie formy komunikowania si¢: werbalng i niewerbal-
na. W przypadku komunikacji werbalnej narzgdziem jest jezyk werbalny rozu-
miany jako ,,system znakéw dzwiekowych i okreslonych regut fonetycznych,
syntaktycznych i semantycznych rzadzacych kombinacja tych znakéw w akty
mowy” (Kurcz 1977, s. 415), natomiast narz¢dziami komunikacji niewerbal-
nej sa m.in.: mimika, pantomimika, gesty oraz elementy paralingwistyczne, np.
glo$nos¢ 1 wysokos¢ glosu (Brzezinska, red., 1987).

W porozumiewaniu si¢ jezykowym mozna wyodrebni¢ jednostkowy akt ko-
munikacji jgzykowe;j:

Jezyk Rzeczywistosé Jezyk

[« [ ]
tworzenie Nadawca |  Tekst —— P Odbiorca  slyszenie,
tekstow: widzenie,
mowienie, rozumienie

pisanie

Rys. 1. Model aktu jezykowego (Pawto wska, 2002, s.9)

Nadawca tworzy wypowiedz, nadajac jej postaé materialng. Wypowiedz —
tekst jezykowy — staje si¢ dostepny odbiorcy i odwzorowuje wycinek rzeczywi-
stosci pozajezykowej. Moze mie¢ postac tekstu moéwionego, pisanego, migowe-
go lub dotykowego. Warunkiem rozumienia wypowiedzi jest zmagazynowanie
w pamigci nadawcy i1 odbiorcy tego samego systemu jezykowego (Pawtow -
s k a, 2002, 1992). Czynno$¢ nadawcza i odbiorcza sktada si¢ z wiazki czastko-
wych operacji zmystowych, neurofizjologicznych i psychicznych. Sktadnikami
czynnosci odbiorczej sa: ,,rozpoznawanie znakoéw jezykowych — pisanych, mo-
wionych czy innych w ich materialnej postaci za pomoca widzenia, styszenia,
czucia, przez poréwnywanie z wzorami zapamigtanymi w osrodkach mowy;
identyfikacja znaczen, czyli odniesienie znakow jezykowych do oznaczonej
przez nie rzeczywistosci tez poprzez pamig¢ skojarzen znakow ze znaczeniem;
rozszyfrowywanie funkcji tekstu 1 intencji nadawcy zakodowanych w tekscie,
weryfikacja znaczen [...]” (Paw 1o w s k a, 2002, s. 9-10). ,,Przekaz i odbior
informacji to warunek niezbgdny istnienia i funkcjonowania wszystkich uktadow
zywych [...]” (K ojs, 1998, s. 13).
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W zyciu czltowieka duza rol¢ odgrywaja ,,zjawiska, ktore maja dla nas zna-
czenie nie przez to czym sa, ale dzigki temu, Ze zwracaja nasza uwage na cos
zupelnie innego, co znajduje si¢ poza nimi, cz¢sto w zupetnie innej dziedzinie
rzeczywisto$ci. Zjawiska te nazywamy znakami” M 1ile wski, 1993, s. 7).

Zadaniem semiotyki — nauki zajmujace;j si¢ znakiem — jest ,,rozwazenie natury
znakow, ktorymi postuguje si¢ nasz umyst, pragnac lepiej pozna¢ otaczajace nas
rzeczy i innym przekazac nasza o nich wiedzg” (Pelc, 1984, s. 11-12),

W koncepcji triadycznej Peirce’a znak zdefiniowany jest jako ,,trojczionowa
relacja laczaca materialny nosnik znaczenia (zwany takze wehikutem lub $rod-
kiem przekazu), przedmiot oraz znaczenie. Te trzy elementy dopiero jako za-
mknieta calo$é tworza znak. Zaden z nich z osobna znakiem by¢ nie moze, zna-
kiem jest dopiero pewne trwate ich powiazanie. [...] cokolwiek staje sig Srodkiem
przekazu, musi najpierw posiadac jaki§ swoj byt zupetnie od ewentualnej funkcji
znakowej niezalezny. Tym samym wszystko, co istnieje, jest potencjalnym $rod-
kiem przekazu, [...]. Przedmiot mozemy nazwa¢ przedmiotem intencjonalnym
znaku, przez co podkreslamy, ze jest nim po prostu to, na co znak wskazuje, to,
czego ukazanie jest celem znaku. Przedmiotami znakow sa wigc w roznej mierze
obiekty fikcyjne, urojone, jak tez realnie istniejace” (B e n s e, 1980, s. 7-8).
Trzecim cztonem triady jest znaczenie znaku, zwane jego interpretantem. To wla-
$nie interpretant tworzy znak. Znaczenie mediuje pomigdzy Srodkiem przekazu
a przedmiotem, odnoszac pierwsze do drugiego i taczac z tym odniesieniem okre-
slong tre$¢. Poniewaz interpretant jest znaczeniem znaku, to dzigki temu moze
faczy¢ znak z jego przedmiotem. Znak nie zastgpuje catego przedmiotu i nie jest
jego substytutem, lecz zastgpuje tylko pewna ceche lub funkcje¢ znaku i stanowi
jej substytut. Interpretant wiaze triade w catos¢. Dzigki swej funkcji nadawania
sensu przeksztatca dzwigk w $rodek przekazu i odnosi do jakiego$ przedmiotu.
Wstepnym warunkiem dotarcia do znaku oraz otwarcia drogi do jego interpretacji
jest percepcja. ,,Wtasciwym poznaniem znaku jest jego interpretant, czyli znak,
na ktory mozemy go przetozy¢. Tak, wigc znajomos$¢ znaku jest znajomoscia jego
przektadalnosci, jest umiejetnoscia dokonania przektadu” (B e n's e, 1980, s. 20).

Znaki moga przyjmowac posta¢ prymitywna, np. sladow stop zwierzat i lu-
dzi na mokrym piasku, wyzsza, np. kolorowych znakéw szlakdéw turystycznych,
drogowskazow, znakow informacyjnych, z ktorych korzystamy w miejscach pu-
blicznych (Ro ctawski, 1997), oraz jeszcze wyzsza, np. znakow okretowych,
wojskowych, a takze dziet sztuk plastycznych: rzezb, obrazow i grafik. Z rysun-
koéw stuzacych oznaczeniu lub przedstawieniu roznych przedmiotéw ,,rozwingto
si¢ w ciagu ostatnich 6000 lat pismo, ktorego ewolucja polegata na coraz wigk-
szym zblizaniu si¢ do jezyka” (M ile ws ki, 1993, s. 8).

Poczatkowo do robienia notatek wykorzystywano np.: pismo supetkowe, ob-
razkowe — hieroglify, piktogramy 1 ideogramy, pismo klinowe, po dzisiejszy alfa-
bet(Gleason,Ratner, 2005;11j1in, 1964). To przejscie od obrazka do znaku
stato si¢ poczatkiem prawdziwego systemu pisma, ,,wraz z kazdym z wymie-
nionych przeksztatcen system pisma stawat si¢ bardziej abstrakcyjny, bardziej

21%*
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wydajny, a jednocze$nie stawial przed uczacym si¢ wyzsze wymagania” (Gl e a-
son,Ratner, 2005, s. 441).

W miarg poznawania znakow graficznych — liter nic nieznaczace uktady li-
nii zostaja przeorganizowane w okreslone grupy i konfiguracje odpowiadajace
danym formom jezykowym. Nastgpnie konfiguracje nabieraja znaczen stowa
i wraz z innymi formami tworza wyrazenia oraz zdania poprzez skojarzenie zna-
czen (Tinker, 1980).

Znak rozumiany szeroko obejmuje caty komunikat (zdanie), a takze fragment
komunikatu (stowo, litery). ,,Substancja komunikatu jest materia zdatna do spe-
cyficznego oddzialywania na receptory czlowieka lub aparatu. Najczesciej bywa
to materia zdatna do wysylania fal optycznych, akustycznych, elektromagnetycz-
nych; funkcjonowac moze ona niekiedy dotykowo, a nawet — wechowo lub smako-
wo. [...] Tak np. w pisanym komunikacie zdaniowym sktadnikiem elementarnym
jest litera; z liter sktadaja si¢ stowa, z tych — czg$ci zdania, z kolei: zdania proste,
zdania ztozone, zespoty zdan stanowia wielozdaniowy komunikat” (W 6 j c ik,
1969, s. 64). Sktadniki komunikatu zdaniowego przedstawia nastepujacy rysunek:

n 2 1 0 sto!)nie )
komunikat czesé skladnikow
zdaniowy zdamia l— stowo l— litera
pisany
klasyfikacja
zbiorow
poszczegolnych

stopni
Rys.2. Klasyfikacja zbioru sktadnikoéw hierarchicznie ztozonych komunikatu zdaniowego pisanego

(Wéjcik, 1969, s. 64)

Ogolna klasyfikacje¢ znakow, opartg na ich funkcjach i strukturze, przedstawit
TMilewski(1993,s.9-13):

Znaki
g
Symptomy \S;gnaiy
Apele / S\y;laiy semantyczne
Obrazy‘/ \Sy‘gnaiy arbitralne
g
jednoklasowe ;J‘klasowe
w \g)nemowe
Rys. 3. Ogolna klasyfikacja znakow Jjewk

Milews ki, 1993, s. 13)
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Zgodnie z ta klasyfikacja wyrdznia si¢ nastgpujace znaki:
Symptomy Sygnaly
— nie pelnia funkcji znakowej, wystepuje — wyspecjalizowane tylko w funkcji zna-

ona tylko ubocznie i wtornie;

— sa to zjawiska wywotane z powodu okre-
Slonych przyczyn, staja si¢ znakami dla od-
biorcy, ktory wiaze je z dang trescia;

— niezwrotne;

— tworza kod jednostronny, istniejacy tylko
u odbiorcy.

kowej;

— celowo nadane przez nadawce; znaki
wiazane z ta sama trescia przez nadawce
i odbiorce;

— zwrotne, wyslane celowo przez nadawce
muszg by¢ przez niego kontrolowane, ale
i odbierane;

—tworza kod dwustronny, poniewaz istnieje
on u nadawcy i odbiorcy.

Sygnaty dzielq sig na:

Asemantyczne apele

—nie odnosza si¢ do $wia-
ta zewngtrznego, wywo-
tuja zmiany w psychice
i w zachowaniu odbiorcy
(typowym kodem apeli
jest muzyka klasyczna
i romantyczna, ktorej za-
daniem jest oddziatywa-
nie na uczuciowosc);

Sygnaly semantyczne

— forma sygnatéw odsyta odbiorce do zjawiska zwiazanego

z otaczajacym $wiatem;

Sygnaly umotywowane
— czyli obrazy, posiadajace
cechy przedstawionego zja-
wiska, umozliwiajace od-
biorcy identyfikacje obrazu
z trescia;
— znaki umotywowane —
symptomy, apele i obrazy, ich
forma znaku pociaga za soba
jego tres¢ przyczynowo;
— tj. symptomy, apele i ob-
razy sa niediakrytyczne,
»forma oparta jest na ciaglej
skali cech wzrokowych czy
stuchowych, ktoére stopnio-
wo przechodza jedne w dru-
gie i bezposrednio wywotuja
pewne reakcje u odbiorcy”;
— symptomy, apele i obrazy
to niepowtarzalne i jedno-
kierunkowe zjawiska, wy-
wotujace okreslone reakcje
u odbiorcy, ale nie potrafiacy
nada¢ identycznych.

Sygnaly arbitralne
— z punktu widzenia tresci sa
nieumotywowane;
— forma znaku arbitralnego po-
ciaga za sobg umowna tresc;
— sa diakrytyczne, forma
obejmuje dwa rodzaje cech;
pierwsza kategoria to cechy
znaczace, umownie zwiaza-
ne z trescig i $cisle okreSlone
konwencja, to z nimi zwigzana
jest tres¢ znakow i to one od-
grywaja role w komunikacji;
druga grupa to cechy niezna-
czace, nie odgrywajace roli
w komunikacji;
— powtarzalne i dwukierunko-
we, poniewaz stanowia repro-
dukcje pewnych konwencji
zawartych miedzy nadawca
i odbiorca; odbiorca przyj-
muje i nadaje znaki konwen-
cjonalne.
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Sygnaty semantyczne arbitralne podzielono na dwie grupy:

Sygnaly jednoklasowe
— systemy zamknigte, nieproduktywne —
ilo§¢ znakow jest $cisle ograniczona, np.
sygnaly kolejowe;
— uwzgledniajac cechy formalne oraz tlo
sytuacyjne niosg ze soba zawsze ta sama
informacje;
— niepodzielne na mniejsze catosci posia-
dajace okre$lone znaczenie;
— zwiazane $cisle konsytuacja otaczajaca
bezposrednio nadawce i odbiorcg, odnosza
si¢ do rzeczy wspolczesnych i bliskich,
znajdujacych si¢ w polu widzenia.

Sygnaly dwuklasowe
— systemy otwarte, produktywne;
—wystegpuja tu dwa rodzaje znakdéw: proste
i ztozone, nalezace do dwoch roéznych klas
— znaki proste klasy pierwszej — wyrazy
jezyka — moga by¢ kombinowane w znaki
ztozone klasy drugiej — wypowiedzenia,
bedace srodkiem komunikacji jezykowej;
— kody dwuklasowe obejmuja dwa rodzaje
elementow: znaki proste i metody taczenia
znakéw prostych pierwszej klasy w znaki
ztozone drugiej klasy;
— nieskonczenie bogate w sygnaly, nieza-

lezne od konsytuacji, pozwalajace na two-
rzenie znakdéw ztozonych, ktérych trescia sa
zjawiska niewidoczne, oddalone w czasie
1 przestrzeni.

Znaki, ktore warunkuja wzajemnie swe istnienie, tworza system znakow —
kod. Kod mozna odnies¢ nie tylko do systemu znakoéw funkcjonujacych w swie-
cie zwierzat, ludzi 1 maszyn, ale rowniez do jezykow. Klasyfikacja kodow uwa-
runkowana jest ich cechami, z jednej strony, odnoszacymi si¢ do samego kanatu
informacji, czyli drogi, po ktorej znak trafia do odbiorcy, z drugiej — do funkcji
i struktury kodu. Kanalow informacji jest tyle, ile zmystow. W zwiazku z tym
znaki mozna podzieli¢ na wzrokowe, stuchowe i dotykowe oraz przemijajace,
ktore powstaja i natychmiast znikaja, a takze na trwale, ktore powstawszy, ist-
nieja przez pewien czas. Ten sam kod realizowany za pomoca réznych kanatow
informacji nazywamy subkodami, wsrdd ktorych wyrdzniamy:

— subkod wzrokowy przemijajacy — mowa mimiczna ghluchoniemych — jezyk
migowy;

— subkod wzrokowy trwaty — pismo;

— subkod gtowny wokalno-audycyjny — jezyk méwiony;

— subkod instrumentalno-audycyjny — mowa bgbniona Murzynow;

— subkod dotykowy — alfabet dotykowy dla niewidomych Braille’a.

Postlugiwanie si¢ jednak ktorymkolwiek z jgzykow — kodow mozliwe jest
dzigki znajomos$ci znakow danego jezyka oraz systemoéw regut ich taczenia
(Gorniewicz 2000;Milewski, 1993).

Funkcjonuja dwa typy kodéw dwuklasowych: taniec pszczot i jezyk lu-
dzi. Taniec pszczot jest systemem bezfonemowym, natomiast jezyk lu-
dzi — systemem fonemowym. Fonemy pozbawione sa stalego znaczenia.
Roézne ich kombinacje pozwalaja na tworzenie réznych wyrazow. ,,Jezyk
jest jedynym kodem fonemowym, jaki znamy, i go ostatecznie wyodrgb-
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nia z catego $wiata znakow. Jedynie kody jezykowe charakteryzuje hie-
rarchiczna struktura o trzech stopniowo narastajacych coraz wigkszych
jednosciach: fonemy — wyrazy — wypowiedzenia. [...] Z wyrazow sklada-
ja si¢ wypowiedzenia, wlasciwe, ztozone znaki jezykowe, ktore informuja
odbiorcg o konkretnych, realnych wypadkach, zachodzacych w obrgbie ota-
czajacego nas $wiata” (M ile w s ki, 1993, s. 13). Jezyk jest wigc kon-
wencjonalnym systemem znakéw, wewnetrznie zhierarchizowanym (P a w -
I o ws ka, 1992). Pozwala okresla¢ stosunki taczace nas z rzeczywisto-
$cia, rozpatrywana w roznych aspektach, oraz stosunki zachodzace pomigdzy
sktadnikami naszej psychiki. Ukierunkowuje nasza uwagg¢ na rdzne strony
otaczajacego $wiata, ktore skategoryzowano w ramach jego leksyki. Wymu-
sza prowadzenie obserwacji pozwalajacych na dokonywanie gramatycznych
wyboréw. Umozliwia przetwarzanie danych, co decyduje o zdolnosci wnio-
skowania. Spelnianie tychze funkcji wiaze si¢ z zagadnieniem modalnosci

(K o] s, 1995), rozumianej jako wyrazanie, niezaleznie od konkretnych sy-

tuacji komunikacyjnych, intencji nadawcy za pomoca regularnych 1 syste-

mowych $rodkow jezyka (W r o bel, 1991). Natomiast R. Grzegor -
czykowa (1995, s. 136) — definiujac modalnos¢ jako postawe nadawcy
wobec tresci komunikowanej przekazanej za pomoca kodu — podkresla, ze
kazde zbudowane gramatycznie zdanie przekazuje jaka$ potencjalna postawe
nadawcy, w zwiazku z tym wyrdznia cztery podstawowe typy modalnosci
intencjonalne;j:

1. Oznajmienia (modalno$¢ deklaratywna) — nadawca informuje odbiorce

o swoim sadzie, na temat zdarzenia lub stanu rzeczy, w formie zdania i chce, aby

odbiorca go przyjal. Wyjatek stanowia np. twierdzenia naukowe, ktore formuto-

wane sg niejako na uzytek nadawcy. Oznajmienia dziela si¢ na:

a. stwierdzenia — nadawca (ukryty w tle komunikatu) chce, zeby odbiorca
przyjal tres¢ zdania jako zgodna z faktycznym stanem rzeczy zachodzacym
w przeszlosci, terazniejszosci lub przysztosci; modalnos¢ stwierdzen zostaje
wyrazona za pomoca trybu oznajmujacego czasownika; ich odmiang sa zdania
przeczace, w ktorych nadaweca, stawiajac przed orzeczeniem partykulg ,,nie”,
informuje odbiorcg, ze dane zjawisko lub stan rzeczy nie zachodzi;

b. hipotezy (modalno$¢ epistemiczna) — nadawca informuje odbiorcg o swo-
ich przekonaniach — sadach dotyczacych zajscia zjawiska, o ktorym mowa w
zdaniu; w tym celu postuguje si¢ partykutami, np. ,,na pewno”, z ,,pewnoscia”,
,prawdopodobnie” lub srodkami gramatycznymi stuzacymi do wyrazania tego
typu modalnosci: trybu przypuszczajacego, zdan warunkowych ze spojnikami,
zdania warunkowe z ,,jesli” 1 ,,jezeli”;

c. postulaty (modalnos$¢ deontyczna) — nadawca informuje odbiorcg o swojej
woli 1 ocenie rzeczywisto$ci, o ktorej mowa w zdaniu.

2. Wypowiedzi naklaniajace — nadawca wywiera presj¢ lub wptyw na od-
biorcg, aby nieistniejacy stan rzeczy, o ktorym mowa w zdaniu, zostal przezniego
zrealizowany; odmiang wypowiedzi impresywnych sa:



328 Artykuty — Edukacyjne aspekty modalnosci znaku i znaczenia

—rozkazy — odbiorca jest zalezny od nadawcy,

— grozby — do rozkazu dodane sg sankcje,

—rady — nadawca, stosujac perswazjg, naklania odbiorcg do realizacji okreslone-
go stanu rzeczy.

3. Pytania — nadawca oczekuje reakcji stownej od odbiorcy; chce si¢ dowie-
dzie¢, czy tres¢ zawarta w pytaniu jest zgodna z rzeczywistoscia lub szczegdtami
jej dotyczacymi, dlatego wyrdzniamy pytania rozstrzygnigcia i uzupetniajace.
Pytania rozstrzygnigcia dotycza niewiedzy nadawcy w zwiazku z istnieniem lub
nieistnieniem danego stanu rzeczy, natomiast pytania uzupehiajace zwiazane sa
z niewiedza nadawcy co do wycinka danej rzeczywistosci.

4. Wypowiedzi ekspresywne — nadawca wyraza przed odbiorca swoje pra-
gnienia, przezycia i emocje dotyczace rzeczywistosci, o ktoérej mowa w zdaniu.

Swoistym procesem komunikacji jest proces ksztatcenia, ktory polega na prze-
kazywaniu, odbieraniu, przetwarzaniu i przechowywaniu informacji. Zachodzi
on pomigdzy nauczycielem a uczniem. Odebrane 1 przetworzone informacje, ma-
jace posta¢ wypowiedzi lub izomorficznego systemu znakowego, staja si¢ wie-
dza. ,,System znakowy odnosi si¢ do tresci — tresci oznaczone znakiem (syste-
mem znakdw) nazywane sa jego znaczeniem” (K 0j s, 1999, s.100). Ujgcie tresci
jako wiedzy ucznia i nauczyciela umozliwia odkrycie ,,personalnych aspektow
tej wiedzy, do wyroznienia w niej przekonan, oczekiwan i marzen, pragnien,
dazen i aspiracji, obaw i1 watpliwosci, mozliwosci, konieczno$ci i powinnosci”
(K ojs, 1993, s. 83). Z kolei droga prowadzaca ,,0d kodéw ograniczonych do
rozwinigtych, od jgzyka do metajg¢zyka, od narzedzia do metanarzedzia” (Tamze,
s. 83) oraz uwzgledniajaca cechy modalne jezyka (uzywanego w procesie edu-
kacyjnym) i samodzielno$¢ jezykowa uczniow pozwala nazwaé system dziatan
jezykowych edukacja modalna.

Podstawowa droga rozwoju dzialalnosci znakowej dziecka jest zabawa. Bo-
dziec staje si¢ znakiem rzeczy lub stowa, kiedy ma oparcie w cechach oznaczo-
nego przedmiotu. W czasie zabawy realne cechy rzeczy i ich funkcja znakowa
wstepuja w ztozone wzajemne zwiazki strukturalne. W ten sposob dziecko wiaze
stowo z rzecza na podstawie jej cechy i taczy ja we wspolna strukturg. Dlatego
nie chce nazwac podtogi lustrem (nie mozna chodzi¢ po lustrze), poniewaz zmia-
na oznaczen roOwnoznaczna jest ze zmiang jako$ci przedmiotu, ale chetnie zmie-
nia krzesto w pociag, korzystajac z jego potrzebnych cech. Funkcja oznaczania
nie powstaje na podstawie jednorazowego odkrycia. Dziecko poprzez uczenie si¢
nowych sposobow dziatania na przedmiotach rozumie, ze kazda rzecz ma swoja
nazwe (Wy gotski,2005). Operacje znakowe u dzieci sg rezultatem ztozonych
proceséw postugiwania si¢ znakiem oraz podstawa wszystkich wyzszych funk-
cji psychicznych (wlaczajac uzywanie narzedzi). ,,Powstaja w wyniku bardzo
ztozonego 1 dlugotrwatego procesu [...]. Oznacza to, Ze nie sa one po prostu od-
krywane czy przyjmowane od dorostych, ale powstaja z czego$, co poczatkowo
nie jest operacja znakowa, lecz staje si¢ nia dopiero po serii przeobrazen jako-
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sciowych” (Wy gotski, 2005, s. 93). Dziecko napotykajac na znak, dowiaduje
si¢ o rzeczywistos$ci, ktorg ten znak symbolizuje. Relacje zachodzace w pozna-
niu rzeczywistosci sa trojcztonowe: dziecko — znak jezykowy — rzeczywistosé.
W ramach ro6znych kierunkéw edukacji dziecko poznaje swoiste jezyki, dzigki
czemu poznaje okre§lone fragmenty rzeczywistosci, czyli poznajac jgzyki — po-
znaje $wiat. W trakcie edukacji polonistycznej dziecko poznaje jezyk mowio-
ny i pisany, w toku edukacji matematycznej — jezyk symboli matematycznych,
w czasie edukacji muzycznej — jezyk akustyki, a podczas edukacji plastycznej —
jezyk sztuki. Elementem integrujacym rézne kierunki edukacyjne jest jezyk po-
jety jako system znakow, czyli w aspekcie semiotycznym. ,,W procesie edukacji
eksponujemy wigc przede wszystkim poznawanie przez dzieci zroznicowanych
znakow jezykowych, umozliwiajacych zarowno percepcjg okreslonych fragmen-
tow rzeczywistosci, jak i przekazywanie efektu poznania w ramach kontaktow
spotecznych” (Wigckowski, 2001, s. 93).
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