Zagadnienie jezyka
W hauczaniu przyrody
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Okreslajac wlasciwosé tego typu wyrazen jak ,.kultura” E. Sapir (1978)
napisal, ze ,,z pozoru tworzg one pojecia scisle okreslone, pretenduja do rygo-
rystycznego obiektywizmu. W rzeczywistosci za§ zarysowuja jedynie — to
szersze, to zndw wezsze — ptynne granice mysli, zaleznie od punktu widzenia
uzytkownika i obejmujg calg game znaczen nie tylko nieharmonijnych, lecz
po czesci wrecz sprzecznych” (s. 91). Z wyrazeniami: ,,przyroda”, ,jezyk”,
,hauczanie” — jest podobnie. Mimo to, rezygnujemy z definiowania, co przez
~przyrode”, a zwlaszcza ,,jezyk” — rozumiemy. ' Mamy bowiem nadziejg, ze
kontekst to doprecyzuje.?

Kazdy nauczyciel nauczycielem jezyka

Reforma edukacji stawia bardzo wyraznie ucznia w centrum dziatan
edukacyjnych. Aby dostrzec ten fakt trzeba odrzuci¢ szum informacyjny i
emocje zwigzane z jej wdrazaniem. Kiedy to zrobimy i popatrzymy na refor-
me z punktu widzenia rozwoju poznawczego ucznia, wowczas np. zauwazy-
my, ze wydzielenie w edukacji klas IV-VI — jest wyjatkowo trafne. W tym
okresie rozwojowym mamy bowiem do czynienia w rozwoju poznawczym
dziecka z wyraznym brakiem stabilizacji. A w okresach braku stabilizacji
rozwojowej — na co zwracajg uwage pedagodzy (por. Zidtkowska-Rudowicz,
1982) — przyspieszenie rozwoju intelektualnego za pomoca czynnikéw Sro-
dowiska wychowawczego moze by¢ szczegélnie efektywne. Czy z tej poten-
cjalnej szansy rozwojowej uczniowi bedzie dane skorzysta¢ uzaleznione jest

! Poglady nt. ,,jezyka” wylozyliSmy szczegétowo w: K. Sujak-Lesz, A. Krajna, Inte-
gracja ksztatcenia przyszlych nauczycieli fizyki w zakresie psychologii, pedagogiki
i dydaktyki fizyki, Wroctaw 1990, Wyd. UWr., s. 83-106. Por. tez A. Krajna, K. Su-
jak-Lesz, Nauczanie fizyki w szkole a zmiany w obrazie Swiata ucznia. [W:] Zeszyty
Naukowe Uniw. Opolskiego, Fizyka 27, Opole 1997, s. 241-249.

2 Aby nie byto watpliwosci, stoimy na stanowisku, ze gléwnym zadaniem reformuja-
cej sie szkoty, pozostaje ,,wéwiczenie” ucznia w kulture. Przy czym termin ,,kultura”
definiujemy (za: S. Weil, 1985) jako ,ksztaltowanie uwagi”. Odwolujemy si¢ w tym
przypadku do bogatej tradycji filozoficznej, ktora najlepiej zobrazowa¢ odpowiednimi
cytatami; pierwszy: ,,zawsze jest prawda to, ze aby co$ tylko zobaczy¢, trzeba cos
mysle¢ w toku patrzenia” (E. Kant), i drugi: ,,Postrzeganie (Wahrnehmen) nie polega
jedynie na zbieraniu doznan zmystowych, ale, jak méwi samo to pigkne stowo, na
uznaniu czego$ za prawde (fiir wahr nehmen). Znaczy to wszakze, to co si¢ udostep-
nia zmystom, jest widziane jako co$ i za co$ brane” (H.G. Gadamer).
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od tego, jakie to srodowisko bedzie, czy bedzie potrafito zastosowaé w prak-
tyce postulaty formulowane przez ,,pedagogike ucznia w centrum™, czy tez
nadal bedzie realizowato postulaty ,,pedagogiki klasy szkolnej™.

Przej$cie w pracy dydaktycznej od jednej pedagogiki do drugiej wiaze
si¢ bardzo wyraznie m.in. ze zmiang stosunku nauczycieli do jezyka. A nie
jest to tatwe. Aby przejs¢ od traktowania jezyka jako srodka przekazu gotowe;j
wiedzy przez nauczyciela do traktowania go jako narzedzia komunikowania
si¢ i myslenia ucznia trzeba praktycznie zmieni¢ wszystko, kazdy element
nauczycielskiej wiedzy, kazda umiejetnosc.

Tymczasem granice migdzy ,,pedagogika ucznia w centrum” i ,,pedago-
gikg klasy szkolnej” zdaja si¢ ulega¢ — réwniez w dokumentach reformy oraz
publikacjach proreformatorskich — coraz wigkszemu rozmyciu. Na przyktad, w
toku prac nad Podstawq programowq... uksztaltowat si¢ klasyczny (charaktery-
styczny dla pedagogiki klasy szkolnej”) uktad przedmiotowych celéw naucza-
nia, ktéry pozostaje w wyraznej sprzecznosci z Zatozeniami reformy progra-
mowej. Prosimy poréwnac oba dokumenty. Zafozenia... wyraznie glosily teze,
ze kazdy nauczyciel jest nauczycielem jezyka. W celach nauczania przyrody
(uwaga ta — naszym zdaniem — dotyczy kazdego obszaru ,,przedmiotowego”
reformujacej si¢ szkoty) trudno juz szukaé np. zapisu, ze uczen opanuje — pod-
stawowg dla science — umiejetnos¢ stawiania pytan. Zapis taki posrednio zna-
lazt si¢ w celach nauczania jgzyka polskiego. Tym samym, lektura Podstawy
programowej... moze utwierdza¢é w przekonaniu, ze odpowiedzialnos¢ za
ksztattowanie kompetencji jezykowych ucznia spada — tak jak to przed reforma
bywato — na nauczycieli jezyka polskiego. Programy proreformatorskie, np.
,Kreator”, cho¢ eksponujg w swoich dziataniach aktywne metody uczenia sig i
propaguja ide¢ tzw. kompetencji kluczowych, zapisanych w Zafozeniach...,
wywotluja jednoczesnie w nauczycielskim srodowisku — czy edukatorzy chca
tego, czy nie — poczucie, ze wiedza ucznia i wiedza jako taka nie s3 w eduka-
cji ,wazne”. Zaiste, przegladajac publikacje ,,Kreatora” tatwo dojs¢ do wnio-
sku, ze problemem podstawowym nauczania jest to, jak dang tres¢ uczy¢
metodami aktywnymi (czy aktywizujacymi). Z jednej strony — poprzez meto-
dy — tkwimy w ,,pedagogice ucznia w centrum”, z drugiej — poprzez myslenie o
tresci nauczania — w ,,pedagogice klasy szkolnej”. Przerwaniu ciszy panujacej
w klasie nie towarzyszy poglebiona refleksja nad tym, co uczen wnosi w sytua-
cje dydaktyczng (jaka wiedza dysponuje i jakie ma umiejg¢tnosci). Eksponowa-
ne sg treSci i metody. Nie jest to — naszym zdaniem — dobry punkt wyjscia do
konstruowania systemu dydaktycznego.

Jezeli postulaty ,,pedagogiki ucznia w centrum” traktujemy powaznie, to
punktem wyjscia do konstruowania takiego systemu — szczegélnie w tym okre-
sie rozwojowym, o ktérym méwimy — powinno by¢ zatozenie:

3 Por. D. Golebniak, G. Teusz, Edukacja poprzez jezyk. Warszawa 1999, Wyd. CODN,
wyd. II zmienione.
4 Charakterystyke ,,0siagnie¢” tego rodzaju pedagogiki przybliza 1. Kawecki (1996).
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Tylko nauczanie, ktére na tyle wyprzedza rozwdj ucznia, ze ozywia
i pobudza szereg funkcji poznawczych w tym okresie rozwojowym dojrze-
wajacych, moze by¢ efektywne.

W praktyce edukacyjnej oznacza to, ze organizujac nauczanie musimy
poruszaé si¢ w ,,strefie najblizszego rozwoju” ucznia (Wygotski, 1989).> Nie
wystarcza odwotanie do tzw. og6lnych prawidlowos$ci rozwojowych (Piaget).°
Przynajmniej w szkole podstawowe;j.

Dlaczego? Chociazby dlatego, ze ,kolejnos¢ stadiow rozwoju umysto-
wego, jakg przyjat Piaget, jest raczej odpowiednikiem chaotycznego i zZle ste-
rowanego przebiegu tego procesu niz wewngtrznych prawidtowosci jego roz-
woju. Rzeczywiscie decydujacymi czynnikami sg relacje migdzy elementami,
ku ktérym skierowuje si¢ podmiot, a calym systemem elementéw (warunkow)
zapewniajacych tworzenie si¢ czynnosci umystowych i poje¢ o okreslonych
cechach” (Tichomirow, 1976).

Z tych powodow opowiadamy si¢ za konstruktywistycznym podejsciem
W uczeniu si¢ przyrody.

W teorii tej wigkszy nacisk — niz w lansowanym podejsciu kreatorskim
— ktadzie si¢ bowiem na dostosowywanie nauczycielskich zamierzen do tego,
jaka wiedze uczniowie wnosza w sytuacj¢ dydaktyczng. W naukach przyrod-
niczych nie jest to fakt bez znaczenia.

Autorzy programéw i podrecznikéw’ zwracajg uwage, ze lekcje przy-
rody powinny (1) ,,éwiczyé przyrodniczy sposéb mySlenia i opisywania
$wiata”, zaczynajac od konkretow znanych uczniowi z zycia codziennego,
zgodnie z deweyowska maksyma®, przechodzgc stopniowo do abstrakeji,
i dodaja, ze (2) ,,odpowiednio do wieku”. Obie kwestie wymagaja — naszym
zdaniem — rozwinigcia.

Uzasadnienie metodologiczne.

Musimy pamietaé, ze ¢wiczac ,,przyrodniczy sposob myslenia i opisy-
wania $wiata” uczen staje si¢ badaczem przyrody.

Na rys. 1 zobrazowano sposob poznawania i opisu $wiata badacza
w postaci ciggu znaczen nadbudowanych nad faktem empirycznym.’

Przebieg takiego procesu opisat G. Biatkowski (1978) przedstawiajac
formalizacje tresci nadbudowanych nad faktem empirycznym w postaci zdan
stanowigcych pewien uporzadkowany cigg twierdzen wyznaczajacych droge
od prostej obserwacji faktu fizycznego do prawa nauki (w tym przypadku ciag

5 Por. tez M. Cole, Strefa najblizszego rozwoju...

¢ Uwage powyzsza formutujemy po przeczytaniu publikacji Kreatora Przyroda w
szkole. Poradnik dla nauczyciela, Wyd. CODN, 1999

" Por. np. D. Dybowska, E. Frackowiak, B. Kasprowicz-Kielich, Nawigator. Ksigzka
dla nauczyciela. Przyroda dla klasy czwartej. Wyd. LektorKlett. Poznan 2000, s. 8.

8 Nt. postulatu przechodzenia w nauczaniu ,,0d konkretu do abstrakcji” por. J. Dewey,
Jak myslimy?...

° Cigg ten zobrazowano na rysunku postugujac sie strukturalna interpretacje klasycz-
nego rozroznienia w strukturze jezyka ,,formy” i ,,tresci”.

37



38

Andrzej Krajna « Krystyna Sujak-Lesz

ten opisuje droge od obserwacji spadajacego kamienia do sformutowania
klasycznego prawa Newtona dla sily cigzenia powszechnego)'’.

Rzeczywisto$¢ kulturowa

Co badacz wie o konkrecie?

Rzeczywisto§¢é empiryczna
Rys. 1. Proces poznawania i opisu §wiata w naukach przyrodniczych.

Wychodzac z zalozenia, ze fakt naukowy jest zbitkg dwu elementow,
ktore mozna okresli¢ jako ,teori¢” i ,,doswiadczenie” (w klasycznych ujeciach
strukturalnych zwykto si¢ mowié o ,tresci” i ,,formie”; por. np. J. Piaget,
1972; J. Mukarowsky, 1970) zrekapitulowano “W twierdzeniu A (4. podsta-
wowym, pierwszego ciqgu “Kazdy kamien spada ku Ziemi” — przyp. aut.)
zawiera si¢ z jednej strony swoisty tadunek niezliczonych jednostkowych
obserwacji kamieni spadajacych ku powierzchni Ziemi; jest to element do-
$wiadczalny faktu naukowego. Zawiera si¢ w nim takze co$, czego Scisle
rzecz biorac, zadne doswiadczenie nie implikuje, a mianowicie oczekiwanie,
7e kazdy kamien czyni to samo. Jest to element teoretyczny faktu naukowego.
Mozna by obrazowo powiedzie¢, ze patrzac od strony nizszego szczebla w
drabinie faktéw naukowych na fakt hierarchicznie wyzszy nazywamy ten fakt
teorig zjawisk ,,nizszych”. Z drugiej strony, dla faktu hierarchicznie wyzszego
fakty nizsze sa ,,doswiadczeniem”, sa materiatem, na ktoérym interpretacja
teoretyczna opiera sie.” (G. Biatkowski, 1978).

W ten sposob powstaje cigg znaczen nadbudowanych nad faktem empi-
rycznym, w ktorym ten sam fakt postrzegany jest jako tres¢ coraz precyzyjniej
formalizowana. Zawsze jednak punktem wyjscia do takiego procesu poznaw-
czego jest to, co juz wiem o konkrecie. A wigc dotychczasowa moja wiedza.
Innymi stowy, jesli uczen ma pracowa¢ jak badacz, musi zaczyna¢ od tego,
co juz wie. Stad potrzeba ustawicznego poznania wiedzy ucznia
i konstruowanie takiego systemu dydaktycznego, ktéry t¢ wiedzg uwzglednia.

10 Réwnie dobrze poczatkiem takiego ciggu moglaby by¢ obserwacja, ze lekkie ciata
nie tong lub ze woda w miejscach zwezonych plynie szybciej. Itd.
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Uscislenie pedagogiczne.

Jak rozumie¢ okreslenie ,,odpowiednio do wieku”? Twodrcy programow
nauczania, podrecznikdw i innych materiatéw metodycznych dla nauczycieli,
proponujac réznorodne ,,sposoby” na nauczanie okreslonych tresci i umiejet-
nosci, powotuja si¢ z reguly na ogoélne prawidtowosci rozwojowych wywie-
dzione z psychologii, najczesciej z epistemologii genetycznej Piageta. Tym-
czasem tworczy nauczyciel (por. Rys. 2) stoi przed koniecznoscig statego
dopasowywania systemu dydaktycznego do mozliwosci konkretnego ucznia,
jego samopoczucia, zaangazowania emocjonalnego w sprawy klasy i szkoly,
wieku, zainteresowan, postaw itd.

Jakze czgsto stwierdzamy, ze dokonaliSmy niewtasciwego wyboru pro-
gramu i podrecznika, ze nie jest on dostosowany do mozliwo$ci moich
uczniéw? Nauczyciel, by sta¢ si¢ tworczym, musi pokona¢ w sobie charakte-
rystyczne dla pedagoga-badacza ,,zamitowanie do ogdlnosci” — jak to formu-
tuje L. Wittgenstein (1972) — za ktérym kryje si¢ czgsto ,,pogardliwy stosunek
do szczegdtowych przypadkdéw” — poza tym jednym, ktéremu przypisac jeste-
$my sklonni cechy ogdélnosci. Podstawowa cecha dobrego nauczyciela jest
zdolno$¢ do przeksztatcania struktury swoich wiadomosci i umiejgtnosci
w zaleznosci od rzeczywistosci szkolnej.!! Nie tylko mlodych nauczycieli
zawodzi umiejetnos¢ decentracji (por. M. Donaldson, 1986, s. 19). Bez umie-
jetnosci wyobrazania sobie punktu widzenia dziecka trudno méwi¢ o przekta-
dalnosci (warunek konieczny) szkolnej wiedzy naukowej (przedmiotowego
obrazu $wiata) na forme stosowng dla uczacego si¢ (por. J.S. Bruner, 1978, s.
230-273).

Ustawienie si¢ ponad uczniem (oparcie dzialan pedagogicznych na ob-
razie dydaktycznym, badZz domniemanej charakterystyce) obniza skutecznos¢
dziatan nauczyciela. Wtedy bowiem zmiana w uczniu ma charakter niesyste-
mowy, jest raczej wynikiem przystosowan ucznia do wyobrazen nauczyciela o
uczniu.

Zanim przejdziemy do omowienia tego, co uczen ,,wnosi” w sytuacje
dydaktyczng zastanéwmy si¢ nad istota nabywania przez ucznia poje¢ w szkole.

To co dalekie i to co bliskie

Z. Roman (1987), poszukujac odpowiedzi na pytanie, czy pojecia na-
bywane w szkole s naturalne?'? — zauwaza: ,,... jezeli celem nauki szkolnej
jest wprowadzenie wiedzy naukowej, to w trakcie nauki szkolnej nalezaloby

' Por. np. A.T. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w ksztatceniu nauczycieli...;
D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia... .

12 Pojecia potoczne okresla si¢ terminem ,,pojecia naturalne”, gdyz odnosza sie one do
naturalnego srodowiska cztowieka, w ktérym wypadito mu zy¢. Niewiele pojec jest w
szkole poznawanych od razu jako ,,naukowe”. Pojecia, ktérych uczymy si¢ w szkole
maja z reguly bogata histori¢ w naszym umysle. Pojecia takie jak ,,goéra”, ,,rzeka”,
stofice”, ,,niebo”, ,,praca”, ,sita”, ,,woda”, ,,powietrze”, itd. naleza do poje¢ ,,natural-
nych”; wiedza dzieci opisujaca te pojecia jest znaczeniowo bogata, cho¢ czgsto
sprzeczna ze szkolng wiedza naukowa. Szkota stara si¢ tym pojgciom nadaé nowe
znaczenia, uczynic¢ je naukowymi.
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uzywacé jak najszerzej jezyka i notacji naukowej”. I dodaje: ,,Wniosek ten jest
dziwaczny, jezeli wzia¢ pod uwage to, ze zazwyczaj nauka stara si¢ wigzac
przekazywang wiedz¢ z codziennym do$wiadczeniem i wiedzg juz posiadang
przez uczniow. Jednakze ten typ oddziatywan edukacyjnych moze zmuszaé
ucznidow do strukturyzowania poje¢ w sposdb niezgodny z oczekiwaniami —
zamiast tworzenia poje¢ o strukturze naukowej powstajg pojecia o strukturze
poje¢ naturalnych” (s. 325).
Jest to autentyczny dylemat edukacji."

Dlaczego pada deszcz? Dlaczego Slonce Swieci?

Model odpowiedzi ,,wlasciwej”, a wigc takiej, ktérej nauczyciel sie
spodziewa, zadajac uczniom tego typu pytania, jest oczywisty. Ta oczywista,
nauczycielska odpowiedz na pytanie decyduje o ocenie poprawnosci odpo-
wiedzi ucznia. A ta czgsto nie jest zgodna z oczekiwaniami nauczyciela.

Jak odpowiadajg dzieci w klasie 4? Jakim schematem myslowym si¢
postuguja, kiedy zadajemy im tego typu pytania? ,,Deszcz pada, zeby rosta
trawa, kwiaty i inne rosliny”, ,,Deszcz pada, zeby kwiaty i rosliny miaty duzo
wody i zwierzeta mialy co pi¢”, ,,Stonce $wieci dlatego, zeby bylto ciepto”,
»Stonce §wieci dlatego, zeby bylo jasno”, itp. Uogdlniajac, mozemy powie-
dzie¢, ze dla dziecka w naturze wszystko musi si¢ dzia¢ w jakim celu, inaczej
$wiat nie miatby sensu. Pytania o przyczyn¢ zjawisk przyrodniczych sa dla
dziecka mniej istotne.

Podajac powyzszy przyktad chcielismy powiedzie¢, ze nie mozna po-
przesta¢ na stwierdzeniu: ,,wypowiedzi takie sa sprzeczne ze szkolng wiedza
naukowsa”. Taka oceniajgca interpretacja musi wzbudza¢ uzasadnione watpli-
wosci, utrudnia bowiem zrozumienie wypowiedzi ucznia. Tworczy nauczyciel
powinien zastanowi¢ si¢ nad przyczyng zrozumienia przez dzieci pytania
»dlaczego?” (por. Piaget, 1992). Dlaczego niektére dzieci, nawet w klasie 6
nie potrafig zrozumie¢ o co je pytamy?

Problem interferencji jezykowej
(na przykladzie rozwoju naukowego znaczenia poj¢cia ,,praca”)

Pojecie ,,praca” nalezy do poje¢ naturalnych; ,,Musisz i$¢ do przedszkola,
bo mama musi chodzi¢ do pracy”, ,,Nie przeszkadzaj tatusiowi, bo wrocit zme-
czony z pracy”, itp. — w takich kontekstach emocjonalnych znaczenie tego poje-
cia si¢ ksztaltuje. Szkota nadaje inne znaczenie temu pojeciu, ktdre ma niewiele
wspdlnego z tym dziecigcym doswiadczeniem.

Zobaczmy, co dzieci m6éwia, odpowiadajac na konkretne pytanie.

13 Aby si¢ przekonaé, ze tak jest przeprowadzcie Panstwo na sobie klasyczny ekspe-
ryment E.H. Rosch (1978) z definiowaniem poje¢ ,,ptak” i , kwadrat” i odpowiedzcie,
jakie trudnosci w definiowaniu (ustalaniu cech definicyjnych) kazdego z tych poje¢
wystapity? Nie bedziemy omawia¢ wyniku tego eksperymentu. Zainteresowanych
odsytamy do tekstu I. Kurcz (1992, s. 105-112).

I jak tu dziwi¢ si¢ dzieciom, Ze one réwniez te trudnosci majg?
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Zadanie'*:

Mgzczyzna i dztbwcéyhka
przenoszq, identyczne krzesta
z padtogi na stét.:

T

Czy mezcezyzna i dziewczynka wykonujg prace? Jesli tak, to kto —
mezczyzna czy dziewczynka — wykonuje wigkszg prace?

Przed nauczaniem (kl. V) Co po nauczaniu? (kl. VII)
W wypowiedziach uczniéw dominuje o

potoczny schemat mys$lowy: i
»Dziewczynka i mezczyzna wykonujg

prace. Wiekszg pracg wykonuje dziew- 5

czynka, bo jest stabsza” (lub ,,... bo jest
mniejsza”).

Jakie zmiany zachodza w uczniowskim obrazie swiata pod wplywem
nauczania? Jaki schemat myslowy po nauczaniu okreslonej tresci w szkole
opartej na pedagogice klasy szkolnej — dominuje? Czy uczen, analizujgc sytu-
acje taka jak ta, odwotuje si¢ do notacji naukowej i interpretuje jg, postugujac
si¢ szkolng wiedzg naukowa (opisang we wzorze W =F - 5)?

Przyktadowe wypowiedzi uczniow.

»Praca jest wykonywana, poniewaz praca rowna si¢ sila razy
przesunigcie. Wigkszg prace wykonuje dziewczynka, bo ma
mniej sity.”

»Praca jest wykonywana, poniewaz praca = F s. Wiekszg prace
wykonuje mezczyzna, poniewaz ma wigcej sity.”

Z przytoczonych wypowiedzi uczniow wynika, ze szkota moze prowa-
dzi¢ do chaosu w obrazie $wiata ucznia. Chaos ten nazywany bywa zjawi-
skiem interferencji jezykowej'”. Za ten chaos w obrazie $wiata ucznia odpo-
wiada nauczyciel.

14 Zadanie z testu J. Gilberta (za: A. Krajna, K. Sujak-Lesz, B. Maca, M. Kruzik,
Rozwdj znaczenia pojecia ,, praca” w nauczaniu fizyki. ,,Edukacja” 1/1985, s. 84-88.
15 Por. np. H. Raszkiewicz, Interferencja jezyka w kontekscie rozwoju mowy i myslenia.
,JKwartalnik Pedagogiczny” 1/ 1980.
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Zamiast przyja¢ odpowiedzialnosci za taki wynik nauczania, nauczy-
ciele wolg uzywac okre$lenia: ,,uczen si¢ nie nauczyl”. Nie ma miejsca na
refleksje: Czy nie jest to blad w nauczaniu? Czy nie przyczyniam si¢ do gene-
rowania zjawiska interferencji jezykowej? Co powinienem zmieni¢ w naucza-
niu, by uczen byl odpowiedzialny za swoja wiedze?

Uscislenie metodologiczne:

Istotng role w ksztattowaniu szkolnej komunikacji kulturowej odgrywa-
ja — jak si¢ wydaje — preferowane przez nauczyciela modele kultury. U pod-
staw ksztattowania wiedzy i umiejetnosci nauczycielskich (por. Rys. 2) lezy
bowiem poznawanie przedmiotowego obrazu $wiata (tego, czego bede uczyt
w szkole) jako uktadu sprzgzonego z dydaktycznym obrazem obrazu $wiata
ucznia (tym, co na temat ucznia méwi psychologia i dydaktyki szczegdtowe).
Wszystko jest proste.

Praktyka szkolna Praktyka ksztafcenia nauczycieli
T T
Konieczno$¢ poszerzania Konieczno$¢ ograniczania
liczby kontekstéw liczby kontekstow
?
Obraz ? Dydaktyczny .
$wiata St > | obrazobrazu |[<——> Pazediiiolowy

. Y . obraz §wiata
ucznia $wiata ucznia

{0 )

7

Rys. 2. Problem poznania ucznia w ksztatceniu nauczycieli i w praktyce szkolnej

Tymczasem szkolna komunikacja kulturowa (,,wéwiczenie” ucznia w
kulture) z reguty powoduje wzrost napiecia dialogicznego w obrazie $wiata
ucznia. Napigcie to moze si¢ w procesie nauczania-uczenia si¢ uzewnetrzniac
lub nie. Powyzsze w duzej mierze zalezy od postawy nauczyciela'é. Monolo-
gowa postawa nauczyciela (charakterystyczna dla pedagogiki klasy szkolnej)
nie daje mozliwosci korygowania napi¢¢ migdzy obrazem $wiata tworzonym
przez tre$s¢ przedmiotowa i podmiotowym obrazem $wiata (tym, co uczen
,wnosi” w sytuacje dydaktyczng). Uczen ,,po cichu zmierza do jego zmini-
malizowania, tym samym zmiany zachodzace w kulturze uczniowskiej pod
wplywem nauczania majg charakter zywiotowy. W przypadku, gdy rdznica
miedzy realnym $wiatem ucznia a dydaktycznym jego odpowiednikiem jest
zbyt duza moga — jak si¢ wydaje — powstawaé zaktocenia w przekazie infor-

16 Nt. komunikacji jedno- i dwukierunkowej napisano wiele. Proponujemy przepro-
wadzenie doswiadczenia z rysowaniem kwadratéw (por. np. M. Jachimska, Scenariu-
sze lekcji wychowawczych, Wyd. Unus, Watbrzych 1997, s. 85.
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macji przedmiotowej spowodowane wzrostem entropii tego przekazu'’. O ile
w monologowym przekazie obrazu $wiata przedmiotow szkolnych decyduja-
cg role odgrywa — jak mozna przypuszczaé¢ — dydaktyczny obraz obrazu $wia-
ta ucznia, o tyle druga z mozliwych postaw — postawa dialogalna — ,,uaktyw-
nia” realny obraz $§wiata ucznia. Dzieki uzewnetrznieniu dialogu miedzy obu
obrazami $wiata (ucznia i przedmiotowym) nauczyciel moze $ledzi¢ zmiany
zachodzace w uczniowskiej kulturze. A sytuacja taka wplywa na zmniejszenie
entropii przekazu kulturowego.

Co uczen ,,wnosi” w sytuacje dydaktyczna?

Co znaczy stwierdzenie, Ze wiedza ucznia jest bogata? Jakie sg ogra-
niczenia poznawcze?
Przyktad'®:

Po ptaskim terenie ptynie rzeka: najpierw wsrod pol, potem przez las, a na-
stepnie przez wies, tak jak pokazano na rysunku.

NaAReArsn 8 al
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Najszybciej rzeka ptynie przez
A) pola,

B) las,

C) wies.

D) Nie wiem.

Uzasadnij swoja odpowiedz:

17 Przy omawianiu problematyki tworczosci, np. zwigzanej z rozwiagzywaniem pro-
bleméw (por. J. Kozielecki. 1966, s. 190-196, 210-214) entropia jest traktowana jako
miara nieokreslonosci danego problemu. Tu pojecie entropii odnosi si¢ do organizacji
tekstu i zostato uzyte jako miara wyrazajaca ilo$¢ informacji ,,zagubionych” w odbio-
rze.

18 Zadanie dotyczy tresci spoza programu nauczania, tym samym wiedza, ktorg ujaw-
niaja uczniowie klasy 5 jest typowa wiedza pozaszkolna.
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Zadanie to nalezy do zadan ,,pieknych”, jesli mozna takiego sformuto-
wania uzy¢. Nie mamy tutaj na mysli pigkna graficznego (z tego punktu wi-
dzenia mozna zadaniu wiele zarzucié), lecz jego walory diagnostyczne. Dwa
obrazy $wiata: ,,naukowy” i ,,potoczny” sg w nim zawarte.

Element naukowy sytuacji zadaniowej:

A C

M

Element naturalny sytuacji zadaniowej:

Uczen, odpowiadajac na pytanie moze poruszaé si¢ w jednym z tych
obszarow.

Gdy o jego rozumowaniu decyduja ,,naturalne” elementy sytuacji zada-
niowej, woéwczas mozemy powiedzie¢, ze w jego spostrzeganiu dominuje
wrazliwo$¢ na dane bezposrednie, jego wnioskowanie oparte jest na relacjach
kontekstowych, a obraz $wiata ,,buduje” wiedza o konkretach bez uogdlnie-
nia.!’” Z punktu widzenia rozwojowego, taki typ analizy sytuacji zadaniowej
jest charakterystyczny dla poziomu operacji konkretnych.

19'W opisie postuzyliémy si¢ modelem wplywu jezyka na funkcjonowanie poznawcze
jednostki; por. M. Marody, Technologie intelektu. Jezykowe determinanty wiedzy
potocznej i ludzkiego dziatania..., s. 178-190.
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Przyktady wypowiedzi:
»Rzeka plynie szybciej przez wies. Plynac przez pola przesigka,
w lesie tez przesigka, a we wsi jest asfalt i nie moze przesigkac”,
»Przez las, bo gdyby plyneta przez pole, tam by zaczepiata o
rozne glazy, kamienie”,
»Najszybciej rzeka plynie przez las, poniewaz w lesie jest wil-
gotno i las nie potrzebuje duzo wody, tak jak pole, albo wies i
rzeka moze ptyna¢ dalej i szybciej”,
»--- przez las, bo wiatr wieje na liscie i one popychajg wode¢”.

Ten rodzaj jezyka B. Bernstein®® nazywa kodem ograniczonym.

Wielu uczniéow juz na tym poziomie nauczania ,,wyzwala si¢” z ograni-
czen rozwojowych i dochodzi do samodzielnego (bez bezposredniej pomocy
nauczyciela) sformulowania prawa nauki. W spostrzeganiu ujawniajg wrazli-
wos¢ na dane posrednie, we wnioskowaniu postugujg si¢ relacjami zdekon-
tekstualizowanymi, a w ich obrazie §wiata jest zawarta wiedza o konkretach
wraz z uogolnieniami. Bardzo prawdopodobne, ze dzieci te przechodzg juz na
poziom operacji formalnych.

Przyktady wypowiedzi:

,»Rzeka ptynie szybciej przez las, dlatego ze jest tam wezsze ko-

ryto”,

»Najszybciej rzeka ptynie przez las, poniewaz tam koryto jest

wezsze, a wody jest tyle samo, co w szerszej czgsci koryta”,

,»W lesie, poniewaz jest rzeka waska i nadmiar wody przepycha

sig”,

,»W lesie, poniewaz ma mniej miejsca i rusza si¢ do przodu, a

pdzniej prad ustaje”.

Z przyktadow tych wynika, ze analiza sytuacji zadaniowej polega
na precyzowaniu relacji ,,najszerzej — najweziej”, przestaja mie¢ znaczenie
nosniki kontekstu: ,,pole”, ,las”, ,wies”, ,rzeka”, w ktorych poprzednia grupa
uczniéw doszukiwata si¢ wlasciwego uzasadnienia ,,szybkosci ptyniecia rzeki”.

Ten typ jezyka B. Bernstein nazywa kodem wypracowanym.

Czy opisanych wyzej zmian w funkcjonowaniu poznawczym dziecka
mozemy nie zauwazy¢ i nie wykorzysta¢ tego faktu w nauczaniu?

Podsumowanie

Przeciwnikom obecnej reformy edukacji chcieliby$Smy przypomnieé
pewne fakty. Prowadzone w Polsce badania 6smoklasistow wykazaly, ze tylko
25% pojec, uznanych przez ekspertow za elementarne dla rozumienia wspot-

20 Por. B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie... . Ustalonymi przez B. Bernsteina
prawidlowo$ciami uzycia rozwinigtego kodu jezykowego postuzono sie¢ np. przy
omawianiu czynnikéw warunkujacych proces uczenia sie fizyki, w: J.L. Lewis (1982,
s. 49-50). Wypada o tym wspomnie¢, poniewaz na te ksiagzke powotujg sie m.in. auto-
rzy poradnika dla nauczyciela Przyroda w szkole.
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czesnosci spotecznej i kulturowej (w tym takze przyrodniczej) — opisywane
Jjezykiem odpowiadajacym standardowi szkoly podstawowej, jest dla nich
jasne. Oznacza to, ze 75% poje¢ uzywanych w mediach, a takze wystepuja-
cych w tekstach popularno-naukowych moze by¢ dla przecietnego absolwenta
szkoly podstawowej — niezrozumiata (por. Z. Kwiecinski, 1994).

W takich przypadkach zwyklo si¢ méwié, ze uczen si¢ nie nauczyl.
Trafniej bedzie — naszym zdaniem — powiedzie¢: za ten stan rzeczy odpo-
wiada nauczyciel.

Konstruktywistyczna teoria nauczania pozwala na wytworzenie takiej
sytuacji szkolnej, w ktdérej za swojg ,,wiedze” odpowiada uczen, zaklada
bowiem, ze kazdy indywidualnie tworzy ,,swoja” nowa wiedz¢ oraz ze kon-
struowanie znaczen pojg¢é (oraz wyobrazen o zjawiskach i procesach przyrod-
niczych) jest cigglym i aktywnym procesem, ktory jest $cisle powigzany z
posiadang juz wiedzg. (Driver, 1990; za B. Sniadek, 1997). Zaklada réwniez,
ze uczenie si¢ zalezy od wiedzy i wyobrazen, jakie dziecko posiada oraz to, ze
tzw. wstepna wiedza dziecka jest bogata. Co to znaczy, ze uczniowie posiada-
ja ,,bogata wiedze wstepna”? Jakie sa wyobrazenia dzieci na tematy przyrod-
nicze?

Jednym z warunkéw tworczego rozwoju jest tworzenie takich sytuacji, w
ktorych uczen ma mozliwos¢ ,manipulowania” pojeciami. Nie tylko przed-
miotami.*!

Innej rady nie ma: dajmy uczniom mowié. [ stuchajmy, co uczniowie
maja do powiedzenia.
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