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Lektury pedagogiczne

1. Co uwazaé za wiedzc;?l

Z punktu widzenia ucznia jezyk dostarcza zbioru strategii do interpretowania
$wiata oraz srodkow refleksji nad interpretacja. Dlaczego wigc dyskusja eksplo-
racyjna jest takg rzadkoscig na lekcjach szkolnych? W odpowiedzi trzeba wska-
za¢ na naciski spoteczne, ktore decyduja o tym, jakie zachowanie wydaje si¢
odpowiednie. Naciski te wynikaja po czgsci z tradycji — nakladaja one ograni-
czenia zar6wno na uczniéw, jak i na nauczyciela — lecz sa one pod kontrola
nauczyciela, a wigc moga ulega¢ zmianom.

Zdolnos¢ uczniéw do odgrywania czynnej roli w formutowaniu wiedzy jest
po czegsci zalezna od zamiarow i oczekiwan, jakie wnosza oni na lekcje, a po
czes$ci od wzorcdw porozumiewania si¢ ustanowionych przez nauczyciela. Ha-
rold i Connie Rosen oméwili — przytaczajac uzyteczne przyklady — tego ro-
dzaju pozytywne kierowanie przez nauczycieli procesem ksztatcenia w szkotach
podstawowych, w ktérym pomaga si¢ dzieciom w zrozumieniu ich wilasnych
doswiadczen przez méwienie o nich. Nie chce tu podawaé dalszych przyktadow,
lecz raczej omowié w ogdlniejszych kategoriach niektére aspekty zachowania
nauczycieli, ktére moga ogranicza¢ udzial ich uczniéw w uczeniu sig, aby zro-
zumie¢, dlaczego wielu nauczycieli uwaza to za konieczne.

Teoretycznie mozna odr6zni¢ panowanie (control) nauczyciela nad wiedza
od jego panowania nad porzadkiem spotecznym w klasie, aczkolwiek wiele z
tego, co robig nauczyciele w klasie, odnosi si¢ jednoczesnie do obu tych spraw.
Jezyk pelni dwie funkcje jednoczesnie: przenosi on wiadomosci, ktore chcesz
przekazaé, a zarazem dostarcza informacji o tym, za kogo si¢ uwazasz, co my-
slisz o tych, do ktérych méwisz, jak oceniasz sytuacje itd. Cokolwiek méwisz,
twoja wypowiedz nie tylko przekazuje swiadomy komunikat, lecz takze — zwy-
kle nieswiadomie — zmierza do uzgodnienia relacji spotecznych, w ktérych bie-
rzesz udzial. Podobnie w szkotach, cokolwiek méowi nauczyciel lub uczen, wigze
si¢ to zazwyczaj zaro6wno z tym, czego ten uczen si¢ uczy (tzn. z efektywnym,
wcielanym w zycie programem), jak i z relacjami spolecznymi.

! Cyt. Za: D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia.
WSIiP, Warszawa 1988, s. 143-148.



38

Z bibliotecznej potki

Mowa jest nie tylko narzedziem, ktore kazdy z nas moze stosowaé w wyja-
$nianiu $wiata, lecz takze $rodkiem pozwalajacym narzuca¢ innym nasza wersjg
$wiata. To, co ludzie wokét nas méwia i czynig — jesli w ogdle na to reagujemy
— narzuca nam pewna interpretacje $wiata, a takze nas samych i naszych zdol-
nosci i mozliwoséci. W sytuacjach wzglednej bezsilnosci, takich jak przebywanie
w szpitalu w charakterze pacjenta, lub — w mniejszym stopniu — uczgszczanie
do szkoly w charakterze ucznia, interpretacja ta moze stanowi¢ wazne zrodto
wiedzy o tym, kim jestesmy i jaka jest nasza sytuacja.

Pewien program telewizyjny przygotowany dla Open Unwersity (uniwersy-
tet otwarty) doskonale zilustrowal to zagadnienie®. Sekwencje filmowe pokazy-
waly starszego chirurga w klinice, jak otoczony (mtodszymi kolegami i uczniami
dokonuje obchodu sal, przy czym po rozmowie z pacjentem odstepuje na bok, by
omoéwié jego przypadek. Wypowiedzi skierowane do pacjentéw kontrastowaty w
uderzajacy spos6b pod wzgledem swej tresci i stylu z wypowiedziami adresowa-
nymi do innych lekarzy. W obu przypadkach widoczne bylo nie tylko przekazy-
wanie specjalnie dobranych informacji, lecz takze silny nacisk na zaakceptowa-
nie okre§lonego obrazu sytuacji. Stowa skierowane do pacjentéw implikowaly
serdecznos¢, spokéj i wspotczucie, akceptowaly wyrazony przez niepoinformo-
wanego pacjenta poglad na jego stan zdrowia, lecz nie dostarczaly mu w zamian
zadnych informacji. Chwilg p6zniej, gdy lekarze odeszli od t6zka pacjenta w celu
omoéwienia przypadku — byé moze grozacej amputacji — ich sposéb mowienia
przetaczat si¢ natychmiast na styl suchy i bezosobowy, peten zrozumiatych tylko
dla specjalisty skrétow, ktory stuzyl lekarzom do odizolowania si¢ od osobowej
realnosci pacjenta i do utrzymania sprawowanej przez nich wiadzy.

Nie mozna by przedstawi¢ w sposob bardziej wyrazisty roli mowy w pod-
trzymywaniu i oddzielaniu tych dwéch réwnoczesnych, lecz sprzecznych ze soba
interpretacji rzeczywistosci. Ciekawe, czy byloby mozliwe zademonstrowanie
podobnego zjawiska w jakiejs szkole.

W szkole poglady na $wiat nauczyciela i ucznia scieraja si¢ ze soba ,,twarza
w twarz”. Konfrontacji tej mozna unikna¢ tylko wtedy, jesli nauczyciel podkresla
prawdziwo$¢ owej wiedzy i orzeka, ze wiedza uczniéw jest bez znaczenia. Trud-
no wyobrazié sobie, aby byto wielu takich nauczycieli, ktérzy by czynili to roz-
myslnie, aczkolwiek mozna niekiedy ustysze, jak nauczyciel posrednio odrzuca
dotychczasowa wiedze dziecka, stosujac takie zwroty jak ,,zty dom”, ,dziecko
pozbawione odpowiednich warunkéw rozwoju”, lub ,.brak doswiadczen, na kto-
rych mozna by si¢ oprzec”.

Interesujace byloby ustalenie, jak to si¢ dzieje, ze dotychczasowa wiedza
dzieci czesto jest odrzucana. Kluczem do rozstrzygnigcia tego zagadnienia jest
rozpatrzenie, w jaki sposéb wielu nauczycieli decyduje zaréwno o tym, co si¢
omawia, jak i o tym, w jaki sposob si¢ to omawia.

Wyobrazmy sobie dziecko, ktére przekonuje sig, ze jego nauczyciel fizyki
przerwat mu, gdy na lekcji fizyki probowato opowiedzie¢ historyjke o cieniach.
Dla nauczyciela historyjka ta jest nie na temat: zaplanowat on zajecia z wiazkami
$wiatla i pryzmatami, aby przedstawi¢ uczniom zasady fizyczne, ktérych posta-
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nowil ich nauczyé. Jednakze dla ucznia cienie stanowia punkt wyjscia i zrédio
rozumienia, ktére przeniesie on na pryzmaty i wiazki $wiatta. To wlasnie sposob
rozumienia cieni musi zosta¢ uformowany od nowa, aby przeksztalcit si¢ w zro-
zumienie zasad fizycznych. Tak wigc to, co dla nauczyciela jest ,,nie na temat”,
moze byé bardzo zwigzane z tematem dla jednego z jego uczniéw. Nauczyciel
decyduje o tym, ktére kierunki rozwijaé, a ktére pozostawi¢ na uboczu, i decyzje
te czesto moga uchronié¢ przed strata czasu.

Jesli jednak zawsze zniecheca si¢ uczniéw do wykorzystywania posiadanych
przez nich wiadomosci, to dojda oni do wniosku, ze wiedza szkolna jest ezote-
ryczna i nie ma zadnego zwiazku z praktyczna racjonalnoscia stosowanej na co
dziefi wiedzy czynnej. Nie beda wigc czynié¢ uzytku z tego, co wiedza, kiedy
trzeba bedzie odpowiedzieé¢ na postawione pytanie, lecz beda zgadywac na chy-
bit trafit i wysuwaé fantastyczne przypuszczenia. Ponadto beda sktonni do niedo-
ceniania wlasnej umiejetnosci myslenia, poniewaz wykazano im, ze to, czego
dowiedzieli si¢ wczesniej w szkole jest bezwartosciowe. Nauczanie, zwlaszcza w
szkotach $rednich, w duzej mierze opiera si¢ na wytwarzaniu u uczniéw sztucz-
nej zaleznosci, tak aby potrafili oni uzyskiwa¢ wiedzg jedynie przez podporzad-
kowanie si¢ pogladom nauczyciela, a nie przez samodzielne myslenie.

Kilka lat temu bylem $wiadkiem lekcji stanowiacej az nazbyt dobry przyktad
takiego sposobu postgpowania.

W wiejskiej szkole $redniej nauczyciel geografii przygotowat lekcje dla kla-
sy IV, sktadajacej si¢ z uczniéw o zréznicowanym poziomie zdolnosci. Rozdat
on kopie doskonatej fotografii lotniczej obszaru otaczajacego szkotg. Wigkszos¢
uczniéw zamieszkiwata na fermach pofozonych na tym obszarze i fotografia ta
stanowita dla nich obraz ich $wiata, ukazujac uklad siedzib ludzkich, system
drég, rozmieszczenie pol uprawnych i pastwisk. Spodziewatem si¢ wspanialej
dyskusji, poniewaz fotografia ta umozliwitaby im refleksj¢ nad ich codzienna
wiedza, pozwolita lepiej ja usystematyzowa¢. Jednakze nauczyciel napisat na
tablicy trzy stowa: ksztalt, odcien i faktura, po czym zapytat o definicje. W koncu
sam musiat poda¢ definicje ksztattu. Nastgpnie zapytat:

,.Czego mozecie si¢ dowiedzie¢ o tym obszarze z ksztattow na fotografii?”.
Odpowiedzia bylo milczenie. Nalegajac, aby uczniowie moéwili o fotografii w
jego kategoriach, nauczyciel odcial ich od tego, co znali najlepiej, od ich co-
dziennego zycia. Nie potrafili wlaczy¢ si¢ w dyskusje prowadzona przy uzyciu
jego kategorii, a nauczyciel nie pozwolit im zaczaé¢ od wiasnych — co pozniej
daloby mu sposobno$¢ do wprowadzenia w trakcie dyskusji swych bardziej abs-
trakcyjnych kategorii analizy. Zadat od nich, aby dotarli do celu bez odbycia
podrozy — czesto dzieje sie tak wtedy, gdy wymaga si¢ ,,wersji ostatecznych”.

Przedstawiona historia stanowi przypadek skrajny: niewielu nauczycieli po-
suwa sie do tak jawnego dewaluowania wiedzy czynnej swych ucznidw i stwa-
rzania sztucznej zaleznosci od wiedzy szkolnej. Jednakze podobna dewaluacja
kryje sie czesto w jezyku, jakim postuguja si¢ nauczyciele, w ich braku zaintere-
sowania punktem widzenia ucznia, lub w nacisku na forme prac pisemnych, gdy
uczen boryka si¢ jeszcze ze zrozumieniem tresci.

39



40

Z bibliotecznej potki

2. To, co dalekie, i to, co bliskie®

Nauczyciele, ktorzy styszeli, ze powinni unika¢ tematéw obcych doswiad-
czeniu ucznia, dziwia sie czesto widzac, jak uczniowie ozywiaja si¢ przy oma-
wianiu rzeczy lezacych poza zasiggiem ich umysthu, a trwaja w apatii przy rozpa-
trywaniu rzeczy znanych. Na lekcji geografii dziecko réwnin z dziwna przewrot-
noscig nie reaguje na czar intelektualny swojego miejscowego otoczenia, nato-
miast Zywo przejmuje si¢ wszystkim, co si¢ odnosi do gor i morza. Nauczyciele,
ktorzy z wielkim trudem, a matym pozytkiem uzyskiwali od uczniéw wypraco-
wania opisujace szczegdtowo rzeczy dobrze im znane, przekonywali si¢ nieraz,
ze uczniowie ci pisza z zapalem na tematy gorne i fantastyczne. Pewna wyksztat-
cona kobieta, ktdra opisata swoje obserwacje zebrane podczas pracy w fabryce,
chciata opowiedzie¢ tres¢ powiesci Alcott ,,Mate kobietki” dziewczg¢tom fa-
brycznym w czasie pracy. Te malo si¢ jednak tym zainteresowaly, mowigc:
,,Tamte dziewczeta nie miaty wcale ciekawszych przezy¢ od nas” — i zadaly
opowiadan o milionerkach i damach $wiatowych. Pewien cztowiek zajmujacy sig
badaniem stanu umystowego ludzi oddajacych si¢ monotonnej pracy fizycznej
zapytal dziewczyne szkocka pracujaca w fabryce wyrobéw bawetnianych, o
czym mysli przez caty dzien. Odpowiedziata mu, ze skoro tylko po puszczeniu w
ruch maszyny jej umyst uzyskuje swobodg, wychodzi za maz za ksigcia i losy ich
dwojga zajmuja ja juz przez reszt¢ dnia.

Nie opowiadam, naturalnie, tych wydarzen po to, by zacheci¢ do takich me-
tod nauczania, ktore odwoluja si¢ do sensacyjnosci, nadzwyczajnosci i spraw
niezrozumialych. Méwie o nich jednak, azeby uwydatni¢ fakt, ze to, co znane i
bliskie nie pobudza do my$lenia ani nie daje mu strawy samo przez sig, ale tylko
w miare tego, jak si¢ je zastosuje do opanowywania rzeczy obcych i dalekich.
Jest znane w psychologii, ze nie zwazamy na to, co dawne, ani nie troszczymy
sie $wiadomie o to, do czego juz jeste$my bardzo przyzwyczajeni. I stusznie:
byloby niebezpiecznym marnotrawstwem poswigca¢ uwage sprawom dawnym,
gdy tymczasem wciaz powstaja nowe okolicznosci, do ktérych musimy si¢ przy-
stosowywaé. Mysl musi si¢ zachowa¢ na uchwycenie rzeczy nowych, niepew-
nych, problematycznych. Dlatego uczniéw opanowuje poczucie przymusu umy-
stowego, roztargnienie, gdy kaze im si¢ zwraca¢ mysli na to, co juz im jest do-
brze znane. Rzeczy dawne, bliskie, zwyczajne to nie jest to, ku czemu, ale to,
dzieki czemu zwracamy nasza uwagg; nie dostarczaja nam one materiatu do pro-
blemow, ale do ich rozwigzywania.

Ostatnie zdanie doprowadzito nas do zagadnienia réwnowagi migdzy rze-
czami nowymi i dawnymi, dalekimi i bliskimi, potrzebnej w mysleniu refleksy;-
nym. To, co jest bardziej dalekie, daje nam podniete i pobudkg; to, co blizsze,
dostarcza punktu zaczepienia i srodkéw, ktorymi mozna rozporzadza¢. Zasadg tg
mozna takze wypowiedzie¢ w takiej formie: najlepiej si¢ mysli wtedy, kiedy

2 Cyt. za: J. Dewey, Jak mys$limy? PWN, Warszawa 1988, s. 265-269.
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rzeczy tatwe i trudne wystepuja we wlasciwym stosunku. Latwe i znane znaczy
to samo, podobnie jak nie znane i trudne. Jesli za duzo jest elementu fatwego. to
nie ma podstawy do dociekania, jesli za$ jest za duzo elementu trudnego, docie-
kanie staje si¢ beznadziejne.

Koniecznos¢ wspoéltdziatania rzeczy bliskich i dalekich wyplywa wprost z
natury myslenia. Gdzie jest myslenie, tam jakas rzecz obecna nasuwa i ukazuje
co$ nieobecnego. Jezeli wobec tego rzeczy znanych nie przedstawi si¢ w warun-
kach poniekad niezwyklych, to nie dadza one zadnej podniety do myslenia, nie
beda wymagaly rzeczy nieobecnych po to, aby by¢ zrozumiane. A jesli znow
przedmiot przedlozony jest zupetnie obcy, to nie ma zadnej podstawy, na ktorej
mogtby on nasunaé cos, co by mogto postuzy¢ do jego zrozumienia. Gdy np. kto$
ma do czynienia po raz pierwszy z utamkami, oszatamiaja go one, gdyz nie maja
zwiazku z zadnym z pojeé poznanych przez niego przy rozwazaniu liczb catko-
witych. Gdy utamki stang mu si¢ juz najzupelniej znane, wowczas ich dostrzeze-
nie dziata nan po prostu jak sygnatl do wykonania pewnych rzeczy; sa one ,,zna-
kiem zastgpczym”, na ktéry moze reagowaé bez myslenia. Jesli natomiast sytu-
acja jako calos¢ przedstawia co$ nowego, a stad niepewnego, to cala reakcja na
nig nie jest mechaniczna, gdyz to mechaniczne dziatanie zostaje zastosowane do
rozwigzywania pewnego problemu. Ten proces spiralny ciagnie si¢ bez konca:
obcy material przetworzony przez mysl na wlasno$¢ dobrze znana staje si¢ srod-
kiem do tworzenia sadéw o dalszym materiale nie znanym i do jego asymilowa-
nia.

Fakt, ze w kazdym przedsigwzigciu umystowym obok obserwacji potrzebna
jest wyobraznia, ilustruje inna jeszcze strong tej samej zasady. Nauczyciele, kto-
rzy prébowali prowadzi¢ konwencjonalne lekcje nauki o rzeczach, zwykle prze-
konywali sig, ze dopdki lekcje te byly nowoscia, stanowily one dla uczniéw po-
ciagajaca rozrywke, z chwilg za$ gdy stawaly si¢ czyms$ zwyczajnym, byly dla
nich tak nudne i mgczace, jak najbardziej mechaniczne uczenie si¢ samych sym-
boli. Wyobraznia nie mogta tu dziataé, azeby wzbogaci¢ te przedmioty. Poczu-
cie, iz uczenie ,,faktow, faktow” stwarza tylko ciasng umystowos¢ Oradgrinda
(Posta¢ z powiesci Ch. Dickensa Ciezkie czasy - przyp. thum.), jest usprawiedli-
wione nie dlatego, ze fakty same przez si¢ zaciesniajg umyst, ale dlatego ze sa
traktowane jako rzeczy tak ustalone, niezmienne i catkowicie gotowe, iz nie po-
zostawiaja miejsca na dziatanie wyobrazni. Niech tylko fakty beda przedstawiane
tak, izby byly bodZcem dla wyobrazni, a catkiem naturalnie wytworzy si¢ ich
wplyw ksztalcacy. Prawda jest rowniez zdanie odwrotne. Wyobraznia nie jest
koniecznie rojeniem, tzn. wyobrazaniem sobie rzeczy nierzeczywistych. Wiasci-
wa funkcja wyobrazni jest przedstawianie rzeczywistosci, ktorej nie mozna po-
kaza¢ w danych warunkach spostrzegania. Celem wyobrazni jest jasne przenik-
nigcie tego, co dalekie, nieobecne, niewyrazne. Historia, literatura, geografia,
zasady nauk przyrodniczych, a nawet geometria i arytmetyka — sa petne rzeczy,
ktore, jesli w ogdle moga by¢ uprzytomnione, to tylko dzigki wyobrazni. Wy-
obraznia uzupetnia i poglgbia obserwacje; dopiero wtedy, gdy przechodzi w fan-
tastycznos¢, staje si¢ zastgpstwem obserwacji i traci wartos¢ logiczna.
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Ostatni przyktad dotyczacy réwnowagi, ktéra nalezy utrzymywac¢ migdzy
tym, co jest bliskie, i tym, co .dalekie, mozna znalez¢ w zwiazku, jaki istnieje
pomiedzy wezszym polem doswiadczenia wynikajacego z osobistego kontaktu
jednostki z osobami i rzeczami a szerszym do$wiadczeniem ludzkosci, ktore
moze sta¢ sie droga przekazywania, wlasnoscia jednostki. W nauczaniu zachodzi
zawsze niebezpieczenstwo zatopienia wiasnego doswiadczenia ucznia, zywotne-
go, chociaz waskiego, w masie przekazywanego mu materiatu. Rola instruktora
koniczy sie, a zaczyna sig rola nauczyciela w tym punkcie, w ktorym materiat
przekazywany daje podniete do zycia pelniejszego i bardziej warto$ciowego niz
to, ktore weszlo przez waska i ciasna furtke bezposredniego spostrzegania zmy-
sfowego i dziatalnosci ruchowej. Prawdziwe dostarczanie wiadomosci musi by¢
pewnego rodzaju zarazaniem, udzielaniem (ang. communication wskazuje na
jego zwiazek z pojeciem wspdlnoty, spolecznosci — community - przyp. thum.);
naduzywaloby si¢ tej nazwy, gdyby si¢ ja nadawato takiemu dostarczaniu, jakie
nie wytwarza zadnej wspdlnoty mysli i celu migdzy dzieckiem a ludzkoscia,
ktérej jest ono spadkobierca.



