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Zaniedbane aspekty komunikowania w edukacji szkolnej

Streszczenie. Artykut podejmuje rozwazania nad komunikowaniem si¢ w $rodowisku szkolnym w kontekscie
trzech koncepcji: 1) teorii ksztatcenia wielostronnego W. Okonia, 2) konstruktywizmu edukacyjnego, 3) rozroz-
nienia dokonanego przez W.J. Onga na oralnos¢ i pismienno$¢. Teoria wielostronnego ksztalcenia zaleca rowna
wage przyktadaé do czterech sposobdw uczenia si¢: przez przyswajanie, przez odkrywanie, przez przezywanie i
przez dziatanie. Tymczasem w edukacji szkolnej zdecydowanie dominuje ten pierwszy, zwigzany z nauczaniem
podajacym. Konstruktywizm edukacyjny zaklada, ze wiedza ma wyrasta¢ z doswiadczenia osob uczacych si¢
oraz ze ma by¢ konstruowana w procesie ksztatcenia. Tymczasem w edukacji ma miejsce przerost wiedzy ,,g0-
towej”, ktora skonstruowat kto§ inny, nie za$ uczen. Oralno$¢ i piSmienno$¢ to inne sposoby komunikowania,
ktérych rozrdznienie i jego konsekwencje zazwyczaj nie s3 w pelni uswiadamiane. W edukacji szkolnej nie
docenia si¢ wartosci zywej mowy, ma za§ miejsce fetyszyzacja pismiennosci. Tymczasem takie na przyktad
zjawisko, jak spotkanie, analizowane m.in. przez J. Bukowskiego, A. Nowickiego czy U. Ostrowska moze efek-
tywnie zachodzi¢ gtéwnie w bezposrednim kontakcie, gdy komunikacja ma charakter oralny. Inne — zwiazane z
powyzszymi — deficyty wystepujace powszechnie w praktyce o§wiatowej, to niedosyt aktywnosci ucznia, prze-
rost teoretyzowania i niedosyt praktyki, brak uwzgledniania w procesie edukacyjnym ,,$wiata zycia” uczniow.
Slowa Kkluczowe: edukacja szkolha, komunikacja, ksztalcenie wielostronne, konstruktywizm edukacyjny, spo-
tkanie.

The neglected aspects of the communication in school education

Abstract. This article takes into considerations the communication in school environment within the contexts of
three theoretical concepts: 1) the multilateral education of Wincenty Okon, 2) the educational constructivism, 3)
the orality and literacy in education — the distinction drawn by Walter Jackson Ong. The theory of multilateral
education recommends that equal attention should be paid to all four teaching-learning methods: the expository
method based on acquisition of knowledge /assimilation of the world, the problem method based on quest for
knowledge /exploration of the world, the evaluative method based on experiencing knowledge /working out the
emotional attitude towards the world, and the operative method based on practicing knowledge /acting in the
world. Meanwhile, in school education clearly dominates the first method related to the expository teaching and
acquisition-learning. In turn, the educational constructivism assumes that knowledge should have its source in
the experiences of learners, which means that the knowledge needs to be constructed during the teaching-
learning process. Nevertheless, in education there is an overgrowth of the “ready” knowledge constructed not by
a student but by someone else. Whereas the orality and literacy are two diverse ways of communication of which
distinction entails different, usually not fully conscious consequences. In school education, the value of live-
speech is underestimated and can be observed the fetishisation of literacy. In contrast, such a phenomenon as
encounter /meeting — analyzed among others by Jerzy Bukowski, Andrzej Nowicki or Urszula Ostrowska — can
effectively occur in direct contact mainly when the communication has an oral character. Other deficits com-
monly occurring in educational practice, related to the above considered ones, are a lack of the student activity,
an overgrowth of theorizing, hunger of practice, ignoring the world of student life in educational process.
Keywords: school education, communication, multilateral education, educational constructivism, encounter
/meeting.



Uwagi wstepne

Komunikacja bywa najprosciej okreslana jako bezposredni lub posredni proces poro-
zumiewania si¢ ludzi, majacy na celu przekaz jakich$ informacji lub zmiang¢ zachowania (zob.
Aleksander, 2003, s. 707). W innym uje¢ciu komunikacja to proces wymiany informacji w
srodowisku spotecznym, obejmujacy aktywno$¢ poznawcza, stany afektywne i zachowanie
uczestnikow aktu komunikacji (zob. Juszczyk, 2004, s. 376).

Zdzistaw Aleksander omawia, sposrdd wielu innych, trzy najwazniejsze dla edukacji
modele komunikowania: 1) model transmisji, wedle ktorego komunikacja ma na celu przekaz
informacji, narzuconych przez nadawce; rozpatruje si¢ w tym konteks$cie rowniez tzw. model
aktu perswazyjnego, autorstwa H. Lasswella, fundowanego na pi¢ciu pytaniach: kto powie-
dzial, co powiedziat, do kogo powiedziat, jakiego kanatu uzywajac, z jakim efektem?, 2) mo-
del rytuatu, nazywany tez modelem ekspresyjnym, wedlug ktorego cel instrumentalny — prze-
kaz informacji — schodzi na plan dalszy, natomiast dominuje potrzeba podtrzymywania spoj-
nosci grupy i jej swoistej unifikacji, dzigki podzielaniu znaczen, 3) model recepcji, ktory ak-
centuje niemoznos$¢ identycznego odbioru komunikatow przez poszczegdlnych odbiorcow,
poniewaz kazdy z nich po swojemu konstruuje znaczenie odebranego komunikatu — w zalez-
nosci od uprzedniej wiedzy, cech osobowych 1 doswiadczen biograficznych, ale takze pozycji
w strukturze spotecznej (zob. Aleksander, 2003, s. 708). Mozna polemizowac, czy w istocie
sg to trzy odrebne modele komunikowania, czy raczej nalezy méwic o trzech réznych aspek-
tach aktu komunikacji.

Komunikowanie interpersonalne przebiega zasadniczo biorgc w ten sposob, ze nadaw-
ca, majac okreslony zamiar, koduje swoje ,,stany wewnetrzne” za pomocg znakoéw dogodnych
do przestania. Nastepnie te znaki przesyla za posrednictwem okreslonego kanatu, np. stowa
przestane za pomoca fal akustycznych, wyrazy wydrukowane, gesty przekazane za pomocg
fal $wietlnych itp. Odbiorca dekoduje te znaki i nadaje im znaczenie. W tym wszystkim moze
wystapi¢ pewna ilo$¢ szumow, czyli czynnikow zakldcajacych, najezesciej podezas przekazu,
ale rowniez w aktach kodowania i dekodowania (zob. Wysocka, 2003, s. 715-716). Dodat-
kowo, zarowno w etap kodowania, jak i dekodowania (a wigc: zar6wno po stronie nadawcy,
jak 1 odbiorcy) uwiktane sa: 1) kompetencja jezykowa i parajezykowa, 2) kompetencja ideo-
logiczna i kulturowa, 3) uwarunkowania psychologiczne, 4) ograniczenia $wiata dyskursu. By
ta komunikacja w ogole miala szanse nastgpi¢, owe ograniczenia $wiata dyskursu powinny

by¢ — po stronie nadawcy, jak i odbiorcy — jednakowe, badz przynajmniej zblizone, ale réw-



niez na podobnym poziomie powinny by¢ obie grupy wymienionych kompetencji oraz uwa-
runkowania psychologiczne (zob. Baylon, Mignot, 2008, s. 89-91).

Szczegbdlnym rodzajem komunikacji interpersonalnej jest dialog. Mikotaj Winiarski
podaje kilka jego znaczen: ,,[...] humanistyczna w tresci i1 formie posta¢ relacji, stosunkow
miedzyludzkich, wielopodmiotowego dzialania zorganizowanego; szczegdlnego rodzaju pro-
ces edukacyjny; forma pomocy miedzyludzkiej (wsparcia spotecznego); istotny czynnik krea-
cji wspolnoty spotecznej 1 przejaw jej funkcjonowania; jeden z wyr6znikow demokracji”
(Winiarski, 2003, s. 693). Analizujac znaczenie dialogu autor podkresla takic powigzane z
nim pojecia, jak: komunikacja miedzyludzka, otwarcie si¢ wobec innego, porozumienie, zbli-
zenie spoteczno-emocjonalne, wspomaganie si¢ (zob. ibidem, s. 695-697). Wszystkie one
maja znaczenie pedagogiczne, nie tylko za$ sama komunikacja.

Tyle o ,,bytach idealnych”. Warto nastgpnie rozwazy¢, jak faktycznie odbywa si¢ ko-
munikowanie w warunkach edukacyjnych. Tutaj edukacja zostanie ograniczona do edukacji
szkolnej, z nielicznymi dygresjami w stron¢ edukacji akademickiej. Komunikacja — poten-
cjalnie moggca wystegpowac, jak i faktycznie majgca miejsce — zostanie usytuowana w trzech

kontekstach, z ktorych kazdy wskazuje na nieco inne zapomnienia i zaniedbania edukacyjne.

Ksztalcenie wielostronne — zapomniana idea

Ksztalcenie wielostronne to koncepcja opracowana (w zarysie) w latach 60. ubiegtego
wieku przez Wincentego Okonia (1967). Wedtug niej mozliwe sg cztery rownoprawne drogi
uczenia si¢: 1) przez poznawanie (inaczej: przez przyswajanie), 2) przez odkrywanie, 3) przez
przezywanie, 4) przez dziatanie. Tym drogom uczenia si¢ odpowiadajg cztery strategie (Style)
nauczania: 1) strategia informacyjna (okreslana réwniez jako podajaca), 2) strategia proble-
mowa, 3) strategia emocjonalna, 4) strategia operacyjna. Istota strategii informacyjnej polega
na odbiorze, selekcji, przetwarzaniu i zapamigtywaniu informacji przez ucznia; zroédtem tych
informacji jest zwykle nauczyciel oraz podrecznik. Podczas nauczania prowadzonego w stra-
tegii problemowej pojawiaja si¢ pewne podobienstwa do procesu badawczego, m.in. ma miej-
sce formutowanie problemow, formutowanie hipotez i ich weryfikacja. Po stworzeniu przez
nauczyciela sytuacji problemowej uczen sam dochodzi do swoistych ,,odkry¢”, bedacych re-
zultatem samodzielnego mys$lenia. Dane potrzebne do weryfikacji hipotez sa najczesciej sa-
modzielnie poszukiwane przez ucznia — oczywiscie pod nadzorem i przy pomocy nauczycie-
la, ale zroédlem potrzebnych danych niekoniecznie sg tylko podreczniki. Istota strategii emo-

cjonalnej jest poznawanie, przezywanie i tworzenie przez ucznia wartosci, ktore moga miec



posta¢ wartosci etycznych, estetycznych, utylitarnych lub poznawczych. Istotg strategii ope-
racyjnej jest podejmowanie przez uczniéw okreslonych dziatan zmierzajacych do przeksztal-
cania otaczajgcej rzeczywistosci; ma wowczas miejsce m.in. rozwoj wyobrazni, motywacji,
odpowiedzialnosci, poczucia wptywu, a takze namacalne doswiadczanie skutkéw podejmo-
wanych decyzji itp. (zob. Polak, 2003, s. 932-935).

Podczas zajg¢ prowadzonych w strategii informacyjnej dominuje — i to zdecydowanie
— komunikacja jednostronna, od nauczyciela do ucznia. Inne rodzaje komunikowania: od
ucznia do nauczyciela oraz pomi¢dzy uczniami mogg za$ zaistnie¢ podczas zaje¢ odbywanych
w strategii problemowej i operacyjnej. Dodatkowo, zar6wno podczas zbierania informacji
potrzebnych do rozwigzania problemu, jak i podczas wykonywania jakichs$ dzialan na rzecz
wspolnoty lokalnej, pojawia si¢ mozliwos¢ edukacyjnego wykorzystania komunikacji migedzy
uczniem a ré6znymi osobami z jego otoczenia, rodzinnego lub sasiedzkiego. A co ze strategia
emocjonalng i uczeniem si¢ przez przezywanie? Wydaje si¢, ze w takiej sytuacji uczniowie
mogg zosta¢ zmotywowani do swoistego 1 nietatwego rodzaju komunikacji — z samym soba,
ale takze z tworcami r6éznych dziel, za posrednictwem tych dziet wtasnie, o czym bedzie mo-
wa w dalszych partiach tekstu.

Jesli spojrze¢ na te cztery strategie z punktu widzenia aktywnos$ci obu najwazniejszych
podmiotow edukacji — nauczyciela 1 ucznia, to oczywiste si¢ wydaje, ze w strategii informa-
cyjnej strong aktywng jest tylko nauczyciel, natomiast aktywno$¢ ucznia ma szans¢ ujawnié
si¢, a nawet by¢ moze dominowa¢ nad aktywnoS$cig nauczyciela, podczas lekcji prowadzo-
nych w pozostatych trzech strategiach, przede wszystkim jednak w strategii problemowej i
operacyjnej. Obserwacja codziennej praktyki o§wiatowej sktania za§ do konkluzji, ze wszel-
kie aktywizujace formy pracy nie sg nazbyt popularne. Na przyktad Agata Cudowska przyta-
cza wyniki obszernych badan Mariana Sniezynskiego, ktéry w wyniku obserwacji ponad ty-
sigca dwustu lekcji ustalil, ze jedynie w kilku procentach przypadkow stosowane byty jakie-
kolwiek aktywizujace formy pracy uczniéw, pobudzajgce ich do samodzielnego i tworczego
myslenia (zob. Cudowska, 2010, s. 203). W swojej wieloletniej praktyce dydaktycznej, pod-
czas ¢wiczen ze studentami stosujac w duzych dawkach prace grupowsg i dyskusje, dowiady-
watem si¢ od nich, ze w zasadzie dla wigkszo$ci z nich jest to co§ nowego, do czego nie
przywykli w szkotach; wielu twierdzito, Ze po raz pierwszy spotkali si¢ z prawdziwa dyskusja
dopiero na studiach! W polskich szkotach ,,normalng” praktyka jest wiec biernos¢ uczniow,
ich autentyczna aktywnos$c¢ jest raczej wyjatkiem, niz regulg. Przyczyna lezy zapewne w tym,
ze wszelkie aktywizujace formy ksztalcenia wymagaja starannej organizacji i bywaja bardziej

czasochlonne, niz tradycyjne nauczanie podajace. Nauczyciel, bedacy pod presja ,realizacji



programu” i przygotowania uczniow do koncowych testow, nie bardzo moze sobie pozwoli¢
na ,,strate czasu”, woli po prostu podawa¢ gotowe informacje.

Oprécz komunikacji i aktywnoS$ci ucznidéw warto jeszcze poswigci¢ nieco uwagi ich
zaangazowaniu emocjonalnemu. Strategia emocjonalna, implikujgca uczenie si¢ przez prze-
zywanie, niekoniecznie musi wystgpowaé samodzielnie, czgsciej jest tak, ze przezywanie
okreslonych tresci towarzyszy dziataniom stricte poznawczym, problemowym lub operacyj-
nym, a wigc realizowanym w trzech pozostalych strategiach (zob. Zaczynski, 1990). ldzie
jednak o to, by nie lekcewazy¢ emocjonalnego wymiaru szkolnej rzeczywistosci. Australijski
pedagog Bernie Neville pisze: ,,Jezeli przyjemne i radosne do$wiadczenia uczniowie przezy-
wac beda wylacznie poza szkota, istotne elementy ich faktycznej wiedzy i umiejetnosci row-
niez ksztattowaé si¢ beda w doswiadczeniach pozaszkolnych. Lekcje pozbawione elementow
zabawy to lekcje pozbawione zaangazowania. To, czego dzieci uczg si¢ pod wplywem stresu,
lgku lub w atmosferze nudy i przymusu, jawi si¢ im jako niewarte zapamigtania i nie jest dla
nich bogactwem, ale zbednym bagazem, ktorego dos$¢ szybko si¢ pozbywajg” (Neville, 2009,
s. 376). Powyzszy cytat dotyczy wprawdzie roli zabawy, ale autor w catej przywotanej ksigz-
ce mocno akcentuje edukacyjng warto$¢ ,,nieracjonalnych” sktadowych ludzkiego doswiad-
czenia, jak przede wszystkim wyobraznia i najrozniejsze emocje. Natomiast warto zwrocic
uwagg, ze Neville mowi rowniez o tym, o czym juz W latach 80. ubiegtego wieku pisat Jozef
Kozielecki (1987), a mianowicie o zjawisku, ktore okreslat jako ,,syndrom NiL”, czyli nuda i
lek, dowodzac, ze sg to podstawowe emocje, jakich doznaje uczen w polskiej szkole. A wigc
owszem, s3 uczniowskie emocje, lecz niestety nader czgsto jedynie negatywne. Warto posta-
wi¢ pytanie, czy wiele si¢ w tej kwestii zmienito (na lepsze) od owych lat osiemdziesigtych

ubieglego wieku...

Wiedza konstruowana czy podawana na tacy

Wsrod wspotezesnych idei edukacyjnych wazne — chociaz chyba wcigz niedoceniane
— miejsce zajmuje konstruktywizm (okreslany rowniez jako konstrukcjonizm). Gtowne tezy
edukacyjnego konstruktywizmu sa nastepujace: 1) uczenie si¢ jest poszukiwaniem znaczen, 2)
wiedza jest konstruowana w dziataniu, 3) wazna jest wzajemna relacja catosci i czesci, 4)
istotne s modele mentalne, wykorzystywane w uczeniu sig, istotniejsze nawet, niz sam efekt
uczenia si¢, 5) edukacja musi by¢ interdyscyplinarna. Z tego wyplywaja m.in. takie konse-

kwencje, ze w procesie ksztalcenia nalezy skupi¢ si¢ na uczniu, ale niekoniecznie w ujeciu



klasowo-lekcyjnym, a takze fakt, ze ogromne znaczenie ma osobiste doswiadczenie 0sOb
uczacych si¢ (zob. Juszczyk, 2003, s. 770-771).

Ryszard Pachocinski — wychodzac od zatozen pedagogicznego konstruktywizmu — po-
stuluje tak zwany ,,model o$wiaty spoleczenstwa informacyjnego”. Akcentuje — oprocz typo-
wych dla konstruktywizmu zatozen, jak wyjscie od doswiadczenia, konstruowanie wiedzy i
wlasnego jej znaczenia — umiejetno$¢ wspodlpracy, ustawicznos¢ edukacji, przejecie przez
ucznia odpowiedzialno$ci za wlasne uczenie si¢. W szkole zorganizowanej wedtug tych zato-
zen praca uczniow powinna by¢ skierowana na realizowanie projektow badawczych, zas nau-
czyciel zamiast ,,przekaziciela” wiedzy powinien penic role przewodnika i pomocnika w pro-
cesie jej konstruowania; uczniow nalezy zacheca¢ do odwaznego stawiania pytan, do dyskusji
1 nieustannego negocjowania znaczen, do poszukiwania alternatywnych hipotez i rozwigzan,
do eksperymentowania (zob. Pachocinski, 2004, s. 367-373).

Eugeniusz Piotrowski, wychodzac od tych samych zatozen, domaga si¢ przede
wszystkim samodzielno$ci poznawczej uczniow. Wymaga to jednak w wigkszym stopniu
odejscia od przekazu wiedzy ku rozwojowi sprawnosci (nie tylko) intelektualnych. Wazng
role odgrywa myslenie krytyczne, ktore jest niezbywalnym sktadnikiem owej samodzielnosci
poznawczej. Jednostka mys$laca krytycznie potrafi przed sformutowaniem jakiegokolwiek
sadu rozwazy¢: 1) ktore z ewentualnych rozwigzan jest prawdziwe, 2) jakie zachodzg zwiazki
miedzy zjawiskami, rowniez przyczynowo-skutkowe, 3) ktore warianty sg bardziej prawdo-
podobne od innych (zob. Piotrowski, 2010, s. 216). ,,Wiedza docierajagca do umystu ucznia
powinna zatem stanowi¢ nie tyle tresci przeznaczone do zapamigtania, ile wykonania na nich
catego szeregu operacji umystowych, a mianowicie: abstrahowania, porownywania, analizy,
syntezy, wykrywania zwigzkoéw, szukania analogii itp.” (Ibidem, s. 217).

Henryka Kwiatkowska rowniez pozytywnie wartosciuje zatozenia konstruktywizmu i
dostrzega mozliwos$¢ ich aplikacji w praktyce edukacyjnej. Konstruktywizm uczula na zrézni-
cowanie czlowieka 1 dwupodmiotowos¢ relacji nauczyciel — uczen. W tej relacji obie strony
interpretujg nie tylko rzeczy i zjawiska, ale tez siebie nawzajem. To za$ powinno uwrazliwic¢
nauczyciela, by nie traktowat ucznia jak rzeczy, lecz jak podmiot. Kolejna konsekwencja to
prymat uczenia si¢ nad nauczaniem i zblizenie procesu dydaktycznego do procesu badawcze-
go. Poniewaz ksztalcenie jest procesem, to jest z natury rzeczy rozciggnigte w czasie i nie-
przewidywalne co do ostatecznego efektu. Konstruktywizm ktadzie nacisk na to, Ze istotny
jest nie tylko wynik, ale réwniez droga dojscia do niego, dzigki temu osoba uczaca si¢ buduje

swoje struktury poznawcze, a nie tylko uzyskuje wiedze. Dzigki osobistemu doj$ciu do wie-



dzy uczen ja ,,oswaja” i dzigki temu jest ona dla niego latwiejsza do zastosowania (zob.
Kwiatkowska, 2008, s. 112-114).

W konstruktywizmie najwickszy akcent jest potozony na proces wytwarzania wiedzy,
dochodzenia do niej, w odroznieniu od przekazu wiedzy ,,gotowej”. To za§ wymaga kreatyw-
nych nauczycieli, aktywizujacych form ksztalcenia i twoérczych poszukiwan ze strony
uczniéw. Tym samym omowiona wczesniej Strategia problemowa ma liczne podobienstwa z
konstruktywizmem, bowiem w obu koncepcjach podkresla si¢ zblizenie procesu ksztalcenia
do procesu badawczego i samodzielng aktywno$¢ uczniow w dochodzeniu do rozwigzania
probleméw. Wydaje si¢ jednak, ze w polskiej praktyce oswiatowej wcigz dominuje podawa-
nie uczniom wiedzy ,,gotowej”, rodzac w nich falszywe przekonanie, jakoby wiedza mogta
by¢ skonczona, gotowa, pewna. Podawanie im ,,na tacy” gotowej wiedzy nie wymusza na
nich prawdziwie fascynujacego wysitku jej konstruowania, nakazuje tylko t¢ wiedzg przyswo-
i¢, co na dluzsza mete jest okropnie nudne i frustrujgce, poniewaz uczniowie czuja, ze to nie
jest ,,ich” wiedza, a w konsekwencji — mato ich ona obchodzi. Dodatkowo, podawanie goto-
wej wiedzy raczej wymusza strategi¢ podajgca i jednostronng komunikacje — od nauczyciela
do ucznia, nie pozostawiajac wiele miejsca na komunikacje migdzy uczniami.

W konstruktywizmie akcentuje si¢ konieczno$¢ wychodzenia od osobistych doswiad-
czen ucznidw. To za§ oznacza, ze tresci wazne dla uczniow moga zosta¢ uznane za wazne
rowniez w procesie ksztatcenia. Powinno wigc mie¢ miejsce dobrze pojete przenikanie si¢
sfery zycia szkolnego ze sferg pozaszkolng. Amerykanski kulturoznawca i komunikolog Hen-
ry Jenkins, badajacy tzw. kulture sieciows, partycypacyjna, inkluzywna, podkresla mozliwos¢
1 koniecznos¢ we wspotczesnym swiecie uczenia si¢ od siebie nawzajem oraz odchodzenia od
sztywnego podziatu na odbiorcow i nadawcoOw — zarowno w mediach, jak i w edukacji (zob.
Jenkins, 2013, s. 142). Pisze: ,,Dominujacy obecnie model szkoty jest zorientowany na z gory
ustalony sylabus i nie docenia wartos$ci otwartych form nauki opartych na samodzielnej pracy
1 predyspozycjach mtodziezy. A te formy przeciez juz funkcjonujg — mtodziez uzywa portali
spotecznos$ciowych 1 innych narzedzi komunikacyjnych. Im usilniej bgdziemy pozbawiac
wartos$ci to, czego i tak uczniowie i uczennice uczg si¢ poza granicami szkoty, tym mniej beda
oni ceni¢ umiejetnosci i wiedzg zdobyte w szkole i tym rzadziej beda starac si¢ je stosowaé w
innych aspektach swojego zycia. Idea nauczania partycypacyjnego jest proba wiaczenia tych
mniej tradycyjnych przestrzeni, gdzie mamy szanse stworzy¢ potezniejsze formy nauczania”
(Ibidem, s. 147).

Idea wlaczania ,,mniej tradycyjnych przestrzeni” nie jest oczywiscie niczym nowym,

w Polsce juz przed wielu laty m.in. Zbyszko Melosik (2004) analizowat wzajemne przenika-



nie si¢ edukacji 1 popkultury oraz dopominat si¢ o powazne traktowanie uczniowskich po-
zaszkolnych doswiadczen i wlaczanie ich w zakres oddziatywan edukacyjnych. Ostrzegat:
»|--.] ignorowanie kultury popularnej jest rownoznaczne z ignorowaniem mtodziezy i przyno-
si nieuchronnie ignorowanie pedagogiki przez mtodziez” (Ibidem, s. 90). Tymczasem mozna
sobie wyobrazi¢ nie tylko szkolne teatrzyki, kabarety czy dyskusyjne kluby filmowe, ale row-
niez dzialajace na terenie szkoty zespoty grajace takg muzyke, ktdrej mtodzi cheg stucha¢, czy
inne inicjatywy, w ktorych bgda warunki do realizacji najdziwniejszych nawet zainteresowan
1 pasji. Mozna tez sobie wyobrazi¢ szersze wykorzystanie w szkolnym procesie edukacyjnym
niematej wiedzy i r6znorodnych do$wiadczen miodziezy, zdobywanych poza terenem szkoty
— samodzielnie, ale rowniez wszedzie tam, gdzie mtodzi ludzie spotykaja si¢, poniewaz skta-
niajg ich do tego wspdlne pasje. Chodzi wiec o to, by edukacja szkolna otworzyla si¢ na —
mowigc stowami H. Jenkinsa — ,,otwarte formy nauki oparte na samodzielnej pracy 1 predys-
pozycjach mtodziezy”. W jakiej mierze polska szkota jest w ten sposob otwarta? Pozostawmy
to pytanie na razie bez odpowiedzi.

Zdzistaw Aleksander pisze: ,,W procesie komunikowania si¢ rzeczywisto$¢ spoteczna
jest definiowana 1 redefiniowana. Jednostki nie sg zdeterminowane przez swoje ubiegte do-
$wiadczenia, sa aktywne i kreatywne — we wspoldziataniu z innymi dokonujg interpretacji
sytuacji codziennych w kontekscie wartosci spotecznych i kulturowych” (Aleksander, 2003, s.
708). Wydaje si¢ jednak, ze takie definiowanie i redefiniowanie rzeczywistosci spoteczne;j
zachodzi jedynie w edukacji realizujacej koncepcje konstruktywizmu, niekoniecznie za§ w

kazdej innej.

Mowa czy pismo

Amerykanski filozof kultury Walter J. Ong wyr6znia nastepujace fazy w rozwoju
technologii komunikowania si¢: 1) oralna, 2) cyrograficzna (zwigzana z pojawieniem si¢ pi-
sma), 3) typograficzna (zwigzana z wynalezieniem druku), 4) elektroniczna. Przy czym, jego
zdaniem, najwazniejszym przejsciem bylo to pierwsze — pomigdzy faza oralng i cyrograficz-
ng, do tego stopnia, ze w wielu swoich rozwazaniach 1 analizach taczy w jedng fazy: cyrogra-
ficzna, typograficzng i elektroniczng, uzywajac zbiorczego okreslenia: ,,piSmiennos¢”, w od-
roéznieniu od oralnosci. Podkresla przy tym, ze faza elektroniczna daje mozliwos¢ rozkwitu
,wtornej oralnosci” (zob. Ong, 1992, s. 22-23). Mozna zapewne zarzucaé autorowi, ze w fa-
zie elektronicznej nie dostrzega mozliwo$ci pojawienia si¢ zjawiska, ktore bywa okreslane

jako ikoniczno$¢ (obrazkowo$¢), a ktore rowniez ma ogromne znaczenia dla analizy tego, jak



ludzie komunikujg si¢ miedzy sobg. Ong koncentruje si¢ jednak gtownie na swoistym napig-
ciu, jakie si¢ pojawia mi¢dzy oralnoscig a piSmiennos$cia, a ktdre, jego zdaniem, rodzi daleko
idace konsekwencje, rzadko powszechnie u§wiadamiane.

Przede wszystkim podkresla, ze cata nasza (zachodnia) kultura jest kulturg pismienna,
co sprawia, ze wszyscy (oprocz osdb nie umiejgcych pisa¢) zinterioryzowaliSmy pismo do
tego stopnia, ze nawet ,,méwimy piSmiennie”, organizujemy swe wypowiedzi oralne wedle
wzorcOw myslenia i werbalizowania, ktorych by§my nie znali, nie umiejac pisa¢ (zob. ibidem,
S. 86). Ale to dotyczy nie tylko mowy, ale rowniez myslenia: ,,Procesy umystowe ludzi, kto-
rzy gleboko zinterioryzowali pismo, i tych, ktérych to nie dotyczy, sa diametralnie odmienne”
(Ong, 2009, s. 136). Kultury oralne majg swoje cechy charakterystyczne, ktére mozna prze-
ciwstawi¢ cechom kultur pi$miennych m.in. nast¢pujagco: 1) addytywno$¢ zamiast upodrzed-
nienia, nagromadzenie zamiast analizy — w znacznej mierze nagromadzone zasoby kulturowe
sg ,,jednakowo wazne”, bez zbytniego analizowania zwigzkow migdzy nimi i hierarchizowa-
nia, 2) zachowawczos¢, tradycjonalizm, 3) bliskos$¢ ludzkiego $wiata, 4) empatia i zaangazo-
wanie zamiast dystansu obiektywizujgcego, 5) konkretna sytuacja zamiast abstrakcji (zob.
Ong, 1992, s. 62-87). Przechodzac do konsekwencji, jakie z tych réznic wyptywaja dla kon-
taktow mig¢dzyludzkich Ong zwraca uwage, ze piSmo — w odréznieniu od mowy oralnej —
rozdziela: 1) poznanie od poznajacego, 2) interpretacje od danych, 3) stowo od dzwigku, 4)
zrodto komunikacji (piszacego) od odbiorcy (czytelnika, zarowno w czasie, jak 1 w przestrze-
ni), 5) stowo od przestrzeni wypetnionej istnieniem, 6) przeszto$¢ od terazniejszosci, 7) admi-
nistracj¢ od innych odmian aktywnosci spolecznej (administracja jest mozliwa jedynie dzigki
pismu), 8) logike od retoryki, 9) nauke akademicka od madrosci, 10) jezyk ,,wysoki” od dia-
lektow, 11) pojecia abstrakcyjne od konkretnych (zob. Ong, 2009, s. 159-169).

Z tych (i innych) réznic autor wyprowadza rowniez konsekwencje wazne z edukacyj-
nego punktu widzenia: ,,Pierwotna oralno$¢ przychylna jest takiej strukturze osobowosci, kto-
ra ma charakter bardziej spoleczny i zewngtrzny, natomiast mniej introspekcyjny, niz to na
0g6l ma miejsce u osob pismiennych. Komunikacja oralna aczy ludzi w grupy. Pismo i czy-
tanie sa czynno$ciami samotniczymi, zmuszaja psychik¢ do zaglebiania si¢ w sobie. Zwraca-
jac sie do klasy — stanowigcej zwartg grupe osob w odczuciu wlasnym i nauczyciela — z pros-
ba o wzigcie podrgeznika 1 przeczytanie stosownego fragmentu, nauczyciel odkryje, ze znisz-
czyt jedno$¢ grupy, bowiem kazda osoba wchodzi w swdj prywatny §wiat” (Ong, 1992, s.
101). Szczegodlng trudnosé sprawia uczniom (takze studentom) przechodzenie od czytania do
mowienia, zmuszanie ich, by na przyklad opowiedzieli ,,swoimi stowami” istote tego, co wia-

$nie przeczytali, jakze czegsto postuguja si¢ wowczas stowami wcale nie ,,swoimi”, lecz za-



czerpnigtymi z przeczytanego tekstu. Kolejna sprawa, to owo ,,zniszczenie jednoSci grupy”,
gdy polecamy przeczytaé jaki$ tekst. Jakze czgsto jesteSmy zdziwieni, ze uczniowie czy stu-
denci nieche¢tnie potem wymieniajg migdzy sobg uwagi czy dyskutuja, a przeciez oni chwilg
wczesniej pracowali nad tekstem, samotniczo, w izolacji od siedzacych obok i trudno oczeki-
wac, by sprawnie przestawili si¢ na inny sposob komunikowania. Wydaje si¢, ze w wigkszo-
$ci — jako nauczyciele — nie mamy pelnej Swiadomosci tych trudnosci, a jesli nawet sobie je
uswiadamiamy, to zazwyczaj bagatelizujemy i lekcewazymy.

Mozna zaryzykowac teze, ze w edukacji szkolnej i akademickiej ma miejsce prymat
komunikacji pisemnej przy istotnym niedosycie komunikacji oralnej. Zapewne kazdy nauczy-
ciel akademicki podczas egzaminow dyplomowych — zarowno licencjackich, jak i magister-
skich — spotkat si¢ z sytuacjami ogromnego napigcia i tremy u studenta, generujacych istotne
trudno$ci w swobodnym wypowiadaniu si¢. Podczas luznej rozmowy po zakonczeniu egza-
minu i1 ogloszeniu wynikéw komisja zazwyczaj dowiaduje sie, ze dla studenta byt to pierwszy
(i ostatni) podczas catego procesu studiowania egzamin ustny! Ta wiedza nie jest raczej za-
skakujaca, bo przeciez wszyscy jesteSmy winni temu, ze przeprowadzamy niemal wyltacznie
egzaminy pisemne; zaskoczeniem bywa raczej to, ze studenci zdajg si¢ mie¢ — nie wyrazang
wprost — pretensje pod adresem uczelni i wyktadowcow. Tymczasem taka pretensja jest jak
najbardziej uzasadniona: uczelnia oduczyta ich mowi¢. Oczywiscie wcale nie lepiej jest na
nizszych szczeblach ksztalcenia w sytuacji powszechnej i wcigz narastajacej ,.testomanii”.
Tym samym jednak coraz wigksze obszary edukacji zostaja sformalizowane, w pewien spo-
sob odcztowieczone, przypominajac Weberowskie idealne systemy biurokratyczne, w ktorych
dominujacym 1 w zasadzie jedynym prawomocnym sposobem porozumiewania si¢ jest ko-
munikacja pisemna.

Ong zwraca uwagg na co$ jeszcze — na mi¢dzyosobowy wymiar kontaktu oralnego, na
obecnos$¢ zywych osob: ,,Wypowiedz méwiong przekazuje realna, zywa osoba innej realnej,
zywej osobie lub realnym zywym osobom, w okreslonym czasie, w rzeczywistym srodowisku
obejmujacym zawsze wiecej niz tylko stowa. Stowa méwione sg zawsze modyfikowane catg
sytuacja, ktora jest wiecej niz werbalna” (Ong, 1992, s. 141). | jeszcze: ,,Oralne stowo jest
wolaniem kogo$ do kogo$, wymiang mig¢dzyosobowa. Bez obcowania nie ma stow” (Ong,

2009, s. 268). W tym kontekscie warto przywotaé pojecie spotkania.

Spotkanie jako utopia?



Szeroka definicj¢ spotkania podaje Jerzy Bukowski: ,,Spotkanie to nagte, niereduko-
walne, wzajemne, emocjonalne, niedyskursywne, bezposrednie otwarcie si¢ dla siebie dwoch
0sOb; odczuwaja one tacznos¢ ze soba, przejawiajaca si¢ poczuciem niezastepowalnosci dru-
giej osoby oraz aksjologiczne 1 moralne ‘przewyzszenie siebie’ w obliczu tajemnicy Absolu-
tu” (Bukowski, 1987, s. 154). Naglo$¢ oznacza, ze spotkanie wydarza si¢ niespodziewanie,
stanowigc zaskoczenie; ma miejsce spontanicznos¢, czgsto porazenie, oszotomienie. Nieredu-
kowalno$¢ oznacza, ze spotkania nie da si¢ sprowadzi¢ do zadnych innych form kontaktow
miedzyludzkich. Wzajemno$¢ oznacza, ze oddziatuja na siebie obaj partnerzy spotkania, cho-
ciaz niekoniecznie w rownym stopniu. Emocjonalno$¢ to nadanie spotkaniu wtasciwego cha-
rakteru przez emocje, bez ktorych bylby to jedynie jaki§ wariant wzajemnego poznawania sig;
W ,,emocjonalnym czuciu” dane sg warto$ci, za§ w spotkaniu chodzi wlasnie o realizacje ja-
kich§ warto$ci. Niedyskursywnos$¢ to zar6wno niemoznos$¢ przekazania istoty spotkania in-
nym osobom, ale réwniez czesty brak w spotkaniu jakichkolwiek stow. Bezposrednio$¢ —
zwigzana z niedyskursywnoscig — oznacza brak posredniosci przede wszystkim poznawcze;j;
w spotkaniu dany jest w pelni drugi cztowiek, a nie tylko jego obraz czy wizja. Otwarcie si¢
osob dla siebie zaktada wzajemng rozporzadzalnos$¢, zaufanie, zawierzenie si¢ drugiemu, od-
krycie si¢ przed drugg osoba. Lacznos¢ ze soba oznacza ch¢é pozostawania jak najdluzej w
osobowym zespoleniu. Niezastepowalno$¢ partnera oznacza postawe: ,,tylko ty, nikt inny”.
Przewyzszenie siebie oznacza poczucie moralnej sily oraz zainicjowanie dazenia ku najwyz-
szym warto$ciom — w przyjetym przez siebie ich systemie (zob. ibidem, s. 154-168). Bukow-
ski silnie podkresla, Ze spotkanie moze wydarzy¢ si¢ tylko miedzy osobami. W odniesieniu do
edukacji mogloby to by¢ spotkanie ucznia z mistrzem, a przynajmniej ucznia z nauczycielem
obdarzanym szacunkiem, majacym autorytet. Jednakze spotkanie — takie, jak postrzega je
Bukowski — jest wydarzeniem rzadkim, moze si¢ zdarzy¢ i tak, ze dana jednostka przez cate
swoje zycie nie doswiadczy ani jednego spotkania. Do spotkania nie mozna si¢ przygotowac,
co wydaje si¢ by¢ pesymistyczne z edukacyjnego punktu widzenia.

Inaczej calg kwesti¢ postrzega Andrzej Nowicki, pomystodawca 1 faktyczny twoérca
tak zwanej inkontrologii, rozumianej przezen jako ogodlna teoria spotkan. Nowicki, oprocz
bezposredniego spotkania podmiotow, analizuje réwniez spotkania za posrednictwem dziel.
Spotkanie ,,w rzeczach” (gléwnie dzielach) Nowicki uwaza zreszta za bardziej warto§ciowy
rodzaj spotkania, niz spotkanie ,,poza rzeczami”, wedtug niego jest tak z trzech powodow: 1)
w rzeczach spotyka si¢ najwartosciowsze aspekty danej osoby, 2) w rzeczach mozna si¢ spo-
tka¢ z osobami z innych epok i innych czgsci §wiata, 3) w rzeczach mozna si¢ spotkaé jedno-

czesnie z olbrzymig liczbg ludzi (zob. Nowicki, 1991, s. 351). W edukacji ten rodzaj spotka-



nia jest oczywiscie az nadto obecny; uczen spotyka si¢ z niezliczong liczbg autorow podrecz-
nikow 1 lektur, a takze z tworcami teorii naukowych czy odkrywcami, ktérych dokonania sg
przedmiotem nauczania i stanowia przeciez gtdéwng zawarto$¢ podrecznikow. Jesli zas idzie o
bezposrednie spotkania ,,twarzg w twarz”, to Nowicki r6zni si¢ od Bukowskiego odejsciem od
niemal metafizycznego pojmowania istoty spotkania, wskazujgc jednoczesnie na mozliwosc¢ i
konieczno$¢ przygotowywania si¢ do spotkan tak, by wynosi¢ z nich jak najwiecej korzysci,
przede wszystkim — co edukacyjnie wazne — dla wlasnego rozwoju (zob. ibidem, s. 359-361).

Urszula Ostrowska wskazuje dodatkowo na trzeci rodzaj spotkania — z samym soba.
Moze si¢ to wydawac¢ zaskakujace, ale warto zwroci¢ uwage, ze autorka podjeta si¢ proby
rozwijania nie inkontrologii w ogoéle, lecz inkontrologii pedagogicznej. Jesli we wspodtczesnej
edukacji podkresla si¢ jako wazne aspekty: samowychowanie, samoksztatcenie, samorozwoj,
to w kazdym przypadku niezbe¢dna jest samorefleksja, czyli w zasadzie pewnego typu spotka-
nie z samym soba. Tymczasem, zdaniem autorki, ten ostatni rodzaj spotkania jest szczegdlnie
trudny dla wspotczesnego cztowieka, zyjacego w $wiecie, w ktorym ,,jest coraz wiecej infor-
macji, a coraz mniej znaczenia”, w ktérym coraz trudniej o jednoznaczne kryteria wartoscio-
wania (zob. Ostrowska, 2003, s. 324-326). Sposrod dwu omawianych tu sposobow komuni-
kowania: oralnego i pisemnego, w dialogu z samym sobg bez watpienia uzywany jest przede
wszystkim ,,gtos wewngtrzny”, czyli swoista odmiana komunikowania si¢ oralnego. Inaczej
bedzie, jesli wezmiemy pod uwage spotkanie z samym sobg poprzez lekture napisanych przed
laty tekstow, na przyklad dziennikow czy pamigtnikéw. Ktdz jednak dzi$ pisze pamigtniki,
chyba ze w postaci blogdw zamieszczanych w Internecie.

W edukacji zdaje si¢ mie¢ miejsce deficyt spotkan bezposrednich, ,,twarzg w twarz”,
przy jednoczesnej powszedniej obecnosci ,,spotkan” poprzez teksty. Nie negujac edukacyjnej
warto$ci tych ostatnich, wshuchujac si¢ w liczne argumenty Nowickiego, dowodzacego ich
rozwojowego potencjatu, nalezy jednoczesnie ubolewac, ze tak rzadko dochodzi w szkole do
bezposrednich spotkan (wedlug koncepcji Bukowskiego nalezatoby zapewne pisa¢ ten wyraz
wielka literg). Coz z tego, ze nauczyciele 1 uczniowie tak wiele czasu przebywaja w tych sa-
mych pomieszczeniach, organizujac swoje czynnosci wokol tych samych spraw? Dobrze
wiemy, ze zazwyczaj nie wynikaja z tego spotkania, ze $wiaty nauczycieli i ucznidéw raczej
si¢ mijaja, niz spotykaja. Uczniom, owszem, zdarza si¢ do§wiadczac spotkan, ale raczej poza
szkolg — §wiadczg o tym chociazby te wszystkie wyniki badan, ktore pokazuja, ze niezwykle
rzadko uczniowie gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych wskazujg nauczycieli jako osoby
znaczace, nie mowigc juz o takim gornolotnie brzmigcym pojeciu, jak autorytet; osoby zna-

czace 1 godne nasladowania to dla ucznidow raczej nie nauczyciele, lecz najczesciej postaci z



mediéw (bywa, ze fikcyjne) lub inne osoby, ale gléwnie spoza szkoty. Na przyktad w bada-
niach Jolanty Spychalskiej studenci kilku uczelni wskazywali swoich idoli, zarowno aktual-
nie, jak 1 w nieodleglej przesztosci, gdy badani byli uczniami. W czasach szkolnych idolami
dla 65 procent mtodziezy byly osoby znane z mediow (okreslane ostatnio jako celebryci), dla
2 procent nauczyciele, za§ po jednym procencie wskazan dotyczylo roéwiesnikéw i1 rodzicow
(zob. Spychalska, 2009, s. 462-463). Biorac poprawke na pewne obcigzenie semantyczne
terminu ,,idol”, nalezy jednak podkresli¢, ze badani przez Spychalska studenci zostali ukie-
runkowani, ze zasadniczo chodzi o0 osoby podziwiane i nasladowane.

Spotkanie, zwtlaszcza takie, o jakim pisze Bukowski, wymaga wzajemnej uwaznosci,
przyjecia postawy otwarcia si¢ na innego, wzajemnego zaufania, a przede wszystkim — otwar-
cia si¢ na wspolnie podzielane wartosci. Jako$ te terminy wydajg si¢ nie przystawac do szkol-
nej rzeczywistosci. Urszula Ostrowska snuje pewna utopie, okreslang jako spoteczenstwo
dialogu. Podkresla miedzy innymi, ze wazna do tego barierg jest niezdolno$¢ do shuchania
(zob. Ostrowska, 2006, s. 896). Jakze to brzmi znajomo w konteksScie szkolnej rzeczywistosci:
czy nauczyciele chcg i1 potrafig stucha¢ uczniow? A co ze spotkaniem z samym soba, o ktore
w innym miejscu dopomina si¢ Ostrowska? Czy szkolna edukacja wystarczajaco motywuje

uczniow do samorefleksji? Pozostawiam to pytanie jako otwarte.
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