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WATPLIWE DOSWIADCZENIA EDUKACYINE

Ekonomisci, politologowie, socjologowie przyjmuja i upowszechniajg poglady odno-
$nie do dominacji pewnego rodzaju uwarunkowan rozwoju spoleczenstwa. Politycy,
autorzy programow, a takze ludzie nauki, uznajac jedno uwarunkowanie tego rozwo-
ju, rozpoznali stopien jego oddzialywania w okres$lonym typie spoleczenstwa. Gdy
surowcom naturalnym przypisywano znaczacy udzial w rozwoju gospodarczym, wska-
zywano, ktére spolteczenstwa maja komfort, bowiem natura obdarzyla je bogactwami
przedniej jakosci. Gdy surowce naturalne ustgpily pierwszego miejsca energii, dostep
do surowcow energetycznych, zdolnos¢ spoleczenstwa do korzystania z wielu takich
zrédel energii absorbowaly uwage ludzi nauki, futurologéw, politykéw, autoréw pro-
gramow gospodarczych, strategéw wojskowych. Gdy w rozwoju spoteczenstwa wyeks-
ponowano udzial organizacji pracy - podmiotéw wyznaczajacych dziatalno$¢ instytu-
¢ji ekonomicznych, przedmiotem analizy naukowej stala si¢ racjonalno$¢ organizacji
takich instytucji rozpoznawania w réznych spoteczenstwach.

1. Znaczenie kwestii edukacyjnej

Gdy uznano, ze zdolnos¢ réznych instytucji gospodarczych do absorpcji naukowych
osiggnie¢ przez ich praktyczne zastosowanie przesadza o rozwoju spoleczenstwa, ba-
daniu poddano dziatalnos¢ instytucji edukacji, z my$la o rozpoznaniu, czy instytucje
te, bedace skladnikiem systemu réznych spoteczenstw, uwzgledniaja w ksztalceniu
potrzebe opanowania przez absolwentéw umiejetnosci praktycznego zastosowania
wiedzy naukowej. Przys$pieszony rozwdj gospodarczy rozpoznano w tych spoteczen-
stwach, w ktérych realizowane strategie rozwoju to uwarunkowanie docenialy, a in-
stytucje edukacji imperatyw ten uznaty za podstawe tworzenia programéw ksztalcenia
na kazdym poziomie, przede wszystkim na poziomie wyzszym.

Z publikacji socjologicznych, ekonomicznych, politologicznych lub futurologicz-
nych mozemy wyczyta¢ przekonanie autoréw, ze gtéwnym wyznacznikiem rozwoju
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gospodarczego wspolczesnych spoleczenstw sa kompetencje tworcédw i realizatorow
programow tego rozwoju, kompetencje nabyte takze, a moze przede wszystkim, w in-
stytucjach edukacji. Ekonomisci, prakseologowie, socjologowie piszg o produktywno-
$ci wiedzy tworzonej przez ludzi nauki, upowszechnianej przez instytucje edukacji,
o zapotrzebowaniu na rdézne typy wiedzy w danym spoleczenstwie, o wykorzystaniu
wiedzy naukowej w produkcji, w ustugach, w medycynie, w facznosci, w zarzadzaniu
réznymi typami instytucji.

Czy te problemy wyznaczaja przedmiot badan socjologii edukacji, psychologii
ksztalcenia, pedagogiki, pedagogiki pracy w szczeg6lnosci? Do postawienia tego pyta-
nia zacheca nastepujaca mysl: ,,Wzmagajaca si¢ miedzynarodowa konkurencja, ktéra
powstala na skutek globalizacji, stawia nowe wymagania wszystkim narodom. W kon-
kurencji tej moga skutecznie uczestniczy¢ tylko ciludzie, ktérzy w instytucjach ksztal-
cenia posiedli umiejetno$¢ wezesnego rozpoznawania codziennych probleméw i ich
rozwigzywania”'.

Zgadzajac si¢ z taka diagnoza, dodamy, ze owa umiejetnos¢ moga ludzie opano-
wywac lub wzbogacac si¢ o nia takze poza instytucjami edukacji.

Sifa sprawcza innowacji technicznych, ekonomicznych, organizacyjnych sa kom-
petencje pracownikow instytucji ekonomicznych, finansowych, ustugowych itp. naby-
te w instytucjach edukacji oraz do§wiadczenie zawodowe uzyskane w instytucjach
pracy zawodowej. W wersji bardziej rozmytej mysl t¢ zawiera opinia upowszechniana
przez media o tym, ze rozwdj wspdlczesnych spoteczenstw jest uzalezniony od pozio-
mu wyksztalcenia ich czlonkéw. Ta niezbieznos¢ pogladéw, chyba pomijana w publi-
kacjach, zacheca do wyrazenia wlasnej mysli. Naszym zdaniem nalezy odnotowac
roznice migdzy wiedzg a wyksztalceniem, bowiem rozwoj gospodarczy spoteczenstwa
jedni tacza z wyksztalceniem jego czlonkéw, a inni z ich kompetencjami (wiedza,
umiejetnosciami, doswiadczeniem).

Wiedza jest cecha osobowa jednostki, a wyksztalcenie - jej cecha spoleczna. Roz-
nice historyczne ujete sg bardzo czytelnie, ludzie zawsze réznili si¢ poziomem wiedzy,
a poziomem wyksztalcenia r6znig si¢ od powstania instytucji edukacji. Wyksztalcenie
uzyskuje jednostka tylko w instytucji, wiedze moze ona nabywac sama, bez udziatu
instytucji; niekiedy wyksztalcenie wymaga nostryfikacji, wiedza nie wymaga, niezalez-
nie od tego, gdzie zostala uzyskana i przy czyim udziale. Wyksztalcenie moze by¢ praw-
nie zakwestionowane, wiedzy prawnie nie mozna pozbawi¢ nikogo. Na sali sadowej
moze by¢ kwestionowana jej rzetelnos$¢. Produktywna jest wiedza, a nie wyksztalcenie,
bowiem tworzymy dobra, konserwujemy je, wykorzystujac wiedze, umiejetnosci i do-
$wiadczenie, a nie wyksztalcenie.

Wyksztalcenie mozna uzna¢ za wyznacznik ekonomicznego rozwoju spoteczen-
stwa, generalnie pozytywnych zmian w spoleczenstwie, jesli jest trafnym wskaznikiem

' G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia, Gdansk 2002, s. 351.
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wiedzy tych samych oséb. Relacje miedzy wyksztalceniem ludzi a zmianami korzyst-
nymi, gospodarczymi spoteczenstwa bylyby bardziej przejrzyste, gdyby absolwenci
uczelni pracowali zgodnie z formalnym wyksztalceniem. Posrednio mozna wéwczas
weryfikowa¢ ich kompetencje i funkcje edukacyjne uczelni. Poniewaz zaden z ww. wa-
runkow nie jest spelniany: a) wyksztalcenie nie jest rzetelnym wskaznikiem wiedzy,
b) absolwenci wykonuja prace zawodowe zgola inne od zakltadanych w programie
ksztalcenia akademickiego, trzeba odstapi¢ od stanowczego orzekania o zwigzkach
rozwoju gospodarczego spoleczenstwa z wyksztalceniem jego cztonkéw i eksponowaé
powigzanie tego rozwoju z ich wiedzga, kompetencjami.

2. Czym jest wyksztatcenie?

Stosownie do wymienionych réznic migdzy wyksztalceniem a wiedzg jednostki, na-
szym problemem bedzie ukazanie niektorych relacji wiedzy i informacji, przy swobod-
nym i zamiennym postugiwaniu si¢ obu pojeciami w codziennych wystowieniach.
Nastepnie oméwimy niektére doswiadczenia uzyskane w przekazie sformalizowanym
wiedzy, w jednym zdefiniowaniu tego pojecia. Dyscyplina nauki: socjologia wiedzy,
socjologia nauki, socjologia edukacji, dydaktyka, ktéra wlaczy sie do tworzenia lub
realizacji programu spelniajacego postulat zawarty w przywotanym cytacie G. Mietze-
la, musi uporac¢ si¢ z kilkoma problemami merytorycznie niejednorodnymi.

W co wyposaza ucznia lub studenta edukacja?

Nauka tworzy wiedze, ale komputer przetwarza informacje. Uczony sprawdza hi-
potezy, a dziennikarz posiada informacje. Sonda wyslana na Marsa przekazuje infor-
macje. Uczeni dokonali odkrycia, a media potwierdzily wczeéniej przekazang o tym
informacje. Uzyskujemy cenne informacje, a nauke pobieramy u mistrza zawodu.

Czy jest roznica miedzy wiedza i informacja? Lagodna wypowiedz brzmi:

»By¢ moze [...] nie kazdy rodzaj potocznie rozumianej informacji zastuguje na
miano wiedzy™

Dwa terminy, a moze dwa pojecia: ,wiedza” i ,,informacja”, sa tez wykorzystane
do opisu trzech wyréznikéw wspotczesnych spoleczenstw: spoteczenstwa informatycz-
nego, spoteczenstwa informacji (A. Mattelart), a nawet ery informacji (B. Gates), spo-
teczenstwa kognitariuszy (J. Kozielecki), spoteczenstwa wiedzy (I. Biatecki). Przy za-
fozeniu, Ze s3 to rézne pojecia, okreslenie relacji migdzy nimi staje si¢ niezbedne
wowczas, gdy opisu wspolczesnych spoteczenstw dokonujemy w przekazie dydaktycz-
nym, a jest to przekaz propedeutyczny, przewidziany w programie edukacji socjolo-
gicznej, politologicznej lub pedagogiczne;.

2 K. Mudyn, O granicach poznania w kategoriach wiedzy, niewiedzy i antywiedzy, ,Prakseologia”
1993, nr 3-4, s. 149.
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To nie jest problem jedynie semantyczny, ma on tez inne aspekty, mianowicie
epistemologiczny i metodologiczny.

Badania empiryczne moga by¢ podporzadkowane realizacji dwojakiego rodzaju
celow poznawczych: uzyskaniu prawdy i zdobyciu bogatej informacji. Te dwa cele
poznawcze sg ze sobg w konflikcie.

»Utrzymujac, ze celem postepowania badawczego jest zaréwno prawda, jak infor-
macja, i twierdzac, ze wowczas, gdy badacze uprawiaja nauke - a nie, gdy zalecaja
stosowanie rezultatéw badan naukowych, preferuja raczej prawa i teorie informatycz-
ne niz prawdziwe — nalezy podkredli¢, ze badacze uprawiajacy nauki empiryczne szu-
kaja nie jakichkolwiek informacji, lecz informacji empirycznych™.

Psychologowie piszg o poziomach przetwarzania informacji. Odczytujemy tez opis
relacji miedzy wiadomos$ciami, informacjami a wiedza. ,, Wiadomosci i informacje zor-
ganizowane s3 w systemy pojeciowe, odpowiadajace okreslonym domenom przedmio-
towym (dziedzinom wiedzy), oraz w systemy relacji reprezentujace ogoélne zaleznosci
miedzy jednostkami wiedzy, obiektami rzeczywistosci, zdarzeniami i procesami. Wia-
domoéci, informacje, systemy pojeciowe i systemy relacji reprezentujg rézne poziomy
wiedzy. Systemy pojeciowe wraz z umiejscowionymi w nich wiadomosciami i relacjami
tworza schematy poznawcze w postaci skryptow, wzorcow i konstruktow™.

Tak dokfadny opis relacji poje¢: wiadomosci — informacje — wiedza trudno uzyska¢
z lektury, skadinad bardzo cennej poznawczo i praktycznie przydatnej, pracy G. Mietze-
la Psychologia ksztatcenia. Autor pisze o pozyskiwaniu nowych informagji (s. 245-262),
o powiekszajacym si¢ zasobie wiedzy (s. 262-265) i transferze wiedzy (s. 341-351).
Wprowadzenie dokladnych rozréznien wzmocnitoby dydaktyczne walory tej pracy, przy
widocznych walorach poznawczych.

Miary stosowane do opisu informacji (bit, bajt, megabajt, gigabajt) nie sa stosowa-
ne w opisie wiedzy, a cecha logiczna wiedzy (prawdziwos¢, falszywos¢), zasadnie albo
niezasadnie odnoszona jest tez do wiadomosci i do informacji. A jesli juz te rodzaje
zadan zostang zadowalajaco rozwiazane — co jest deklaracjg optymistyczng — trzeba
okredli¢ relacje poje¢: wiedza — przekonania. Niektore watki tej relacji omawia A. Put-
ko w pracy O naturze przekonat jako reprezentacji umystowych. Socjolog wiedzy lub
edukacji zauwazy po lekturze tej pracy, ze subdyscypliny socjologii nie odr6zniajg owej
odmiennosci tak precyzyjnie, jak autor przywolanej pracy. Niektorzy socjologowie
chyba zamiennie traktujg oba terminy, tak jakby byly jednakowymi pojeciami’. Wni-
kliwg analize réznicy poje¢: wiedza — opinia — przekonania, wiedza potoczna — wiedza
naukowa przeprowadzil M. Zidtkowski w pracy Wiedza, jednostka, spoteczenstwo®.
Rozroéznienie poczynione jest przygotowaniem do zdefiniowania przedmiotu badan

* A. Siemianowski, Poznawcze i praktyczne funkcje nauk empirycznych, Warszawa 1976, s. 93.
*S. C. Nosal, Psychologia myslenia i dziatania menedzera, Krakow 2001, s. 382.

*> Np. M. Zidtkowski, Wiedza [w:] Encyklopedia socjologii, t. 4, Warszawa 2002.

¢ M. Ziotkowski, Wiedza, jednostka, spoleczeristwo, Warszawa 1998, s. 25-41.
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socjologii wiedzy. Mozna je rekomendowa¢ tym, ktorzy czynnie uczestniczg w dystry-
bucji wiedzy, a przedmiotem ich refleksji jest jako$¢ udostgpnianych innym wartosci
i wzoréw kultury.

3. Pojmowanie pojecia , wiedza” - mozliwe sposoby rozumienia

A jesli socjolog wiedzy, socjolog edukacji, pedagog lub autor programu edukacji
sformalizowanej, autor podrecznika akademickiego lub szkolnego upora si¢ z roz-
roznieniem treéci pojec¢: informacje, wiadomosci, przekonania i wiedza, zmierzy si¢
z potrzeba uzasadnienia przyjetego przez siebie podzialu wiedzy tworzonej lub upo-
wszechnianej. Od tego obowiazku trudno si¢ uwolni¢, bowiem instytucje edukacji
obejmuja swoim oddzialywaniem, w wieloletnim przedziale ich biografii, setki tysigce
uczniéw i studentow, ktérzy w tych instytucjach opanowuja wiedze, umiejetnosci,
uklady wartosci. W instytucjach edukacji uczen/student opanowuje gotowe schematy
wiedzy, w szczegdlnych ukladach moze tworzy¢ wiedze wraz z nauczycielami i réwie-
$nikami. Zachety, aby nauczyciele wspoéttworzyli wiedze z uczniami, idg od tych, ktorzy
s3 przekonani, ze wiedz¢ tworzy¢ moze kazdy w kazdym wieku, jesli warunki zewnetrz-
ne beda temu sprzyjaly, w odréznieniu od tworzenia dzieta muzycznego, do czego
trzeba mie¢ talent. Sadze¢ jednak, ze z faktu posiadania przez nas wiedzy nie mozna
wnioskowa¢, ze sami ja moglismy tworzy¢. A pytajac o to, jaka wiedze mozna tworzy¢,
odpowiedzi udzielimy innej, gdy przyjmiemy teorie J. Piageta, a innej, gdy akceptuje-
my teorie L. S. Wygotskiego. Zwalniajac si¢ z uprawomocnienia odpowiedzi, mozemy
zadowoli¢ si¢ dowolng definicja zaproponowang przez uczniéw/studentéw, dowolnym
podzialem obiektéw, dowolnym opisem zaleznosci miedzy zjawiskami, zdarzeniami,
cechami. Do oceny wiedzy wytworzonej przez uczniéw/studentéw nauczyciel potrze-
buje kryteriéw. A te s3 pochodng przyjetej przez nauczyciela definicji wiedzy, co wyzna-
czy jego preferencje epistemologiczne — wszak s rézne podzialy wiedzy i niejednakowa
praktyczna przydatno$¢ réznych jej rodzajow. Stosujac przyjeta przez siebie definicje
wiedzy, bardziej pozytywnie ocenia wiedze jednego ucznia/studenta, a mniej wiedze
drugiego, gdyz kazdy wytworzy inny jej rodzaj w identycznych warunkach edukacji.
Jakos¢ wiedzy raczej nie koreluje wylacznie z metodg jej tworzenia, ale tez takie prze-
konanie nie stanowi przestanki do przyjecia pogladu, ze rzetelng wiedz¢ moze tworzy¢
kazdy, a dobrg paste do zebow produkuja wylacznie znawcy technologii jej wytwarzania.
Dlaczego wigc uzna¢ mozna, ze wiedza stanowigca rezultat dyskusji uczniow/studentow
ma walor poznawczy wiekszy niz wiedza przekazana przez nauczyciela lub uzyskana
z podrecznikow? Mozemy wiec rozstac si¢ z mysla o wytworzeniu wiedzy w przekazie
dydaktycznym, a przystapi¢ do przedstawienia rejestru podzialéw wiedzy wyréznionych
przez autoréw prac naukowych.

Ekspansja nauki, wlaczenie nauki do programu edukacji - od przedszkola do uni-
wersytetu, przyczynila si¢ do utrwalenia podzialu na wiedz¢ naukows i wiedze potocz-
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ng, a w konsekwencji do dyskryminowania waloréw epistemologicznych wiedzy
potocznej (T. Holéwka, T. Maruszewski). Wykorzystanie wiedzy naukowej do rozwia-
zywania probleméw praktycznych sugerowalto podzial wiedzy na teoretyczng i prak-
tyczng, a zdaniem niektérych do podzialu nauk na teoretyczne i praktyczne (A. Sie-
mianowski). Coraz powszechniejsze wykorzystywanie praktyczne wiedzy naukowej
umacnia podzial wiedzy na teoretyczng i empiryczna.

Psychologowie poznawczej psychologii wyodrebniajg wiedze typu ,wiem, ze...”
(deklaratywna) i typu ,wiem jak...” (proceduralng) i wskazujg na wiele réznic miedzy
obu typami wiedzy’.

Odnotowac¢ trzeba tez podzial wiedzy na eksplicite i implicite, przyjmowany przez
etnometodologie, psychologie poznawczg i antropologie kultury. Przekonanie o real-
nosci tego podziatu zacheca do stawiania pytan o tresci tej wiedzy: stanowia ja wylacz-
nie wytwory umystu czy cechy desygnatow - sktadnikow $wiata zewnetrznego? Inne
pytanie odnosi si¢ do genezy wiedzy implicite (milczacej): czy tworzymy ja $wiadomie,
czy tez jest ona efektem proceséw niekontrolowanych; jakie sa sposoby rozpoznawania
jej zasobow, zmian w jej zasobach, a takze czy wiedza milczaca moze by¢ przestanka
przydatng do tworzenia programéw dziatania praktycznego? W jakich skfadnikach
jezyka wiedza taka jest zakodowana oraz czy podlega ona sprawdzeniu empirycznemu
i ocenie w kategoriach prawdy - falszu? A moze jest to wylacznie domniemanie bada-
cza, ze sam posiada takze wiedz¢ i inni tez s3 w nig wyposazeni? Skoro jest odrebna
wiedzg implicite i jedynym jej wyrdznikiem ontologicznym jest utajonos¢, a inne cechy
$3 juz rozpoznane, to traci ona swoj status ontologiczny. Domyslamy sie, ze nie mozna
jej udostepnia¢ innym, gdy jest implicite, wszak wiedz¢ mozna czyni¢ przedmiotem
wymiany, jedli jezyk nadawcy i odbiorcy ma taka samg semantyke. Nie mozna wiec
wprowadzi¢ do programu szkolnego edukacji sformalizowanej, wiedzy implicite, gdyz
nie wiemy, jakie skadniki jezyka lub inne systemy znakéw sa jej nosnikiem. Dyspo-
nenci wiedzy milczacej moga ja przetwarza¢ na inne dobra, ale udost¢pnia¢ innym nie
zdolaja, co ogranicza spoleczne znaczenie wiedzy milczacej. Znawcy problemu uwa-
zaja, ze jest to wiedza ekspertéw. Sternberg wyréznia takie cechy wiedzy milczacej:

- ma charakter proceduralny, jest $cisle zwigzana z dziataniem;

- istnieje w powiazaniu z indywidualnymi cechami jednostki, ktéra te wiedze na-

bywa;

- jest nabywana z malg lub z zadng pomoca innych oséb, tzn. jest zdobywana

dzigki osobistym doswiadczeniom, a nie dzigki instrukcjom otrzymanym od
innych®.

7 K. Stemplewska-Zakowicz, Osobiste doswiadczenia a przekaz spoleczny. O dwdch czynnikach roz-
woju poznawczego, Wroctaw 1996.

8 Cyt za: E. Magier, Wiedza milczgca - stanowiska teoretyczne i empiryczne, ,, Terazniejszo$¢ — Czlo-
wiek - Edukacja” 2000, nr 4.
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Waznos¢ problemu poznawczego moze wyznaczac jego obecno$¢ w réznych dys-
cyplinach nauki. Uznanie wiedzy za wyznacznik gospodarczych zmian we wspoéiczes-
nych spoleczenstwach sprawia, ze spor o podzial wiedzy, epistemologiczng odrebnos¢
wyroéznionych typéw wiedzy, absorbuje ludzi nauki. Oni sami tez nadajg poznawcza
range problemom dyskutowanym.

Poszukiwacze kolejnych podzialéw wiedzy stwierdzajg obecnos¢ w literaturze psy-
chologicznej informacji o wiedzy uzyskanej nie w dyskursie, a intuicyjnie, i o przydat-
nosci intuicji w podejmowaniu decyzji przez menedzer6w’. Nie uzyskaja oni pelnego
opisu osobliwosci intuicyjnego wytwarzania wiedzy, klarownego wykladu o jej genezie,
o mozliwosciach intuicyjnego tworzenia wiedzy metodami symbolicznymi, o ustalaniu
zasobu tej wiedzy zdeponowanego w umysle jednostki i o mozliwosciach efektywnego
udostepniania wiedzy tak pozyskanej innym jednostkom. A jesli intuicja jako sposob
radzenia sobie skutecznego z praktycznymi problemami (tworzenie poznawczych
przestanek do ich rozwigzywania) ma genetyczne uwarunkowania, to jakie sg racjonal-
ne wyjasnienia znacznych réznic w zakresie kompetencji wyznaczonych przez t¢ ceche
umystu? Genetyka, a nie edukacja tworzy elite menedzeré6w? Czy jednak edukacja
moze te ceche rozbudowywa¢, utrwalaé, uaktywnia¢ w tworzeniu wiedzy? Problem
epistemologiczny, wyrazony w pytaniu o walory poznawcze wiedzy uzyskanej intuicyj-
nie, ma kontekst dydaktyczny (edukacyjny): czy mozna reguly intuicyjnego tworzenia
wiedzy dokladnie rozpoznac i przez ¢wiczenia w ich opanowaniu utatwi¢ podejmowa-
nie trafnych decyzji kierowniczych, czy tez nalezy pogodzic si¢ z rozdziatem tych kom-
petencji intelektualnych dokonywanym przez nature? Inny podzial wiedzy proponuje
R. Wjcicki, zwracajac uwage na dwa znaczenia tego terminu: ,, W rozumieniu, ktére
nazywamy epistemologicznym, wiedza to tyle, co zbiér przekonan, ktére po pierwsze
zostaly nalezycie uzasadnione, po drugie za$ sg prawdziwe [...]. Wiedza w rozumieniu
metodologicznym to zbidr krytycznie rozwijanych systeméw przekonan np. teorii
naukowych, ktérych twierdzenia (sady) pozostaja wzgledem siebie w okres§lonych
zalezno$ciach - zaréwno tresciowych (np. dotycza tej samej klasy, zjawisk) jak i for-
malnych - sady, z jakich skladaja si¢ rézne systemy przekonan, nalezace do tej samej
»dziedziny wiedzy” (np. dyscypliny badawczej) facza zaleznosci logiczne™".

W rozumieniu epistemologicznym wiedza utozsamiana jest ze zbiorem, moze sys-
temem przekonan bardzo prawdopodobnych, jednak dokfadnie sprawdzonych zgod-
nie z procedurami stosowanymi w nauce. W rozumieniu metodologicznym wiedza jest
zbiorem przekonan, moze systemem przekonan, spetniajacych przynajmniej dwa po-
stulaty: a) opisuja t¢ samga klase, kategorie zjawisk, proceséw (zdarzen, cech); b) pozo-
staja w stosunku do siebie w relacjach semantycznych, relacjach logicznych, wyklucza-
jacych niezgodno$¢, a tym bardziej sprzecznos¢é. W rozumieniu metodologicznym

?S. C. Nosal, op.cit., s. 270-273; J. H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, Warszawa 1985, s. 65.
R, Wéjcicki, Wyktady z logiki z elementami teorii wiedzy, Warszawa 2002, s. 235-236.
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wyrézniamy wiedze dyscyplin nauki (socjologii, psychologii), a takze teorie tej samej
dyscypliny nauki wyjasniajacej, kazda inaczej wyjasnia badane procesy, zjawiska, np.
geneze empatii. W obu definicjach nie ma informacji o sposobach tworzenia wiedzy
ani o funkcjach wiedzy i jej budowie.

4. Co oferuje szkota?

Jeremy Rifkin napisal prace Wiek dostepu, w ktorej upowszechnia poglad, ze dostep do
dobr, mozliwoé¢ ich uzytkowania, a nie posiadanie na wtasnos¢, decyduje o sukcesie
ekonomicznym, o komforcie zycia''. Zgadzajac si¢ z J. Ritkinem powiemy, ze o kom-
forcie zycia jednostki decyduje dostep do instytucji edukacji, instytucji pracy zawodo-
wej i do instytucji stuzby zdrowia. Instytucje edukacji dysponuja dobrem nieskoncze-
nie podzielnym, dobrem upowszechnianym przez media, prace naukowe. Instytucje
edukacji kontrolujg poziom opanowania tego dobra i poswiadczaja to dokumentem,
ktéry moze utatwi¢ dostep do instytucji pracy zawodowej. Naukowa kontrola moze
stuzy¢ ustaleniu, jaka jest jako$¢ dobra udostepnianego przez instytucje edukacji. Szko-
fa jest instytucja przebywania dzieci i mtodziezy, moze takze nauczycieli. Mozna ja
nazwac ,,przebywalnia”. Bylaby to nazwa trafniejsza niz nazwa przechowalnia, bowiem
przechowujemy rzeczy, dzieta, artykuly. Dzieci przebywaja w szkole, mtodziez przeby-
wa w szkole, urzednik przebywa w pracy, kuracjusz przebywa w sanatorium, areszto-
wany przebywa w areszcie §ledczym. Sympatycy réznych postaci antyfundamentalizmu
doswiadcza¢ mogg satystakcji, bowiem przebywajacy w instytucjach edukacji nie pod-
daja sie indoktrynacji, nawet ja bojkotuja lub kontestuja albo pozoruja postuch dla
dyrektyw nauczyciela. Szkofa, ktérej dzialalnos¢ zaweza sie jedynie do takiej funkcji,
uczy bezradnosci, a nie samodzielnosci. Czy tak mozna zdefiniowa¢ funkcje uczelni?

Gdy spor o podziaty wiedzy uznamy za epizod bez znaczacych konsekwencji po-
znawczych albo za wymagajacy rozstrzygniecia przed decyzjami dydaktycznymi, nie
przesadzimy o doborze argumentdw przemawiajacych za akceptacja jednego pogladu
sposréd dwdch opozycyjnych. Przyjmujac kryteria epistemologiczne, mozemy uznac,
ze kazdy rodzaj podziatu wiedzy jest tak samo prawomocny, jak kazdy inny. Ale two-
rzenie wiedzy przynosi konsekwencje praktyczne. Wiedza ma takze warto$¢ ekono-
miczng dlatego, ze moze by¢ przetwarzana na taka warto$¢ albo zamieniana na niga.
A skoro tak, trzeba odpowiedzie¢ na pytanie, jakie rodzaje wiedzy powinny by¢ obec-
ne na rynku edukacyjnym? W trybie orzekajacym, wyrazajac mys$l, zapytamy, jakie
rodzaje wiedzy sa obecne w sformalizowanym przekazie edukacyjnym. Po sformuto-
waniu odpowiedzi na pierwsze z tych pytan, zaktualizujemy dostosowywanie metod
dystrybucji wiedzy i srodkéw transportu, no$nikéw wiedzy dajacych sie sprawdzac,
jakiej wiedzy sa nosnikami.

7. Rifkin, Wiek dostepu, Wroctaw 2003.



Watpliwe doswiadczenia edukacyjne 15
|

Dostepne nam publikacje kwalifikowane do socjologii edukacji, opisujace aspiracje
edukacyjne mlodziezy, koncentrujg sie na preferencji uczelni i kierunkéw studiéw. Nie
ukazuja, jaka wiedze lub jakie umiejetnosdci pragnie ona opanowaé. Moze chce ona
otrzymac metke ,wyksztalcenie”, bo towar ,wiedze” posiada — albo towar nie jest jej
potrzebny i przy wyborze uczelni lub kierunku studiéw jakos¢ udostepnianej wiedzy
nie podlega rozpoznaniu przez dokonujacych tego wyboru. Socjologia edukacji w jed-
nej znanej mi edycji bada uwarunkowania dostepu do réznych poziomoéw wyksztatce-
nia, a nastepnie sugeruje badanie przebiegu zycia dysponentéw réznych dyploméw.
Ten rodzaj powigzan tatwiej ustali¢ niz zréznicowanie przebiegu zycia, gdy za wyznacz-
nik przyjmuje si¢ rodzaj opanowanej wiedzy lub opanowanych umiejetnosci. Posred-
nio merytoryczne walory wiedzy moga by¢ oceniane poprzez ukazanie karier zycio-
wych absolwentéw réoznych kierunkéw studiéw, a znaczenie dyploméw poprzez
rozpoznanie karier zawodowych absolwentéw tego samego kierunku studiéw, lecz
pochodzacych z réznych uczelni'.

Podreczniki z logiki (Z. Ziembinski), z teorii wiedzy (Z. Chlewinski, R. Wojcicki),
z metodologii nauk spolecznych (J. Kmita; S. Nowak, P. Sztompka; A Makarczyk) za-
wieraja opis roznych typéw wiedzy i réznych jezykéw — no$nikdéw wiedzy. Sa to defini-
cje, podzialy (klasyfikacje, typologie), hipotezy, opisy regularnosci empirycznych, gene-
ralizacje historyczne, prawa nauk (empirycznych i dedukcyjnych), teorie naukowe.

Ten podzial wiedzy przyjmuja ci uczeni, ktérzy uznajg poglad, ze nauka jest jedy-
ng dziedzing kultury, ktdra realizuje trzy funkcje: poprawnie wyjasnia zjawiska, zda-
rzenia, ktore bada, trafnie przewiduje bieg zdarzen przysztych i tworzy wiedze przy-
datng do realizacji celow praktycznych: leczenia, nauczania, konstruowania urzadzen
technicznych. Realizacja trzech funkcji wyznacza spoleczne znaczenie nauki, udziat jej
w radzeniu sobie z problemami do§wiadczanymi przez wspoélczesne spoleczenstwa.

5. 0 dystrybucji wiedzy

Nabywanie wiedzy rézni si¢ od kupowania jabtek. Kupujac jabtka, wiemy, na jakie si¢
decydujemy: twarde albo migkkie, stodkie albo kwasne. A wiedz¢ mozemy oceni¢ po
jej uzyskaniu, a niekiedy dopiero, gdy chcemy ja wykorzysta¢, albo wcale nie dokona-
my oceny. Sprzedaz — kupno to realizacja umowy, zgota innym stosunkiem spotecz-
nym jest nauczanie. Nauczajacy ma obowiazek udostepnia¢ wiedze o najwigkszej war-
tosci, przydatng nauczanemu do rozumienia réznych fragmentéw swiata, swojego
usytuowania w nich i przydatng do tworzenia lub realizacji programéw dziatania prak-
tycznego. Nauczajacy winien posiadaé rozeznanie, co udostepnia: informacje, wiado-
mofdci, opinie, przekonania czy wiedz¢ i komunikowa¢ nauczanemu, jakie wytwory
aktywnosci intelektualnej mu udostepnia i ewentualnie wskazaé na réznice migdzy

12'T. Stalewski, Ksztalcenie i zawdd specjalisty zarzgdzania, Wroctaw 2000.
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nimi. Realizacja takiego postulatu stanowi warunek konieczny uzyskania samodziel-
nosci intelektualnej przez nauczanych.

Uczestniczac w dystrybucji wiedzy, z rozmystem mozna respektowa¢ pewne impe-
ratywy zewnetrzne w stosunku do ciggu dzialan, ktére jednoczesnie limitujg ich efektyw-
no$¢. Pierwszy to wybor jednej epistemologii, jednej definicji wiedzy, po drugie — przy-
jecie jednego podziatu wiedzy naukowej, po trzecie - dokladne okreslenie przynajmniej
jednego celu edukacji — np. przygotowanie do pozytecznego poznawczo czytania tekstow
naukowych, po czwarte - odwotywanie si¢ do doswiadczenia zyciowego studentéw, po
piate — koncentrowanie si¢ na skfadnikach jezyka jako no$nikach wiedzy i na niezalez-
noéci tresci, znaczeniu w stosunku do ich budowy". Olbrzymi przyrost wiedzy naukowej
z dowolnej dziedziny, przyrost ilosciowy periodykéw ukazujacych zasady dystrybucji
wiedzy (w jezyku angielskim - 32 periodyki — ,,Journals in Education”) miliony ,,konsu-
mentéw” wiedzy wymuszajg poszukiwanie procedury utatwiajacej opanowanie umiejet-
noéci radzenia sobie ze ztozonymi, myslowymi obrazami $wiata spolecznego.

Stosownie do tego postulatu dokonywana przez nas dystrybucja wiedzy w systemie
sformalizowanej edukacji generuje dos§wiadczenie, ktére werbalizujemy z mysla o po-
réwnywaniu z do§wiadczeniem cudzym. Jakie odnotowaliémy utrudnienia doznawane
przez studentéw nauczanych metodologii nauk spotecznych? Oméwimy je zgodnie
z przekonaniem, ze dystrybucja wiedzy ma ufatwic jej odbiorcom czytanie tekstow na-
ukowych i rozpoznawanie, jakie typy wiedzy one udostepniaja. Zdziwienie nad doko-
nanymi konstatacjami bedzie tez w naszych relacjach nie w pelni usprawiedliwione.

Dbato$¢ o jednoznacznos¢ poje¢ danej dyscypliny nauki dokumentuja metodolo-
gowie (J. Kmita, S. Nowak), autorzy podrecznikéw (P. Sztompka, Z. Ziembinski)
i twércy nowych dyscyplin (T. Kotarbinski) lub subdyscyplin nauki (W. Morawski).
Ich prace motywuja do wprowadzania studentéw w taki tryb postepowania poznawczo
pozytecznego, jaki mozna z nich odczytac.

Nauczani przez nas studenci (IV rok studiéw) nie mogli wskaza¢ podobienstwa
sensu dwoch sktadnikéw jezyka:

1. Jezeli uczen uczeszcza na lekcje, to jest uczniem pilnym.

2. Pilnym uczniem nazywamy ucznia uczeszczajacego na lekgje.

Dla niektdrych ulatwieniem byto pytanie: ,Na jakie pytanie zdania te stanowia
odpowiedz?” Domyslamy sie, ze wykorzystanie liczby pojedynczej w pytaniu stanowi-
to niezamierzong sugesti¢ wskazujaca, jaka powinna by¢ odpowiedz. Znaczacy procent
adresatow pytania nadal nie radzit sobie ze sformulowanym problemem, trafnym jego
odczytaniem i udanym rozwigzaniem.

A jeszcze wigkszego utrudnienia doswiadczali studenci, gdy préobowali rozpozna¢
roznice miedzy sensem tych zdan a skfadnikiem jezyka przedstawionym nizej:

3. Uczen X, uczeszczajacy na lekcje, jest uczniem pilnym.

B E. Narkiewicz-Niedbalec, Wiedza naukowa studentéw i jej zastosowanie przy formulowaniu dyrek-
tyw praktycznych, ,, Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2003, nr 3.
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Ten skladnik jezyka zawiera dwa sady i mozna zastapi¢ go dwoma o innej budo-
wie:

3a. Uczen X uczeszcza na lekgje.

3b. Uczen X jest uczniem pilnym.

A jesli je polaczymy spojnikiem ,,i”, to mozna ulatwic¢ twierdzenie, ze sktadnik je-
zyka nr 3 nie jest definicja. Przypuszczamy, ze wedlug studentéw sktadniki jezyka
o budowie odmiennej (zawieraja) komunikuja odmienne sensy, znaczenia. A kazde ze
zdan 1-3 wyré6znia inna budowa. Studenci o tej réznicy nie mowili.

Nie uzyskali$my tez poprawnej odpowiedzi na pytanie: ,,Co rézni dwa rodzaje
podzialéw ucznidw oprdcz tresci zdan, ktére komunikuja o podziatach?”

4. Uczniéw dzielimy na uczniéw szkoly podstawowej i uczniow szkoty sredniej.

5. Uczniéw dzielimy na bardzo pilnych, pilnych, mato pilnych.

Ulatwieniem okazalo si¢ pytanie o to, ktére zdanie informuje o podziale uczniéw
w pelni roztagcznym, a ktére o podziale raczej nieroztacznym. Jednak o tym, ze jeden
podziat jest klasyfikacja, a drugi typologia, moi partnerzy nie wiedzieli. Zasadno$¢
naszych oczekiwan wyznacza zdanie przez studentéw egzaminéw z przedmiotow, kto-
rych program ksztalcenia zawiera analiz¢ podzialéw, zasad poprawnych podziatéw,
kryteriéw wyznaczajacych rezultat dokonanych podziatéw, cech, zdarzen, zjawisk.
Zupelna bezradnos¢ intelektualng ujawnili studenci, gdy zachecani byli do wskazania
podobienstwa i réznicy miedzy trzema rodzajami skladnikéw jezyka:

6. Przy wzroscie temperatury powietrza $nieg topnieje.

7. Jezeli wzrasta temperatura powietrza, to $nieg topnieje.

8. Wzrasta temperatura powietrza i $nieg topnieje.

Ostatniego sktadnika jezyka nie uznajg studenci za no$nik wiedzy o zaleznosciach,
o oddziatywaniach jednego rodzaju zjawisk na drugi. To powszechne przekonanie
ostablo wowczas, gdy podane zostaly przyktady komunikowania takiego typu wiedzy
w codziennym werbalizowaniu mysli:

9. Otrzymalem piekny prezent i bardzo si¢ ucieszylam.

10. Dosypatam soli do zupy i zupa jest smaczniejsza.

Te przyklady nie pomogly jednak studentom we wskazaniu réznic miedzy zdaniem
7 18, oprécz odmiennej budowy. Nie pomogto w pelni studentom pytanie: ,,Ktére
z tych zdan opisuje stany rzeczywiste, a ktére mozliwe”, gdy poréwnujemy zdania 7
i 8. Ci sami studenci nie sformulowali poprawnej odpowiedzi na pytanie: ,Jaka jest
roznica, oprocz tresci, miedzy zdaniami podanymi nizej?”

11. Im wieksza liczebnie spotecznos¢ terytorialna, tym mniejsza $miertelnos$¢ nie-
mowlat.

12. Im pelniejsze wyposazenie spotecznosci terytorialnej w instytucje opieki nad
matka i dzieckiem, tym mniejsza $miertelno$¢ niemowlat.

Niewystarczajaco pomocna okazala si¢ prosba o ustalenie, ktore zdanie opisuje
relacje miedzy dwoma stanami spotecznosci terytorialnej, a ktére opisuje uwarunko-
wania stanu spolecznosci wskazanego w czesci zdania nastepujacej po zaimku ,,tym”,
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przez stan spolecznosci wskazany w czesci zdania przed zaimkiem ,,tym”. Latwiej ra-
dzili sobie studenci z odpowiedzig na pytanie, co nalezy zmieni¢ w spotecznosci tery-
torialnej, aby zmniejszy¢ w niej $miertelno$¢ niemowlat. Po udzieleniu trafnej odpo-
wiedzi na to pytanie, pozostali jednak bezradni wobec oczekiwan, aby wskazali
roznice miedzy zdaniami 10 i 12. Identyczno$¢ budowy zdan blokowata wskazanie
waznych réznic w wiedzy komunikowanej przez te zdania.

Rejestr poczynionych obserwacji w przekazie wiedzy studentom i ich udzialu w jej
tworzeniu wzbogacimy o nowe, wczeéniej niesygnalizowane elementy. Zachecalismy
studentéw do wykorzystania tresci podanego zdania i sformulowania nowych zdan,
ktére doktadniej niz ono opisujg komunikowane przez nie oddziatywanie, zaleznosci.
Zdanie ,macierzyste” ma ksztalt:

A. Wiedza ludzi wptywa na ich gotowos$¢ do pomagania innym.

Wspomagani réznymi zachetami sformufowali dwa zdania:

Al. Bogatsza wiedza ludzi, wigksza ich gotowos¢ do pomagania.

A4. Ubozsza wiedza ludzi, mniejsza ich gotowo$¢ do pomagania.

Przy wyraznych zachetach, wspomaganych informacja, ze s3 jeszcze inne mozliwe
relacje miedzy wiedza ludzi a gotowoscig do pomagania, moglem uzyska¢ - z pewny-
mi oporami - akceptacje¢ propozycji sformutowania takich zdan:

A2. Bogatsza wiedza ludzi, mniejsza ich gotowos$¢ do pomagania.

A3. Ubozsza wiedza ludzi, wigksza ich gotowo$¢ do pomagania.

Jedno przypuszczenie pojawia si¢, gdy zamierzamy zrozumie¢ opdr przeciwko
poszukiwaniu innych konstrukgji jezykéw, gdy dwie juz stworzyli (Al i A4). Prawdo-
podobnie studenci przyjmujg aksjologiczne zalozenie, fundamentalne w doktrynie ma-
nichejskiej: pozytywnie oczekiwana prawdopodobna przyczyna wywotuje skutek tylko
pozytywnie oceniony, a negatywnie oceniona prawdopodobna przyczyna wywotuje
skutek tylko negatywnie oceniony. Wykluczona jest niespdjnos¢ aksjologiczna, tzn. aby
prawdopodobna przyczyna oceniana pozytywnie wywotala skutek o negatywnej war-
tosci moralnej albo prawdopodobna przyczyna oceniana negatywnie generowata skutek
oceniany pozytywnie. Urealnienie takiego rodzaju relacji - moralnego dobra i zta - o ja-
kim bylo powyzej, burzy porzadek aksjologiczny i pozbawia jednostke mocnych prze-
stanek moralnie stusznych decyzji. Taki poglad zarejestrowat S. Ossowski: ,,[...] nie
dopuszcza si¢ przyczynowych wyjasnien, przy ktérych zjawiska oceniane pozytywnie
moglyby by¢ uwarunkowane przyczynowo przez zjawisko oceniane negatywnie albo
przy ktérych pozytywne zjawiska moglyby mie¢ ujemne skutki™.

Szczegdlnie widoczne jest niezdecydowanie studentéw, gdy sa pytani o skladniki
jezyka bedace nosnikami wiedzy o zaleznosciach zjawisk, zdarzen, cech. Wyraznie nie
radzg sobie z wyrazeniem stanowczego przekonania odno$nie do zdania:

13. Im diuzsze wlosy majg uczennice, tym dokladniej rozumieja prawa Newtona.

8. Ossowski, O osobliwosciach nauk spotecznych, Warszawa 1962, s. 154.
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Zdanie o takiej tresci nie komunikuje wiedzy o zalezno$ciach, bowiem jest nie-
prawdziwe. Tak sadzg pytani studenci. Uzyskaniu innych doswiadczen poznawczych
stuzylo pytanie sformulowane nizej:

Czy sktadnik jezyka o budowie:

14. Mama powiedziata do cérki: ,,Kto stucha rad ludzi doswiadczonych, ten popet-
nia mniej bledéw”, informuje o wystepowaniu zaleznoséci obiektywnych? Studenci
dopiero po dodatkowych pytaniach rozpoznali dwa zdania (sady) i uznali, Ze jedno
takg wiedze komunikuje. Wyrazne niezdecydowanie studentéw dostrzec mozna byto,
gdy musieli ustali¢, ile sadow (mysli) zawiera skladnik jezyka:

15. Przypuszczam, ze do$wiadczenie ludzi w pomaganiu wptywa na ich gotowos¢
do pomagania.

A mozna go odczyta¢ tak:

a) autor tego zdania ma stabe przekonanie o tym, ze ,,doswiadczenie ludzi w po-

maganiu wplywa na ich gotowo$¢ do pomagania”;

b) niezaleznie od tego, kto jest autorem takiej wypowiedzi, komunikuje ono realng

zaleznos$¢ gotowosci do pomagania od do$wiadczenia ludzi w pomaganiu.

Odczytanie ,,a” wymaga innego sprawdzenia niz odczytanie ,b”. W wersji ,a” nie
moze by¢ hipoteza, a w wersji ,b” hipoteza by¢ moze. Stwierdzone przez nas niezde-
cydowanie studentdéw, ile sadéw (mysli) komunikuja przedstawione sktadniki jezyka,
mozna uzna¢ za wskaznik trafnosci konstatacji: trudno zapamiegta¢ skladnik jezyka
zawierajacy dwa lub wigcej sadow', ale tez nietatwo ustali¢, ile sadow (mysli) jest za-
kodowanych w danym skladniku jezyka.

Zgota inny rodzaj probleméw stwarza studentom rozstrzyganie, ktory rodzaj wie-
dzy ma walor praktyczny, potwierdzony w astronautyce, w budowie pojazdéw ko-
smicznych:

16. Stonice obraca si¢ wokoét Ziemi.

17. Ziemia obraca si¢ wokot Stonica.

W tym kontekscie postawilismy studentom pytanie, ktéry rodzaj wiedzy moze by¢
przydatny nauczycielom, rodzicom, duchownym do realizacji celéw praktycznych:

18. Do$wiadczenie ludzi w pomaganiu wplywa na ich gotowos¢ do pomagania.

19. Im bardziej pozytywne do$wiadczenie ludzi w pomaganiu, tym wigksza ich
gotowos¢ do pomagania.

Nasze dociekania s3 pochodng przekonania, ze wiedza z nauk empirycznych po-
winna by¢ przydatna do rozwiazywania probleméw praktycznych.

Edukacja metodologiczna podporzadkowana byla takze ukazaniu studentom regut
uwiarygodnienia wiedzy (legitymizacji wiedzy). Propozycja nasza miata trzy warianty.
W pierwszym nalezalo oceni¢ logiczng wartos$¢ drugiego zdania, gdy znamy warto$¢
zdania pierwszego.

5 G. Mietzel, op.cit., s. 235.
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20. W Krakowie jest uniwersytet (zdanie prawdziwe).

21. Nieprawda, ze w Krakowie jest uniwersytet.

Trafna odpowiedz poprzedzala pytanie: czy uznanie drugiego zdania za falszywe
wymagalo uprzedniego przeprowadzenia badan empirycznych.

Drugi wariant sprawdzania wiedzy przez studentéw polegal na udzieleniu odpo-
wiedzi na pytanie, ktére zdanie jest prawdziwe, a ktore falszywe?

22. Jezeli Warszawa ma wigcej mieszkancéw niz Poznan, to Poznan ma mniej
mieszkancédw niz Warszawa.

23. Jezeli Warszawa ma wiecej mieszkancoéw niz Poznan, to Poznan ma tyle samo
mieszkancéw co Warszawa.

Trafna odpowiedz poprzedzata pytanie stawiane studentom: co przesadzato o ich
trafnym wskazaniu? Zadna odpowiedz niewspomagana przez nas nie byta poprawna.
Klopotliwe byto tez dociekanie autora pytania, czy zdania te moga by¢ hipoteza.

Trzeci wariant to pytanie, co moze przesadzi¢ o uznaniu albo zakwestionowaniu
zdania:

24. Im wyzsze wyksztalcenie maja ludzie, tym chetniej pomagajg innym ludziom.

Czesciej mozna byto wskaza¢ poprawng odpowiedz na to pytanie niz na postawio-
ne w wariancie pierwszym lub drugim spo$réd pytan przedstawionych wyzej. Intelek-
tualna bezradno$¢ studentéw okazala si¢ szczegélnie dostrzegalna, gdy byli zachecani
do przyjecia albo odrzucenia, z prosba o podanie powodéw wlasnej decyzji, nastepu-
jacego zdania:

25. Im wigkszy blad, tym wigkszy stopien pewnosci, ze wynik obarczony tym ble-
dem jest prawdziwy'S.

Studenci, adresaci oczekiwan autora, poznawali testy statystyczne oraz ich przy-
datnos$¢ do obrony albo kwestionowania sprawdzanej empirycznie hipotezy.

Rodzaj omawianych ze studentami probleméw i dobdr przyktadow stuzacych dia-
gnozie ich mozliwosci radzenia sobie z nimi powinny wytwarza¢ przekonanie o tym,
ze wiedza pewna ma czesto mniejszy walor poznawczy niz wiedza mniej pewna. A ta-
ka jest wiedza o uwarunkowaniach przekonan ludzi, wartoséci akceptowanych, oraz ich
zachowan publicznych. Takg wiedz¢ przekazywaé mozna studentom z nadzieja, ze
bedzie ona produktywnie wykorzystywana. Przedstawione rozpoznanie mozliwosci
radzenia sobie przez studentéw z problemami metodologicznymi prowadzi do smutnej
konstatacji. Wydtuza si¢ okres mojego oczekiwania na urealnienie postulatu: student
wchodzi do uczelni z wltasnym dlugopisem, a opuszcza ja z wtasnym pomystem na
zycie, wspomaganym rzetelng wiedza.

Jakie sg efekty préb przygotowania studentéw do czytania tekstéw naukowych ze
zrozumieniem? Skape, a w niektdrych edycjach tych préb mizerne, a moze zadne. Jakie
sa bariery tego stanu?

16 M. Czarnocka, Bledy przypadkowe a charakter bazy empirycznej, ,,Prakseologia” 1993, nr 3-4,
s. 139.
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1. Eksponaty jezykowe studentéw, wybrane zgodnie z ich doswiadczeniem zycio-
wym, majg semantyke zakorzeniong w ich zasobie wiedzy aksjologiczno-nor-
matywnej i jest to semantyka inna niz ta deskryptywno-wyjasniajaca, ktéra
w dyskusji z nimi zamierzalem nada¢ zdaniom. Semantyki te s3 nieprzekladalne,
wczesniej opanowana utrudnia przyswojenie drugiej, opanowywanej pdznie;.

2. Obecne stale w nastawieniu studentéw przekonanie, ze nauczanie metodologii
nie moze dokonywac sie przy wykorzystywaniu wiedzy pochodzacej z ich do-
$wiadczenia, a powinno by¢ realizowane przy wykorzystaniu wiedzy z nauko-
wych rozpraw i z wykorzystaniem jezyka tych rozpraw.

3. Oczekiwania prowadzacego dyskusje ze studentami, aby uczestniczyli w tworze-
niu lub trafnej reprodukcji wiedzy, okazaly si¢ chyba nierealistyczne.

4. Przyjeta definicja wiedzy i jej podzial wprowadzony do dyskusji ze studentami
zbyt odbiegal od uksztaltowanego wczesniej przekonania o tym, co wiedzg jest,
i nie mogl by¢ zasymilowany w przekazie dydaktycznym dokonywanym za po-
moca jezyka potocznego, chociaz bedacego nos$nikiem wiedzy sprawdzonej,
naukowej.

5. Studenci nie dostrzegali przydatnosci wiedzy, ktéra powinni wspéttworzy¢ ani
do pisania pracy promocyjnej, ani do realizacji powinno$ci antycypowane;j roli
zawodowej. Takie przekonanie stanowilo silng bariere utrudniajaca aktywnosé
intelektualng oczekiwang przeze mnie.

6. Proponowany tad w mysleniu i szata stowna, niemodna, jest wyrazem postawy
fundamentalistycznej. Antyfundamentalista, waloryzujacy bardziej pozytywnie
ekspresje niz schematy, z pewnoscig osiagnalby rezultaty wzmacniajace przeko-
nanie o osiggnigciu sukcesu edukacyjnego. Ta pewnos¢ ostabia nasze zwatpienie
w sens mozotu dydaktycznego.
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