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Wiedza we wszystkich dziedzinach rozwija& sv niebywatym
tempie. Nie tylko wzrasta jej zakres i zmieniagje sposoby badania,
ale takke — co istotne — obecnie inaczej i w szerszym kgnote inter-
pretujemyswiat przyrodniczy i spoteczny. &t tez czsto odkrywamy
na nowo wczéniej poznane fakty, zdarzenia, zjawiska i procesy.
intensywne zmianyasmaoze bardziej widoczne i spektakularne w na-
ukach przyrodniczych, a mniej w spotecznych, aleriatzenie wcale
tak bardzo si nie ré&ni.

Zwrdémy wobec tego uwagna zakres definiowania zupetnie pod-
stawowego dla wspotczesnegwiata spotecznego, w tym edukacji,
pojecia —wiedza

W starszych encyklopediach termin ten w ogoéle nistypuje,

a w stownikachgzyka polskiego czytamy: wiedza togot wiadomeéci

zdobytych deki uczeniu si; zasOb wiadomyzi z jakief dziedziny,
galgz naukl. Natomiast w tym samym stowniku niewiedza torgk
wiedzy, wyksztatcenia, nieznajofigakiejs dziedziny wiedzy.. [PWN

1988]. Poza tym,ze cytowane wyjgnienia odnosg sic wytacznie do
wiedzy naukowej toaone ,czarno-biale”, tzn. nie wygiuje nic po-
sredniego mgdzy wiedz, a niewiedz.

Obecnie, np. w encyklopedii PWN, @ znale¢ bardziej rozbu-
dowary definicje — ,wiedza,w wezszym znaczeniu — og6t wiarygod-
nych informacji o rzeczywisfo wraz z umiejtnascig ich wykorzysta-
nia (w. nauk.); w szerokim znaczeniu — wszelkirzbférmaciji, po-
gledow, wierzé, ktorym przypisuje giwartas¢ poznawcz lub (i) prak-
tyczry”. Jak czytamy wiedz sa — juz w pelni uprawnione —wszelkie
informacje, pogtdy i wierzenia Jednoczénie w popularnych leksy-
konach, encyklopediach i stownikach trudno jestieigatakie pogcia
jak wiedza potocznapontanicznaukryta, intuicyjna, czy tez osobista

'Wydziat Nauk Spotecznych Szkoty \&gzej im. Bogdana dakiego.
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A w naukach spotecznych zaczypane by coraz bardziej znageze.
Znajdziemy na ten temat interegeg analizy i opinie w m.in. publika-
cjach z zakresu filozofii, psychologii spotecznBj. [Wojciszke 2006,
s. 57-77], socjologii, informatyki i pedagogiki [[Klus-Staiska 2000a
i 2000b, H. Berner 2006, E. Arciszewska 2005, AajKa, K. Sujak-
Lesz 2005, E. Malkiewicz 2005]. Odbywasie tez spotkaniasrodo-
wisk akademickich, na ktérych wiedza potoczna s$&jeasadniczym
tematem.

Migdzy innymi Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy, we
wspoétpracy z partnerami zagranicznymi, zorganizawak wrzeéniu
2007 r. konferengj filozoficzng pt. ,Wiedza naukowa a wiedza po-
toczna: wielki podziat?”. Warto w tym miejscu zaowia¢ gtdwne za-
tozenia programowe priwiecapce inicjatorom tego wydarzenikon-
ferencja dotyczy wzajemnej relacji nauki i zdrowegpsydku (wiedzy
potocznej), ktora to relacja nabrata znaczenia wweraniach filozo-
féw i badaczy z dgmych dziedzin nauki wraz z szybkim rozwojem nauk
scistych i przyrodniczych, spgiowanym w XX. wieku, gdy teorie na-
ukowe podwsayly niejednokrotnie potoczne wyobeaia 0 swiecie.
Celem konferencji jest pokazanie obszaru konfr@intaedzy tymi
dwoma rodzajami wiedzy, a takmdliwosci przekraczania i wykorzy-
stania mylenia potocznego i naturalnego obraguiata w nauce. (...)
Wspoiczénie filozofia nauki zmierza do pokazania Aiwosci wyko-
rzystania wiedzy potocznej w nauce. Najwyig jest to dostrzegalne
w pracach nad stworzeniem tzw. sztucznej intelijgesimyst zaprojek-
towany przez cztowieka i zdolny do operatywnegatalzia w codzien-
nym swiecie ludzkim, musi rownienyle¢ kategoriami zdrowego roz-
sqdku i mi€ niezlgdny zaséb wiedzy potocznej, qatlysponuje kaly
.nhormalny” cziowiek. S¢d wtasnie badania nad wiedzpotoczia sz
szczegoblnie donioste teoretycznie i praktycznie.

Czy wiedza potoczna straszy?

Idac zatem, zgodnie z obecnymi trendami w nauce aéde tchyba
potrzebami praktyki edukacji, skupmye geraz na tym co znajdujeesi
migdzy niewiedz a wiedz naukows, tzw. matrycow, czyli czyn$ co
czasem okrda sk rozumowaniem zdroworogdkowym lub przedwie-
dza. Wiedza spontaniczna, potoczna, ukryta to ta,akk@nstruujemy
na podstawie codziennego ségadczenia, gtbwnie powierzchownej

2 7rédio: www.wsg.byd.pl.
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obserwacji zjawisk i zdarze ale t& na podstawie komunikacjegy-
kowej (,futro grzeje”, ,mis koala” - czyli niedzwiadek ,rzucié
okiem” — czyli oko wysyta promienie,olej we frytkownicy st gotu-
je"). W przeciwigéstwie do wiedzy naukowej jest w znacznym stopniu
intuicyjna, niespdjna i sprzeczna w tym znaczenauw jej systemie
mog wystepowa rownolegle niezgodne ze spkdy o swiecie. Naj-
czesciej staba moc wyjaiajaca wiedzy spontanicznej ograniczano
liwosé¢ przewidywania, stawiania nowych pgiteproblemaéw.

W ujeciu stownikowym ,spontaniczny” oznacza — samorzyrar
improwizowany, zywiotowy, oddolny (wyr. pokrewny — niezalay),
natomiast ,potoczny” to — mowiony, kolokwialny, hieracki, kon-
wersacyjny (wyr. pokrewne — prosty). Wiedza potaeczwykle koja-
rzona jest z obiegowym, a jednoéze nieprawidtowym rozumieniem
otoczenia przyrodniczego lub spotecznego. Na pezy/kk Internecie
czytamy m.in.ze wiedza potoczna to ta, ,...do ktorej jeésty przy-
zwyczajeni, gdy daje pozory szybkiego wyhienia i zarazem nie
przecihza naszychszarych komoérek Jak pisze autor, Adam Kapler:
.wiedza potoczna wystarczata przez g lat rozwoju cywilizacji, a i
dzis z reguty uzupetnia i zaspokaja nasze potrzeby gozre wzyciu
codziennym (...). Ggto jednak wiedza potoczna zawodzi, ygyo-
ponowane przez giobjanienia g albo fatszywe, albo niepetne, albo w
oglle nie g prawdziwymi wyjdnieniami tylko zasipieniem jednej
tajemnicy inm tajemni@.” [por. Adam Kapler, odpowiedzi.pl]

Bez trudu meéna zgodz sie z powyszym gdem. Poniewajed-
nak zaséb daviadczér osoby mae prowadz rowniez do odkry i
twierdzer catkowicie spdjnych z naukowym obrazémiata, bardziej
neutralne i ,wiedza potoczna”, wydaj sic okreslenia ,ukryta”,
»sSpontaniczna”, albo te jak ostatnio spotykamy w literaturze ,o0sobi-
sta” [D. Klus-Staska 2000, s. 142]. Ragie ,wiedza potoczna” koja-
rzac sk z zakresem znaczeniowym ograniczonym daliégo lub nie-
petnego mylenia o rzeczywiskei, rzeczywicie trocle nas straszy.

Na przyktad Zofia Galb-Meyer zwraca uwagna wysgpowanie
niekorzystnego zjawiska interferencjgzykowej (naktadania sina
siebie wiedzy/informacji), ktéra stanowi jednozédet umacniania si
falszywego obrazéwiata uczniéw. Skupia sina interferencji proak-
tywnej (materiat przyswojony wcgeriej uniemdliwia przyswojenie
nowego). Podaje najbardziej powszechne przykladypszaru fizyki.
Jak pisze ,Szczegdlnie drastycznie problem tejrfiatenciji wystpuje
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w mechanice i nauce o cieple. Takie stowagi#k mog praca energe-
tyczny mocny silny, map nie tylko szersze i niezbytisle okrelone
znaczenie potoczne, aleawr sprzeczne z fizycardefinicja (np. pra-
ca, ktora jest na og6t rozumiana jako wydatkowamiergii, wysitek).
Potoczne znaczenie ,moc” nie zawiera elementu ezago, a oznacza
cos blizszego raczej energii potencjalnej, czy wetranej. ,Red” jest
blizszy energii kinetycznej w potocznym rozumieniu. Jeykazaty
badania (...) ,ciepto” jest raczej rozumiane jakorepia. Latwo sobie
wyobrazt, do jakiego zamieszania gojowego to prowadzi. Takie
zamieszanie manifestujesgpowstawaniem u uczniow tzw. ganych
koncepcji(misconceptions)[Z. Gotab-Meyer 1996, s. 66]

Problem interferencjiegykowej (na przyktadzie rozwoju nauko-
wego znaczenia pgjia ,praca”) prezentowany jestztev interesuy-
cym artykule Andrzeja Krajny i Krystyny Sujak-Ledntyczcym za-
gadnig jezyka w nauczaniu przyrody. Autorzy przedstawigj jaki
sposob kontekst spotecznyezykowy tworzy oraz umacnia uczniow-
ska wiedz; potoczn. Wykazup znaczace rozbienosci migdzy sponta-
nicznym rozumowaniem ucznia a fflgniem naukowym. Wyspuja
one mimo procesu edukacji. Z badiaanaliz Andrzeja Krajny i Kry-
styny Sujak-Lesz wynikaze szkolny proces dydaktyczny (w badanych
przypadkach) zamiast prowadzo korygowania wiedzy ¢sto wywo-
luje chaos w uczniowskim obrazisviata. [A. Krajna, K. Sujak-Lesz
2005, s. 117]

Natomiast Wiadystaw Blasiak w programie wykiadu ognaficzne-
go z dydaktyki fizyki, w cgsci ,O nauczaniu fizyki i wiedzy potocznej
uczniow”, stawia naspujace pytanie:Co to jest wiedza potoczna (i dla-
czego jest niebezpiecznad?w czsci metodycznej do autorskiego pro-
gramu nauczania przyrody zwraca nauczycielom awag,Doswiadcze-
nia zyciowe pomagaj dzieciom wytworzy ccs, co nazywany ,zdrowym
rozadkiem”, wiedz potoczm lub spontaniczn Ta (...) wiedza (...) oka-
zuje st by¢ bardzo trwat i bardzo odporana zabiegi edukacyjne nauczy-
ciela. Biogc to pod uwag musimy zwréat szczegdla uwag: na niebez-
pieczéstwo pozornego nauczania przyrodyes€ia bywa takze uczé
akceptuje na lekcjach naukowy obgadata, uzyskuje pozytywne wyniki
sprawdziandéw wiedzy, gaw praktycznych dziataniach preferuje swoje
dawne zdroworozslkowe przyzwyczajenia, ktore okazigie by¢ trwal-
sze nk efekty pospiesznego szkolnego nauczania.” [W.idktas
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Z tego,ze ukryta wiedza jest trwata i nie poddaje fgitwo prze-
ksztatceniom pewnie zdapobie spraw praktycy edukacji, gdyprze-
konuja sic 0 tym od czasu do czasu w toku komunikowania zsi
uczniami. Potwierdzajto, miedzy innymi, przywolywane tu prace
analityczne [por. przyktad A. Krajany i K. Sujak4z przytoczony
nizej]. Wydaje st takze, ze wielu dorostych (a wt bedacych juz po
szkolnym kursie z zakresu przedmiotow przyrodnitgymaze zasko-
czy¢ nas swaqj wiedz przyrodnica, gdyz okaze sk ona catkowicie
rozbiezna z naukow.®

Jednoczénie trzeba si zgodzt z Wiadystawem Blasiakiemze
uproszczony i niezgodny z rzeczywista uczniowski obrazwiata sta-
nowi niebezpieczestwo dla efektow ksztatcenia przyrodniczego. Idiénty
kowanie tego obrazu jest zatem podstawowym waronkieyskiwania
wplywu na rzeczywiste rozumienie zjawisk i procesgrayrodniczych.
Oczywiste,ze maliwe jest to wyhcznie w drodze rnych form szkolne-
go komunikowania si Bardzo interesage analizy dotyce powyszej
problematyki oraz konkretne propozycje dydaktycurspomagajce na-
uczycieli dostpne a w wymienionych wyej publikacjach i materiatach
[por. Z. Gohb-Meyer 1996].

Podsumowujc przegid tych kilku prac dotycych czynnikow
utrudniapcych uczenie ginauczanie przedmiotéw przyrodniczych trzeba
przyzna, iz skala rozbignego z naukowym rozumowania uczniéw jest na
tyle znaczca, ze rzeczywicie maze napawé niepokojem. A wgc w pew-
nym sensie rzeczywgie straszy.

Czy wiedza osobista mie by pozyteczna?

Wyzej skoncentrowano gina negatywnych aspektach wiedzy po-
tocznej. Istnigg jednak przestanki uzasadnieg¢ otwarte i pozytywne
podefcie do tej kwestii.

Gdyby umyst byt statycznym ,bankiem” kolejnych infioacji
(suma wiadomaci), do ktérych dane mma dolayé (usur) jak w
puzzlach, wiedza potoczna mogtaby liyaktowana wydcznie jakzle
dobrany, mniej lub bardziej szkodliwy element uldaki. Tak jednak
nie jest. To czego sidowiadujemy aGwiecie pobudza umyst do poszu-
kiwania zwhzkow z tym co ja wiemy, a nasipnie do przepracowy-

® Proponu} zad& kilku osobom dorostym pytanie, czy napiecay catej sity na
sciarg wykonujemy prag w rozumieniu fizycznym? Wydajegsize wielu z nich
udzieli pozytywnej odpowiedzi, gdydla nich praca to wysitek.
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wania uprzednich dwiadczeér osobistych w konteiie tych biéa-
cych. W efekcie prowadzi to do dopasowania (rekoksti) lub skon-
struowania nowej wiedzy, w tym rowiisposobow-strategii jej wyko-
rzystywania [por. S. Dylak, s. 66, E. Arciszewskab7]. Zmiana jest
zatem nie tylko iléciowa, ale i jakéciowa. Naptywajce z zewntrz
informacje oraz zvazane z nimi przgycia i sady wplywaj zaréwno na
zakres, jak i struktgr naszego umystowego ,banku”. W tworzeniu
wiedzy naukowej wane jest zatem wszystko cazjwiemy, bez wzgl-

du na to, czy nasz obrdwiata w danej dziedzinie jest zgodny z na-
ukowym, czy te nie. Ponadto oczywiste jeske wiedzy potocznej nie
mozna ,hie mi€”. Kazdy z nas dysponuje zar6wno naukoviek i
spontanicza wiedz w réznych obszarach. Wobec tego szczegdlnie
istotne jest jakie zachodl2u relacje, jak umyst organizuje wiegdZza-
kimi dysponuje strategiami.

Jak pisze Dorota Klus-Stska wiedzy osobistejzywamy ,zupetnie
inaczej nk tak zwanej wiedzy naukowej (publicznej, deklaratgyy para-
dygmatycznej), ktérw razie potrzeby potrafimy zreferowvaViedza oso-
bista nie przyjmuje postaci definicji, zwerbalizawah regut pogpowa-
nia czy wzordw oblicae matematycznych. Odwotujemyesilo niej, gdy
stoimy przed problemem, ktérego nie znamy i niegliohy porzdnie
okresli¢.” [D. Klus-Staiska, 2000a, s. 147].

Rozwdj systemu wiedzy w znacznym stopniu zayejest réwnie
od sposobu i zakresu wspotdziatania w &lyréznych jej rodzajow.
Jak wskazano juwyzej, warunkiem niezilnym skonstruowania wia-
$ciwego znaczenia jest to cozjwiemy, a wec takze niezgodna z rze-
czywistdcia nasza wiedza potoczna. W tym sensie jest onaytie t
pozyteczna, ale wicz niezlgdna. Mae przeszkadzaw dochodzeniu
do sensu, ale wtedy gdy nie jeésty w stanie jej ,uwolni” — do niej
dotrzet. Taka sytuacja ma zwykle miejsce, gdy umyst w ngzony
sposob odwotuje sido tego co ji wie. W efekcie niejako obok siebie
pojawiaj Si¢ rézne sprzeczne dane. Potwierdz&p m.in. przykiady
rozwiagzania zada analizowane przez A. Krajri K. Sujak-Lesz. [tam-
ze, s. 116-117]. Warto przywatav tym miejscu jeden z nich, ktory byt
rozpatrywany przez autorow podtkm wystpowania zjawiska interfe-
rencji jezykowej. Analiza wykonywania przez uczniéw tegouyada
poswiadcza ponadtoze wiedza spontaniczna co juz podkrélano —
jest bardzo odporna na zmiany.
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Zadanié®

Megzczyzna ( dziewczynka
przenoszq, identyczne krzesta
Z podtogi na stdt.:

/ J
Czy nezczyzna i dziewczynka wykonupra? Jéli tak, to kto
— nmezczyzna czy dziewczynka — wykonuje eksz prac? A

moze praca wykonywana przezemezyzre i dziewczynk jest
réwna?

W wypowiedziach dzieci (V klasa szk. podst.), prredepracowa-
niem w szkole problematyki zwdanej z pajciem — ,praca” dominuje
wiedza potoczna wyfana w nagpujacy sposobdziewczynka i gdczy-
zna wykonuyj prace; wieksz; prace wykonuje dziewczynka, bo jest stabsza
(lub ...bo jest mniejsza).

Natomiast po okresie nauczania (po ok. 2 lataokcrib | klasa gim-
nazjum) pojawiaj sic odpowiedzi ucznidw wskazige, ¢ nie nastpita
korekta w kierunku wiedzy naukowej. Wystije bowiem wspdtistnienie
antynomicznych danych w odpowiedzi na zadane pytapi.: Praca jest
wykonywana, poniewgpraca réwna s sita razy przesuecie. Weksz
prace wykonuje dziewczynka, bo ma mniej sity.”; ,Praest wykonywa-
na, poniewa praca = F s. Wiksz; prace wykonuje rgEczyzna, ponievia
ma wecej sity.” Prawdopodobnie nie doszto tu do petnego wspotddeta
w umysle r&nych typdw wiedzy. A jest ono istotne nie tylko wsztalto-
waniu pogé, ale rownie dlategoze utatwia dostrzeganie i oktanie pro-
bleméw oraz ich rozwzywanie. Nievgtpliwie sprzyja tworczemu rdie-
niu.

Aczkolwiek z innej perspektywy i w innym celu, togobnie, wyja-
$niaja te kwestie specjdlii z zakresu zasglzania wiedz w gospodarce.
Podkralaja m.in. istot, wartas¢ ukrytej wiedzy osobistej, jako tej ktora
peini zasadniegz role w generowaniu innowacji. Halina Tomaszewska,
pisze f: ,przejawia st w dziataniach danej osoby i zostata umiejscowiona
w pewnym kontejcie. Trudno przedstawiformalnie wiedz ukryty i

14 Jak podaj A. Krajna, K. Sujak-Lesz, tate, s. 116, zadanie pochodzi z testu J.
Gilberta [J. Gilbert, M. Popé&schoolchildren discussing energguildford, 1ED
Univ. Of Surrey, 1982] i bylo juwielokrotnie przez autorow przytaczane.
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trudno p przekazywa (...), uaktywnia si podczas dynamicznego wspot-
dziatania - wiedzy jawnej [naukowej — przyp. autikrytej — w toku krzy-
zowania st informacji z r@énych dziedzin. Wiedza ukryta wys@na jest
czesto w postaci metafory (aby utatwintuicyjne zrozumienie) lub analo-
gii (taczac wyobrani¢ z logicznym myleniem). Dlatego tew procesie
przekazywania sobie wiedzy ukrytej najbardziej ekemy jest kontakt
osobisty.” [H. Tomaszewska, s. 77]

Uwolnié¢ wiedzge

Obserwacja praktyki edukacji wskazuje,w szkole rozumowanie
spontaniczne z irych powoddw komunikowane jest raczej sporadycznie.
Objawia s¢ czsciej dopiero na etapie kontroli efektow ksztalcenia
(sprawdzian, odpytywanie), a agiw momencie, w ktdrym oczekujes si
zaprezentowania #u zreorganizowanej prawidtowo wiedzy naukowej.
Przy czym poprzez zadania kontrolne o charaktegpeoduktywnym
(,wymien”, ,podaj definicg, wzor”, ,nazwij’, ,uzupetnij symbolami”,
Jprzeksztat réwnanie”, itp.), meliwe jest co najwyej stwierdzenie
wie”, ,nie wie”.*

Wtedy tez mozemy uzyské& mylaca informacg zwrotm, przed
ktora przestrzega Wiadystaw Btasiak (odpowiedskazujeze ,wie”, a
w innej sytuacji okazuje sjize to nieprawda).

W takich przypadkach dotarcie do toku uczniowskiggglenia, a
tym samym umgiwienie przepracowania w undg na nowo okrgo-
nego zakresu wiedzy, me oczywicie take wyshpi¢, ale gtdwnie
wtedy gdy wymiana znac#éejest symetryczna lub przews udziat
ucznia. Wyjanienie przez nauczyciela w jaki sposob nale rozwa-
za¢ zadanie, za wymiansymetryczn trudno uwaa¢, albowiem zaan-
gazowanie ucznia w ten proces na ogot jest znikometasusiku do
nauczycielskiego. Lepsze efekty madpwa takie sytuacje, w ktorych
to uczé objasnia i konfrontuje swoj tok rozumowania z nauczyeiel
lub innymi uczniami. Wymaga to jednak otwadip odpowiednigj
organizacji zaj¢, cierpliwgsci oraz czasu. W tradycyjnym systemie
ksztatcenia spetnienie powszych warunkow mae by trudne, acz-
kolwiek nie niemaliwe. W szkole wysipuje wiele okazji, ktére po-
zwalap na identyfikowanie wiedzy spontanicznej ucznidéwykorzy-

* Dosy typowym zadaniem sprawdaaym tego typu stosowanym przez
nauczycieli przyrody jest polecenie wymaga okr&lenia przez ucznia stron
$wiata z wykorzystaniem nieoznakowanych wektorouyr@iatrow.
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stywanie jej. Jak prosto i trafnie wyEato nauczyciel z Sejn Krzysztof
Tur, ,Najbardziej (...) owocnym i naturalnyrdwiczeniem umystu
pozostaje wiarygodna rozmowa [K. Tur, s. 128]. Kbghby rozmowy
w zwiazku z wprowadzaniem w darmproblematyk, w ktérych aktyw-
nos¢ jest przede wszystkim po stronie uczniéw. Ponadidania kla-
sowe, domowe oraz sprawdyzg, ktorych konstrukcja wymaga pre-
zentacji kolejnych krokéw i ich uzasadniafisVérod zadé powazna
role zawsze pehdi beda osobscie przez uczniéw zaplanowane i wyko-
nane eksperymenty. Nic oczyigie nie zastpi nauczycielskiego na-
mystu nad wypowiedziami uczniéw przyzagych okazjach.

Trzeba jednoczeie zgodzt sk z Matgorzad Klisowska, ze odwoty-
wanie s¢ do osobistych daviadczés czasami nie jest miliwe dlatego,ze
uczniowie w danej dziedzinie ich po prostu nie adaj. Dotyczy to w
szczegdlnéci wiedzy przyrodniczej (np. fizyki, chemii) na wszych po-
ziomach edukacji, wtedy, gdy w nauczaniu wykorzystye § pojcia,
Zjawiska i procesy niedagine déwiadczeniu osobistemu, a ,prawa w
postaci sformalizowanej uniemioviaja dowolra manipulagg nimi —
uczeh maze wy¢ je tylko do rozwizywania zada podecznikowych
(z typowymi, znanymi wynikami)” [M. Klisowska, s].7Autorka proponu-
je r&ne sposoby przezwygiania barier utrudniagych konstruowanie
wiedzy fizycznej, w szczegoélda z wykorzystaniem symulacji kompute-
rowej, w ktorej zasadnicza inicjatywa i dziatan@ery do ucznia. Jedinz
drég jest ,umaliwianie rozwijania wyobrani oraz intuicji poprzez osobi-
ste déwiadczanie, jaki bytbywiat fizyczny, gdyby obowizywaty inne
state fizyczne, inne zatenia, itp.” [M. Klisowska, tarre]. Wobec coraz
szerszego dogtu do technologii informacyjnych w szkole, szanse n
wykorzystanie innowacyjnej dydaktyki w przedmiotgmtzyrodniczych
sa obecnie znaezxe, pod warunkiemze jej sens zostanie vglg@wie
zrozumiany przez praktykow edukacji.

Mimo tych optymistycznych akcentow, wydaje, sk nauczyciel staje
wobec przeciwngi nie do pokonania w ramach swej codziennej pracy.
Nie wystarcza tu bowiem intuicja, czugdoi ogdlna orientacja w typo-
wych konstrukcjach nfjowych w okrélonym wieku rozwojowym. Jak
si¢ okazuje, aby mdc istotnie wptywana wiedz, trzeba mié biezace

® Z. Gohkb-Meyer [tanie, s. 66] proponuje swoim studentom npsjace za-
danie:Pole¢ uczniom wypisanie dowolnych zdayciem stow: sita, energia,
moc, rd. Zastandw gi czy znaczeniowo icheycie jest poprawne. Odszukaj
polgczenia znaczeniowe.
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rozeznanie, jak przebiega tok tgnia niemal kadego z ucznidw, znaté
skuteczne sposoby dziatania oraz czas na ichaegliBy¢ maze przyj-
dzie nie tylko wyzwolf wiedz spontaniczg ucznia, ale rbwniesamego
siebie z tradycyjnego podeja do nigj, ktére charakteryzuje sn.in. ni-
skim poziomem zainteresowania potocznym rozumowanigewnie jest
wiele tego powodow. Wydajeesize gtdbwny wynika z utrwalonego w
srodowisku spoteczno-kulturowym p&@adczenia o zdecydowanie nie-
korzystnym wplywie wiedzy tzw. zdroworagikowej na poznanie na-
ukowe, a tym samym niedocenianie jej rowinieprocesie edukacii, albo
wrecz swoiste ,wypieranie” (,wzne to co ucaéumie”). Ponadto, nie bez
znaczenia jest zepresja, k&g mogr odczuwé nauczyciele w zvizku z
rosracymi oczekiwaniami. Z jednej strony stawiarng szkole wymaogi
formalne i organizacyjne oraz nowe zadania (npgutowanie do spraw-
dzianow i egzamindw, prowadzenie etapozalekcyjnych), a z drugiej
wymagane jest wszechstronne oraz skuteczne naedzagchowywanie
.0 nowemu” (najlepiej z zastosowaniem technoldgformacyjnych)
oraz w zawrotnym tempie.

Rd&znego rodzaju nauczycielskim ograniczeniom w odwelyw sé
do wiedzy osobistej ucznidéw i zagospodarowywarjiwjprocesie dydak-
tycznym duo miejsca péwieca Dorota Klus-Siegska w obu cytowanych
tu pracach. Wieloaspektowo rozpatruje rozmaite ikyrhamupce na-
uczanie szkolne, bigc pod uwag sady wielu badaczy edukacji [D. Klus-
Staaska 2000b, s. 68-73]. \Bksza¢ barier jest uwarunkowanych kulturo-
wo (np. gzyk, podejcie do teorii i praktyki edukacii, instytucjonalsa-
moakceptacja szkoly, system ksztalcenia i doskoizal@auczycieli).
Zwraca te uwag;, ze ,istniep pewne mechanizmy, ktére wbrew samym
nauczycielom i ich g¢eniu do modyfikowania wiasnej aktywdud zawo-
dowej, hamuj rozwgj profesjonalny i czyniszkok miejscem rutynizaciji i
utrwalania skostniatych sposobow pracy.” [D. KluaaSka 2000b, s. 377]

Wiedza osobista mee by fascynujaca i inspirujaca.

Perspektywa, z ktorej zarysowana zostata psweg problematyka
w pewnym sensie jest jednostronna, gdastawiona na pozyskiwanie
nauczycielskiego zainteresowania funkcjonowanieneday sponta-
nicznej i jej ujawnianiem ze wzglu na ucznia (dziecko). Natomiast
istotne jest rownie to, co pozytywnego me przynost zgkbianie
tajemnic uczniowskiego ndlenia nauczycielowi. |tak, odkrywanie
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wiedzy osobistej przede wszystkim peosprawia wiele przyjemnéci,

gdy:

1) okaze st interesuyjca, czasem wcz zadziwiagca i frapugca,

2) zaskakuic wywola cle¢ dalszego dociekania,

3) da poczucie sprawcgn i satysfakcji,ze & wiedz; potrafimy rozpo-
Zn&,

4) silnie emocjonalnie zaangae nas w okrdona sytuacg edukacyja,

5) wskazywd bedzie kierunek pogpowania w procesie dydaktycznym,
w tym utatwia odwotywanie si do uczniowskiego dwiadczenia,

6) zainspiruje do podejmowania dziatania, czasemanidstrdowego.

Fakt,ze czym dziecko mtodsze tym tatwiej nam odkty co wie i
silniej nas ta wiedza zadziwia. €ziej tez ja rozpoznajemy. Jednocze-
$nie jestemy bardziej skionni do otwarciagsha spontanicznrozmo-
we oraz takie obserwowanie, ktdre samych obserwowanyje depry-
muje. A i dziecko jest w takich sytuacjach swobegsie. Pewnie w
sprawie swojej wiedzy nie odczuwa jeszcze nauclgkdh presji oraz
rodzicielskich oczekiwa Zupelnie inaczej jest, gdy judziatap
wszystkie czynniki ograniczaje ucznia oraz nauczyciela. Wydaje si
tez, ze powrét do spontanicznegaiinielszego komunikowania rozu-
mowania potocznego naptije u oséb wyksztatlconych, pod warun-
kiem, ze dotyczy obszarow, w ktorych nig specjalistami. Z tych wia-
snie powodoéw ciekawsze $e z przytaczanych ij przyktadéw, ktore
ujawniap wiedz osobisi najmtodszych dzieci.

Poza ostatai zadna z prezentowanychzgj sytuacji nie zostata
zaobserwowana w wyniku celowego dziatania badawxz&giedza
spontaniczna objawiata esigltdbwnie w Iinych rozmowach, zadawa-
nych pytaniach lub w trakcie jakéepktywndci. Jest tu zaledwie jeden
przyktad z udziatem starszego ucznia, a to dlategaby w zakresie
nauk przyrodniczych na wgzym poziomie, zauwgc co jest wiedz
potoczr a co nie, przede wszystkim trzeb& lspecjalisi w tej dzie-
dzinie, a ponadto méeokazje badawcze. Warunki te niestety nie byty
mozliwe do spetnienia w tym wypadku.

Sytuacja | W ogrodzie przedszkolnynmaluchy: Ty zejd, bo nie mo-
zemy s¢ wcale hutacd, jestg za cezki, jest nas za wielu.

Sytuacja Il Migdzy zagciami,

Ola(5lat) pyta:czy wiesz co wielltl ma w garbie?
Nie wiem:odpowiadamwodk, tluszcz?....
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Ola: No ca ty, oczywfcie ze tluszcz, a jak przejdzie ggbustyn¢ to mu
sie ten tluszcz zyje i jue nie kedzie miat garbu.

Przekomarzam si No to mée nie lgdzie ju wielblgd, skoro bez gar-
bu.

Ola oburzona: A jak pies bdzie przechodzit przez ufia potrgci go
samochadd, to punie kedzie pies?

Sytuacja Ill. Pieciolatki ogladaja bajk; wyswietlam rzutnikiem
LAnia’(obecnie nie wykorzystuje &j. Natychmiast po prezentacji
dzieci podchodgzdo ekranu, z niedowierzaniem dotykap wszystkich
stron, zagldaja z tylu. | zaraz pytanieczy to g czary zrobitas czary?
W zwiazku z tym zadziwieniem, prowaglzagcia pod hastem:To nie
czary, to soczewkal'w ich ramach badamy dziatanie rzutnika. Dzieci
biora do mk, po kolei, wszystkie soczewki. Porowawg tymi, ktérymi
bawity sk rano (w lciku optycznym). Pojawia siwiele szczegoto-
wych pytar o wyghd, ksztalt i funkcje poszczegoélnycheéei. Pytam:
».Czy widzicie,ze klatka filmowa jest mata, a obraz na ekranie el&vi
wiegkszy?”. Janek i Kuba, raz jeden, raz drugi ttumacZo te szkia-
soczewki tak powkszaj, bo to jest tak samo jak z plornetkg, ale
musi by jeszczearowka. O, tu jestarowka”. Daja mi szang na pyta-
nie: ,No dobrze, a me te wiecie po co takie lusterkaPomek...po
krétkiej chwili méwi z przekonaniem; zaréwkaswieqc rzuca odbite
od lusterkaswiatlo na wi@ony do rzutnika film”.Odstonita klisza
zaczia sk znieksztatca pod wptywem ciepta (uszlzenie byto wi-
czone). Reakcja dzieciBo gorgca zaréwka. Od niej mie sk nawet
zapal. Moje kolejne pytanie,Co zatem zrohi, jak radzicie”? Dzieci
emocjonalnig Wyt gczy prqed, zamkné tg pokrywy. Alez ten film sg
zepsul! Ja sie nie nadaje do wiwietlania”.

Sytuacja IV. Széciolatki wychodz do ogrodu. Na widok wigzego
na krzaku pomidora zatrzymupig. Pytanie:, To pomidor ranie na
galezi i tak wisi? ...Mylelismy,ze pod ziemj, jak ziemniaki.”

Sytuacja V? Fragment dyskusgzeéciolatkow:
Rocky: Zgadzam i z Joang, umyst jest stworzony do ffgnia i po-
siada moc.

® Stenogram fragmentu rozmowy amenysisich dzieci uczestniazych w
programie M. Lipmana ,Filozofia w szkole"- zapisa&my video.
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N: Wiec zgadzasz siz Joang, ze myli twoj umyst, nie zgadzaszes
Klaris, ze to ty mylisz, a nie twoj rozum. Interesuge stwierdzenie, to
ma zwigzek.

Robin: Nie zgadzam siz Klaris, bo gdyby nie miata rozumu, to nie
mylataby nawet o tym co moégvdo niej w tej chwili. Bez rozumu nie
mazna myleé.

Steve:Ja uwaam,ze to jest mdiwe niezalénie od rozumu, poniewa
masz serce. Serce bije i wie o tgmbije.

Pol: Nie zgadzam &i(...), bo j&li bije twoje serce... i tylko twoje serce,
a ty nie wiesz czy twoje sercestiygdyby miata rozum taki sam jak
my wszyscy, znatabwszystkie mjyi.

Lorrin: Zgadzam iz Klaris, poniewamylisz, a twéj rozum gromadzi
twoje myli.

Robin: Gdyby s¢ nie miato rozumu, serce nie byloby w stanie powie-
dzie’ co to za wiersz, albo to jest czy tamtogdSky wiedziat co si
dzieje, albo jak przeliterowastowo, gdyhy o tym stowie nie niiat.
Jesli nic nie wiesz, nie przeliterujesz. Niedziesz wiedziat co méwisz.
Nawet nie wiesz co to jest.)

Rocky: Tak, bo j&li nie wiesz, tak jak ja nie wiem co to jest, te ni
wiesz nawet gdzie jesté..)

Steve:Nie maesz nawet mowvi bo nie znasz stéw.

Krystian: Mysle, ze mog odpowiedzié na te wszystkie pytania. Gdyby
nie miat rozumu, (...) musiatbymrzée, bo bez rozumu przewracalby
sie na ulicy i by ¢¢ przejechali, natychmiast byimari.

Pol: Nie zgadzam giz Krystianem, poniewanogtby chodzé (...)
Krystian: Nie wiedzialby, ze maesz chodZi Zeby mbc mowimusz o
tym myle¢, a gdybym nie miat rozumu nie mowitbym, nie shyra
cie i nie byloby mnie tutaj, nie chodzitbym do szkatypgdble nic bym
nie robit, niezytbym.

Patryk:Kiedy Lorrin i Pol kedg starzy nie bdg nic wiedzi€, bo zuyjq
wszystkie swoje iy

N: Lorrin, zgadzasz giz Patrykiemze mogtaby zwyé¢ wszystkie swoje
mysli w mtodaici i ze potem ja bys ich nie miata ?

Lorrin: Nie mana zuyé wszystkich mii, bo czasem copomyle i
zapominam, ale na regainia mam inne nsir.

N: To znaczy;e masz okiong ilosé mysli i ze wszystkie szwywajg ?
Lorrin: W ciggu dnia.
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Steve:Nie zgadzam giz Lorrin, myli ma sk zawsze. Wszyscy maj
mysli, nigdy nie jest takze nie ma mili. Zawsze jest przynajmniej jed-
na myl na swiecie.

Sytuacja VI. Dzieci klasy ,,O0” i | klasy wykonup zadanie polegage

na dopasowaniu stéw do desygnatow na ilustracjiedstawia ona las,

w ktérym znajduje si sarna, zaic, wiewiérka i wilga, przysta nad

jeziorem, po ktérym ptywaagléwka, ptymcy po morzu statek oraz

szczyty gorskie. \&Fr6d wyrazow wysipuja m.in. burza, pustynia, tem-

peratura, pierwiastekptadek, wulkan, fidra — nie ma ich na obrazku.
Przyktadowe wyjénienia w zwizku z podejmowanymi przez

uczniéw decyzjami:

Temperatura- Zawsze jest jakademperatura, ona jest wsizie;

Pierwiastek -to kwiat?, tu takiego nie ma; to jest np. Ag — Argest,

np. tlen, ale go nie wida

Wegiel — na tym obrazku nie ma kopaln¢gia;

Flgdra — ptywa w morzu, ptywa w wodzie.

Sytuacja VII. Fragment scenki w domu

Adam(9 lat), sprawdza temperatuna zaokiennym termometrze. Okazuje
sig, ze wskazuje on dwadziga stopni w stacu. Natychmiast ojciec kory-
guije to spostrzenie synaw cieniu jest zaledwie @i stopni

Adam: Zobacz mamo, jadde za chwik szedt do szkoly, tam gdzie
swieci stoice. Cata droga ustoneczniona, czy to znatzynog is¢ bez
kurtki, skoro tam gdzie sioe jest @ dwadziécia stopni.

Rodzice:No co ty..(...) to nawet nie przedwsaie (...) przeciezmar-
ztby tam zupetnie. Trzebagsiibrac tak jak do tej pory.

Adam: A dlaczego... dlaczego?

Rodzice (humaici z wyksztatcenia)Z jednej strony budynku gggo,

z drugiej zimnpzartuja: to dlaczego to powietrzeeshnie miesza na tyle
aby wypadta jakésrednia?

Tata: Termometr absorbuje ciepto z page@ych na niego promieni
stonecznych...

Mama: Przecie inne przedmioty tetak sk zachowuj i w takim razie
wiele z nich powinno nagrzewaie bardzo silnie od promieni. Czio-
wiek, gdy wystawi zintwarz do sl@ca to czuje garco, a przecig
nigdy nie jest tak jak latem i jego ciato nie rozgwa st do tego stop-
nia, aby mégt girozebra'.
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Sytuacja VIII. Rozmowa przy okazji przygotowywania surowki.
Marta(12 lat): Stuchaj, a jak %izbiera kapugtkiszom?

Ewa(12 lat): Jak to, ,jak sg zbiera™?

Marta: No bo jak ona rinie tak wysoko, to chyba sedoy problem.
Ewa: Mowisz pownie, czy s wygtupiasz? Kapusta foie na ziemi, ale
nie kiszona, tylko normalna. Kapesie przecie kisi w beczkach.

Marta: Taaak?(smiech),a ja mylatam, ze to taka wierzba ptzca, z
ktdrej sk zbiera lscie zanim pgotkryg.

Sytuacja IX. Rozmowa zainicjowana dla celéw badawczych.

Prasba o wyjdnienie dlaczego ziachodniki i jezdnie posypujemy g6l
Marcin (16 laf). Roztwér soli z wagma nisz... zaraz... przepraszam,
Wyzsz; temperatug topnienia ni normalna woda. Jest zamargi — jak
troche sie podtopi to st wymiesza, chyba...?. Jak ludzie clapdibo sa-
mochody jedzq to wywolug tarcie i ogrzewaj to.

Mama.Jesli masz zamarzaig kalige, nikt po niej nie chodzi, to co?
Marcin. Nie wiem, mée zachodzi jakiemieszanie gisamorzutne gate-
czek wody z gsteczkami soli?

Mama.Ale ktérych — tego lodu —juamarznitego? Mdae 16d s wymie-
sza, bez roztopienia &?

Ciala state mog sie mieszd z innymi ciatami statymi?

Marcin. No tak, sdl to drobiny... ciato state, a |6d ma zanakie drobi-
ny (nic nie jest idealnie gtadkie, nigdy, nie m&ig¢p maliwosci). SOl
wchodzi w mikroskopijne szczeliny w lodzies izshimi miesza. W wyniku
tego mieszania gispada temperatura zamarzania wody (czyli ¥z
temperaturze zamarza) Sbzpuszcza, bo jest za ciepto na to, aby byt 16d
(stony l6d). Warstwa po warstwie, i tak dalej. stem pewien, czy to
dokfadnie tak jest.

Mama. Raz moéwimy o topnieniu, a raz 0 rozpuszczaniu,jedyo i
drugie to jest to samo?

Marcin. Nie. Topnienie to jest przechodzenie ze stanegatio cie-
klego, a rozpuszczanie to jest powstawanie roztweociata statego w
cieczy.

Mama.To po posypaniu s@lludu co s¢ dzieje, jest topnienie czy roz-
puszczanie?

Marcin. Jedno i drugie.

Mama.W ktérym momencie?
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Marcin. Jak 16d przechodzi w stan ciekly to jest topnieaigak s¢
miesza ciato state to jest rozpuszczanie.

Mama.A przecié mowilismy,ze najpierw s¢ troche podtopi

Marcin. Ale potocznie rozpuszczanie té jiest topnienie.

Mama.A mae tu topnienie w ogdle nie wyptje?

Marcin. Nie no wianie wysgpuije.... tylko topnienie.

Mama. A przecié mowitg, ze powierzchnia lodu nie jest gtadka i sol
wchodzi w szpary i powstaje mieszanina, to jest takim razie mie-
szanie si (rozpuszczanie), a ¢d czy topnienie?

Marcin. Nie bo rozpuszczaniezgb jest mieszanieestiala statego w cie-
czy.

Mama, czyta z InternetyRozpuszczanie to jest proces fizyczny pole-
gajgcy na otaczaniu drobin fazy statej lub gazowej drami fazy cie-
klej innej substanciji chemicznejf'to mae sél s rozpuszcza w wodzie
a 16d sk topi, co o tym misz?

Marcin. Nie kede juz thumaczyt.

Mama.Nie interesu cie t0?

Marcin. Interesuje.

Mama.Wiec...dlaczego?

Marcin. Nie chce wyjsé nadurniai tyle.

Ostatnie zdanie tej rozmowy jest symptomatycznekapuje chyba
jeden z powododw, ktory utrudnia odkrywanie ucznikiego sposobu
rozumowania. Namyst nad tymi scenkami, w szczegdindotyczcy
tego, ile wiedzy jest w zgodzie z nayla ile nie, oraz jakajracjonalnie
zagospodarowawypada pozostawipraktykom i teoretykom edukacji.
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