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a komunikowanie si¢ podmiotow edukacji

Abstrakt. Tekst omawia bariery pojawiajace si¢ w procesie komunikowania miedzy podmiotami ksztalcenia.
Wykorzystano koncepcje Zdzistawa Cackowskiego tzw. przeszkod epistemologicznych. Omowione zostaly
kolejno: skuteczno$¢ poznawcza, opinia, krytycyzm, struktura wiedzy i umiejetnosci, nicadekwatnos¢ w po-
strzeganiu trudnos$ci, uprzedzenie. Podczas analizy kolejnych przeszkdd rozwinigta zostata szczegolnie kwestia
opinii publicznej, zwigzanego z nig konformizmu i manipulacji. Potozono réwniez nacisk na wazne, a niewyko-
rzystane przez pedagogike, pojecie mentalnosci.
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Komunikowanie w edukacji — rézne przypadki

W szeroko pojetej edukacji komunikowanie si¢ pomigdzy réznymi jej podmiotami jest
nieodigcznym, konstytutywnym, wrecz definicyjnym jej atrybutem. Komunikacja ,,[...] jest to
proces porozumiewania si¢ ludzi, ktorego celem jest przekazywanie informacji lub zmiana
zachowania osoby badz grupy osob” (Aleksander 2003: 707). Wczytujac sie¢ w istote powyz-
szej definicji tatwo zauwazy¢ jej immanentny sens pedagogiczny: zar6wno przekazywanie
informacji, jak i zmiana zachowania innych o0sob sg tym, co przede wszystkim — w sensie
»technicznym” — jest domeng edukacji.

Mozna wyrdzni¢ nastgpujace (edukacyjnie najwazniejsze) przypadki Komunikowania
sie podmiotow — ograniczone chwilowo do edukacji szkolnej:

— nauczyciela z uczniem (uczniami);

— ucznia z innym uczniem (uczniami);

— ucznia z rodzicami,

— rodzicow z nauczycielami;

— nauczycieli z nauczycielami;

— inne przypadki, w tym np. komunikowanie si¢ nauczyciela z dyrektorem, rodzicoéw mie-
dzy sobg, ucznidow z innymi osobami (np. rodzenstwo, krewni, znajomi), wsrod ktorych

moga by¢ tzw. osoby znaczace (,,znaczacy inni”).



Jesli przez edukacje rozumie¢ ksztatcenie w uczelni wyzszej, to w zasadzie ucznia na-
lezy zastapi¢ studentem, za§ nauczyciela — nauczycielem akademickim i wowczas wyzej wy-
mienione przypadki pozostaja w mocy — oprocz kontaktow nauczycieli z rodzicami. Réwniez
ranga poszczegdlnych odmian komunikowania zapewne nieco si¢ zmieni; w przypadku stu-
dentow wigkszego znaczenia nabierze komunikacja z innymi osobami, ktorych krag w natu-
ralny sposob rozszerza si¢ w miar¢ wkraczania w dorosto$¢ — beda to m.in. pracodawcy i ko-
ledzy z pracy, wszak znaczna czg¢$¢ studentOw pracuje.

Jesli jednak edukacji nie ogranicza¢ do szkoty czy uczelni, lecz traktowac ja najsze-
rzej, wedtug ujecia Zbigniewa Kwiecinskiego, jako ,,[...] 0ogét czynnosci prowadzenia drugie-
go cztowieka i jego wlasnej aktywnosci w osigganiu pelnych i swoistych dlan mozliwosci, jak
tez ogot wptywow i funkcji ustanawiajacych i regulujacych osobowosé cztowieka i jego za-
chowanie w relacji do innych ludzi i wobec §wiata” (1995: 14), to pojawi si¢ mozliwos$¢ wy-
roéznienia kolejnych — waznych edukacyjnie — przypadkéw komunikowania, m.in.:

— czlonka rodziny z pozostatymi jej cztonkami 1 dalszymi krewnymi;

— pracownika z przetozonymi w pracy (co juz sygnalnie wspomniano wczesniej);
— pracownika ze wspotpracownikami;

— pracownika z klientami (chociaz nie we wszystkich rodzajach pracy);

— mieszkanca z s3gsiadami i znajomymi;

— wiernego z innymi wiernymi we wspolnocie parafialnej;

— petenta z urzgdnikami w najrézniejszych urzedach;

— pacjenta z lekarzem;

— czlonka organizacji czy stowarzyszenia z innymi cztonkami (w Polsce rzadkie);
— cztowieka z przypadkowo spotkanymi ludzmi — na ulicy, w pociagu itp.

To jednak nie wszystko. Wymienione wyzej przypadki maja t¢ wspdlng ceche, ze do-
tycza kontaktow bezposrednich, ,,twarza w twarz”. Tymczasem nalezy doda¢ komunikowanie
si¢ dyskutanta z innymi dyskutantami na internetowym forum dyskusyjnym (ten przypadek
oznacza jeszcze kontakt dwustronny) czy wreszcie par¢ odmian (jednostronnego) komuniko-
wania si¢ posredniego:

— autora ksigzki, artykutu, blogu, komentarza zamieszczonego w internecie itp. — z czytel-
nikiem;

— osoby przemawiajacej czy wyglaszajacej jaka$ kwestie¢ w mediach — ze stuchaczem lub
widzem;

— kompozytora muzyki z jej odbiorca;



—  tworcow filmu czy spektaklu z widzem;
— malarza, rzezbiarza, fotografa, architekta — z osobg ogladajaca dzieto itp.

Kazdy z tych rodzajow komunikowania moze przyjac¢ posta¢ zdawkowej, przelotnej
wymiany stow, mysli, refleksji czy gestow, badz wywota¢ chwilowy, szybko przemijajacy
namysl, ale moze réwniez przyjac¢ posta¢ spotkania (czy moze nawet Spotkania, ktore zreszta
najczesciej bywa nie zaplanowane, zaskakujace). Spotkaniem — szeroko pojetym i sytuujagcym
si¢ w przestrzeni edukacyjnej — zajmuje si¢ inkontrologia pedagogiczna. Obejmuje ona przy-
padki spotkania z inng osobg, z rzeczami (w szczego6lnosci z dzietami), a takze z samym sobg
(zob. Ostrowska 2003; takze Barska 2009). Wariant ostatni, dotyczacy dialogu wewngtrzne-
go, sam w sobie nadzwyczaj interesujacy, wykracza poza ramy zakres§lone w tym tekscie.
Komunikowanie w swej istocie oznacza przede wszystkim komunikacje dwoch (co najmniej)
podmiotow — bezposrednio badz za posrednictwem dziel.

Inkontrologia — jako ogolna teoria spotkan — zaprojektowana zostata przed ponad
dwudziestu laty i wcigz rozwijana przez wybitnego lubelskiego filozofa Andrzeja Nowickie-
go, ktory akcentuje przede wszystkim 6w wymiar posredni: spotkanie za posrednictwem dziet
(Ostrowska 2003: 326). Sposrod spotkan z najrozmaitszego typu dzietami edukacyjnie naj-

wazniejsze wydaja by¢ si¢ spotkania z tekstami.

W istocie praca z/nad tekstem stanowi z jednej strony trudniejsza form¢ dialogowania niz bezposrednia rozmo-
wa — dialog w spotkaniu z osoba, jako Ze nie istnieje ,,na biezaco” mozliwos¢ ,,zywej” wymiany pogladow, za-
dawania pytan i uzyskiwania na nie hic et nunc satysfakcjonujacych odpowiedzi. Z drugiej natomiast strony —
jakoby rekompensujac 6w mankament — daje ta forma nieoceniong szans¢ zatrzymywania si¢ na dtuzej nad okre-
slonym stowem (fraza), sekwencja, przyzwala na dowolne powracanie do juz przeczytanych partii tudziez po-
nowne analizowanie tego, co wydaje si¢ watpliwe/niejasne i/lub fascynujgce/inspirujace oraz sktaniajace do
sytuowania refleksji poza studiowany tekst w znaczeniu autorskiego ,,wplatania” sie we wlasnego projektu sie¢
tkang wedlug okreslonej koncepcji i na miar¢ swojego zaangazowania jak rowniez indywidualnych po-
trzeb/mozliwos$ci/aspiracji, uwzgledniajacych wszakze szeroko pojeta ich kontekstualno$¢ uwarunkowang nie

tylko osobowosciowo, lecz takze temporalnie i sSrodowiskowo (ibidem: 326-327).

Inkontrologia nawigzuje do dokonan takich m.in. filozoféw, jak M. Buber, S. Kunow-
ski czy J. Tischner (zob. np. Walczak 2007). Zdaniem Urszuli Ostrowskiej zamyst tworcy tej
dyscypliny (subdyscypliny?) nie w petni si¢ powiodt; inkontrologia nie jest obecnie rozwijana

tak, jak na to zastuguje, gléwnie z pedagogicznego punktu widzenia®. Bo przeciez:

! Z rozmowy z prof. Urszulg Ostrowska w kwietniu 2010 r.



Wypetniajacy przestrzen edukacyjng proces dydaktyczno-wychowawczy, proces nauczania-uczenia si¢ realizuje
si¢ przez spotkania podmiotéw w niej uczestniczacych, konstruujacych ja i przyjmujacych na siebie odpowie-

dzialno$¢ za rezultaty tych procesow (Ostrowska 2003: 328).

Wychowanie jest to przede wszystkim proces wspolnego poszukiwania sensu W okreslonych warunkach oraz
kontekscie spoteczno-srodowiskowym, fenomenologiczny stosunek dwoch podmiotow urzeczywistniajacych
swoj potencjal rozwojowy czy wzglednie symetryczny uktad wzajemnych kontaktow dwojga osob zaspokajaja-

cych, za pomoca okreslonych sposobow, swoje rozwojowe potrzeby (Olubinski 1997: 14).

Owo ,,wspolne poszukiwanie sensu” brzmi niemal aforystycznie, w kazdym za$§ razie oba
powyzsze cytaty silnie akcentujg wcigz mato obecng w naszej edukacji prawde: wychowanie
jest (powinno by¢?) spotkaniem. Inkontrologia pedagogiczna zapewne ma jeszcze niejedno do
powiedzenia. Jest to jednak temat na oddzielng analize.

Uczacy si¢ cztowiek (uczen w szkole, student w uczelni, cztowiek uczacy si¢ w jakiej-
kolwiek formie edukacji nieformalnej, pozaszkolnej, tzw. rownolegltej) komunikuje si¢ przede
wszystkim: (1) z osobami nauczajgcymi go (a mam tu na mysli osoby o réoznym statusie — od
nauczycieli w systemach formalnej edukacji, poprzez nauczycieli nieformalnych a bedacych
dlan autorytetami, az do przygodnie napotkanych na $ciezce zycia osob, ktore jednak w ja-
kim§ momencie spetniajg funkcje nauczycieli), (2) z dzietami (znowu wielka r6znorodnos¢:
formalne podreczniki, traktaty, monografie i artykuly naukowe, literatura pigkna, publicysty-
ka itp. — by ograniczy¢ si¢ tylko do dziet pisanych; oprocz tego oczywiscie sztuki teatralne,
filmy, dzieta plastyczne, muzyczne itp.), (3) z innymi osobami, bedagcymi w podobnej pozy-
cji: wspol-uczacymi si¢, (4) z samym soba. Oczywiscie osoby z trzeciej grupy moga w nie-
ktorych sytuacjach stawac si¢ rowniez nauczycielami.

Kazde spotkanie, kazdy rodzaj komunikacji miedzyludzkiej (w tym rowniez tej zapo-
sredniczonej przez dziela) moze napotykac¢ na liczne bariery i znieksztalcenia. Nauka o ko-
munikacji oczywiscie poswigca temu problemowi nalezyta uwage, jednakze wydaje sig, ze
nie wszystkie mozliwe do analizy aspekty barier i zakldcen sg traktowane z rowng uwagg. W
tym tekscie chciatbym skupi¢ si¢ na barierach dotyczacych komunikacji szczegolnego typu,
mianowicie komunikacji, jaka ma miejsce w samym akcie uczenia si¢, doktadniej: przyswaja-

nia nowych informaciji.

Przeszkody epistemologiczne



Zdzistaw Cackowski uzywa interesujgcego (zaczerpnigtego od Gastona Bachelarda)
pojecia przeszkoda epistemologiczna, ktorag postrzega jako ,,aktywna sktadowa kazdej aktu-
alnej umiejetnosci 1 kazdej aktualnej wiedzy” (Cackowski 2005: 1094). W kazdym procesie
przyswajania przez jednostke¢ nowych informacji, nabywania nowej wiedzy, ale takze w pro-
cesie wlgczania do dorobku danej dyscypliny naukowej nowych idei czy formutowania nowa-
torskich hipotez — pojawia si¢ opor aktualnej wiedzy i umiejetnosci (w przypadku uczacej si¢
jednostki) czy aktualnego stanu wiedzy i obowigzujacych modeli uprawiania nauki (w przy-

padku nowej idei naukowej).

Owa opornos¢ dotychczasowej (aktualnej) wiedzy i umiejetnoscei jest tym wieksza, im bardziej sprawna byla ona
dotad, a jednoczesnie owa oporno$¢ jest tym wieksza, im bardziej oryginalna i nowatorska jest nowa wiedza

oraz umiejetnos¢ zdobywana przy udziale wiedzy i umiejetnosci dotychczasowej (ibidem).

Jako odmiany przeszkody epistemologicznej Cackowski wymienia i szczegétowo ana-
lizuje (zar6wno w kontekscie uczacej si¢ jednostki, jak i rozwijajacej sie¢ dyscypliny nauko-
wej, lecz z naciskiem na to pierwsze) nastepujace zjawiska, ktorych wydzwiek moze si¢ wy-
dawac cokolwiek paradoksalny:

1) skuteczno$¢ poznawcza;

2) opinia;

3) krytycyzm;

4) struktura wiedzy i umiejetnosci;

5) obraz (pogladowosc);

6) podwoéjna nicadekwatnos¢ w ocenie trudnosci podczas aktu komunikacji;
7) przeszkoda aksjologiczna (uprzedzenie).

Ad. 1. Dobrze opanowany algorytm postepowania,

[...] do perfekcji doprowadzona sprawno$¢ ucznidéw w skutecznym wykorzystywaniu jakiego$ algorytmu przy
rozwigzywaniu odpowiednich zadan sprawia, ze przy zadaniu zasadniczo odmiennym, ale majacym cechy cho¢
troch¢ podobne do zadan opanowanego dobrze algorytmu, ten ostatni natretnie oferuje swoje ustugi, a przez to

blokuje poszukiwanie potrzebnej w danej sytuacji nowej metody postgpowania (ibidem: 1096).

Na gruncie nauki ten przypadek przyjmuje posta¢ ugruntowanego paradygmatu, ktéry umoz-
liwia rozw0j wiedzy w jego obrebie, ,,[...] bedac zarazem czynnikiem hamujagcym rozwoj

wiedzy jako$ciowo nowej” (ibidem: 1097).



Jest tez — zdaniem Cackowskiego — dobra strona tego zjawiska: nieskuteczne, zwlasz-
cza kilkakrotne, uzycie narzucajacego si¢ schematu niejako zmusza do poszukiwania innej
metody, ktora moze okazaé si¢ skuteczna. Powstaje wszakze pytanie, czy tak jest w przypad-
ku kazdego uczacego si¢ i kazdego nierozwigzanego problemu — czy aby nie mamy tu do
czynienia z niebanalnym zrédtem wyuczonej bezradnosci. Wielokrotne i1 nieskuteczne uzycie
wyuczonego schematu podczas prob rozwigzania problemu, ktéry wydaje si¢ ,,znajomy”, po-
dobny do dobrze opanowanej klasy zadan, moze u wielu 0sob uczacych si¢ skutkowa¢ w naj-
lepszym przypadku chwilowym zniecheceniem, bardziej za$ brzemienna w skutki jest reakcja
typu: ,,nic nie rozumiem”, ,,to nie dla mnie”, ,,ja sobie z tym nie poradze”, ,,jestem na to za
ghupi” itp. — a stad juz tylko krok do utrwalenia tego typu reakcji i uogélnionego zniechece-
nia.

Wydaje sig, ze ten aspekt sprawy jest szczegdlnie istotny dla nauczania matematyki w
polskich szkotach. W typowej szkolnej matematyce dominuje dazenie do perfekcyjnego opa-
nowania najrozmaitszych algorytmoéw; na dodatek uczen nader czesto jest zwalniany z obo-
wiazku ,,dopasowania” odpowiedniego algorytmu do danego zadania, zazwyczaj naprowadza
go na to jaka$ sugestia nauczyciela, badz po prostu samo usytuowanie danego zadania w od-
powiednim rozdziale podrgcznika czy zbioru zadan. Tak zwane ,,zadania ré6zne” — zestawy
zadan z r6znych dzialow — uchodzg czesto za ,,wyzsza szkole jazdy”, wymagajaca nie lada
wtajemniczenia. To wszystko sprawia, ze w uczelniach technicznych 1 na tzw. kierunkach
$cistych innych uczelni kadra dydaktyczna od lat bije na alarm z powodu poziomu (a raczej
jego braku) kompetencji matematycznych przychodzacych studiowa¢ w tych uczelniach
Swiezo wypromowanych maturzystow. Istote tych alarméw najkrocej mozna stresci¢ nastepu-
jaco: miodziez zna r6zne reguiki 1 schematy, ale nie umie rozwigzywac problemow.

Ad. 2. Opinia — nie tylko potoczna, rowniez ta bedaca sktadnikiem kultury naukowej —
przeciwstawia si¢ skutecznemu poznawaniu przez swa inercj¢ i tendencje¢ do grz¢znigcia w

stereotypach.

Opinia wiec za jasng uznaje idee, ktora jest dla niej uzyteczna (wygodna); za prawdziwg uznaje idee, ktora jest
fatwo zrozumiata; za jasne i prawdziwe (oczywiste) uznaje idee szeroko (powszechnie) powtarzane, majace
szeroki obieg (szerokie uznanie), idee wspdlnototworcze; opinia ocenia idee nie tylko (i nie przede wszystkim) z
punktu widzenia poznawczego, ale i pozapoznawczego (moralnego, ideologicznego, obyczajowego, religijnego,
swiatopogladowego); przytaczenie si¢ do opinii rodzi si¢ z potrzeby bezpieczenstwa, nie za$ z potrzeby wiedzy i

prawdy (ibidem).



Nowe informacje, sady, idee, niezgodne z ugruntowang opinig, maja duzg trudno$¢ w przebi-
ciu si¢ do §wiadomosci — zardwno pojedynczej uczacej si¢ osoby, jak i korporacji uczonych.
Szczegdlnie waznym rodzajem opinii jest tzw. opinia publiczna. Janusz Sztumski de-

finiuje j3 nastepujaco:

[...] utrzymujace si¢ w $wiadomosci ludzi dowolnej spotecznosci lub nawet danego spoteczefistwa pewne roz-
powszechnione mys$li, mocno zakorzenione przekonania i wierzenia oraz postawy odnoszace si¢ do aktualnych

spraw, np. spoteczno-gospodarczych, politycznych itp., ktore zostaly uzewngtrznione, a tym samym staly si¢
ogdblnie dostepne (2004: 860).

Dalej autor zwraca uwagg na istnienie instytucji i sSrodowisk tzw. opiniotworczych, ktore owa
opini¢ ksztattuja, bywa, ze za pomoca — mniej lub bardziej subtelnej — manipulacji czy pro-
pagandy. W pierwszym rzg¢dzie oczywiscie nasuwajg si¢ na mysl media.

Manipulacja to ,,[...] przeksztalcanie badz formowanie pogladdéw, postaw 0sob, a takze
srodowisk poza ich §wiadomoscia w celu osiagniecia zamierzonych celow” (Popowicz 2009:
174; na temat manipulacji zob. takze m.in.: Czarnawska 1997; Green, Cotter 1997; Honey
1997; Kosyrz 2004; Winn 2004). Efektem (najcze$ciej niejawnej) manipulacji jest batamutne
przekonanie, ze ,,spoteczenstwo mysli tak 1 tak”, ,,opinia publiczna naszego spoteczefnstwa
popiera to czy tamto” itp. — bezwiednie i bezkrytycznie przyjmowane przez wielu za oczywi-
sto$¢, co rodzi Igk przed mysleniem inaczej: ,,[...] jesli wszyscy tak mysla i sadza, to oczywi-
Scie nikt nie powinien mysle¢ i sadzi¢ inaczej” (Sztumski 2004: 861).

W tym kontekscie naturalng kategorig jest konformizm. Janusz Marianski (2009: 145)
wskazuje na dwa jego podstawowe znaczenia. Pierwsze — statyczne — oznacza pewien stan
rzeczy danej grupy spotecznej, polegajacy na mniej lub bardziej $cistym podporzadkowaniu
si¢ poszczegoOlnych jednostek wartosciom, normom i wzorom zachowan przyjetym 1 ,,0b0-
wigzujacym” w tej grupie. Drugie — dynamiczne — znaczenie konformizmu wskazuje na ,,[...]
proces, w wyniku ktérego dochodzi do zmiany opinii, pogladow, postaw i1 zachowan czton-
kéw w kierunku zgodnym z oczekiwaniami grup spolecznych czy catego spoteczenstwa”
(ibidem). Elliot Aronson, Timothy D. Wilson i Robin M. Akert wyr6zniaja nastepujace gtow-
ne przyczyny konformistycznego zachowania si¢ czlowieka: (1) poniewaz inni stanowig dla
nas uzyteczne zrodto informacji (tzw. informacyjny wptyw spoleczny), (2) ze wzgledu na
zewnetrzne naciski na podporzadkowanie si¢ normom (tzw. normatywny wplyw spoteczny),
(3) gdyz posiadamy zinternalizowane normy spoteczne i bezrefleksyjnie si¢ im podporzad-
kowujemy (tzw. konformizm bezrefleksyjny) (1997: 262—308; zob. rowniez Wysocka 2003a:
757). Dla analiz edukacyjnych wazne jest to, ze konformizm dotyczy nie tylko wptywu wiek-



szo$ci na mniejszo$¢ czy grupy na jednostke, ale rOwniez osoby znaczacej, osoby bedacej
autorytetem dla danej jednostki — na t¢ jednostke (Wysocka 2003a: 761). W relacji edukacyj-
nej — zarowno formalnej, jak i nieformalnej — wplyw nauczyciela, mistrza, mentora, osoby
znaczacej moze, oprocz licznych bezdyskusyjnie pozytywnych skutkoéw, rodzi¢ konformi-
styczng ulegto$¢ osoby uczacej sig, ktora to uleglos¢ wcale nie jest sprzymierzencem efek-
tywnej komunikacji, majacej w zamierzeniu sprzyjac¢ uczeniu si¢.

Efektem konformizmu i ,,zbiorowego myslenia” jest okre§lona mentalno$¢ — jednost-
ki badz grupy spotecznej. Stownik jezyka polskiego definiuje mentalno$¢ jako ,,swoisty spo-
sob myslenia i ustosunkowania si¢ do rzeczywistosci jednostki lub grupy spolecznej, ogdlne
nastawienie 1 stopien aktywnosci intelektualnej, uwarunkowane biologicznie i spolecznie;
umystowos¢” (1988, t. 1I: 139), za$ Janusz Marianski jako ,,[...] catoksztalt indywidualnych i
zbiorowych postaw zwigzanych z mysleniem i ocenianiem” (2009a: 175), dodajac, ze mental-
nos$¢ wigze si¢ ,,[...] z kompleksem (zbiorem) przedstawien, przekonan, powstajacych zwy-
czajowo orientacji, hierarchii wartosci, kryteriow prawdy, sposobdw interpretacji otaczajgce-
go $wiata itp., odnoszacych si¢ do okreslonych dziedzin zycia ludzkiego” (ibidem). Podobnie
traktuje rzecz Marta Guziuk, definiujac mentalno$¢ jako ,,[...] charakterystyczny sposob my-
Slenia i traktowania rzeczywistosci, bedacy wynikiem internalizacji okreslonego systemu war-
tosci, ktory determinuje 1 stymuluje postawy oraz zachowania osoby” (Guziuk 2004: 150).

Wydaje si¢, ze mentalno$¢ jest niezmiernie wazng kategorig analityczng niezbedng do
petnego i adekwatnego opisu i rozumienia wszelkich edukacyjnych proceséw komunikacyj-
nych — jest za$ kategorig niedoceniang i lekcewazona. W przywotanych wyzej definicjach i
ich konsekwencjach mentalno$ci przypisuje si¢ gldwnie role sprawcza w determinowaniu
postaw 1 zachowan, w mniejszym stopniu podkreslane sg konsekwencje faktu, ze mentalnos$¢
— zgodnie z etymologia tego pojecia — oznacza sposob myslenia. A to ostatnie ma duze zna-
czenie pedagogiczne, zwlaszcza dydaktyczne. Panujaca opinia, powszechne przekonania,
sady, mniemania, uwewngtrznione 1 ujawniajgce si¢ w mentalnosci konkretnej jednostki, sta-
nowig podstawowy ,,filtr”, poprzez ktory postrzegane i przyswajane (albo 1 nie) jest wszystko
to, co dociera do umystu uczacej si¢ osoby jako nowe informacje, idee, sady, przekonania itp.
Ten filtr odgrywa zasadniczg rol¢ w procesie wlaczania nowej wiedzy w system wiedzy po-
przednio przyswojonej, czyli nieustannej reorganizacji istniejacych struktur wiedzy pod
wplywem uczenia si¢. Jak doktadnie 6w filtr dziata, tego jednak nie do konca wiadomo — sta-
nowi to wcigz wyzwanie badawcze dla kognitywistyki. Pewne prace w tym kierunku wykona-
ta psychologia poznawcza, wprowadzajac m.in. poje¢cie schematu poznawczego, o czym be-

dzie mowa w dalszej czesci tekstu.



Ad. 3. Krytycyzm potocznie 1 poza wszelkg dyskusjg uznawany bywa za warto$¢ sama
w sobie. Jednakze namyst chociazby nad istota aktu tworczego nakazuje ostrozno$¢ — stad
obecna w idei brainstormingu zasada odroczonego krytycyzmu, jako ze zbyt wcze$nie uru-
chomiony gasi spontaniczno$¢ generowania nowych pomystéw. Problem lezy zresztg nie w
krytycyzmie jako takim, lecz raczej w jego asymetrii: ,,[...] tolerancyjny wobec siebie i ponad
miar¢ surowy wobec nowatorskich mysli” (Cackowski 2005: 1098).

Ad. 4. Wiedza nie stanowi luznego zbioru informacji, lecz jest systemem struktur
owych informacji. Kazda nowa informacja czy idea o tyle jest wzglednie tatwo przyswajana,
o ile da si¢ dopasowa¢ do juz istniejagcych (zarowno w umysle ucznia, jak i w ,,gmachu wie-
dzy”) struktur. W tym miejscu adekwatng jawi si¢ znana kategoria dysonansu poznawczego,
definiowanego w ujeciu psychologicznym jako ,,[...] sprzeczno$¢ miedzy informacja posiada-
ng a odbierang, dotyczaca tej samej kwestii” (Tatarowicz 2003: 856). Najwicksze prawdopo-
dobienstwo wystapienia dysonansu ma miejsce wowczas, gdy nowe informacje moga w jakis$

sposob zagrozi¢ wyobrazeniu podmiotu na swoj temat.

Zwazmy, ze poteznym zrodtem motywacji jest tzw. rozbiezno$é poznawcza, prowadzaca do nieprzyjemnego
emocjonalnie poczucia dysonansu. Dysonans pojawia si¢, oczywiscie, nie tylko wtedy, gdy chodzi o ,,ja”, ale
takze 1 wtedy, gdy naplywajace informacje dotycza rzeczywistosci zewngtrznej i nie sg zgodne z posiadanymi
poznawczymi schematami $wiata. A ze wlasne schematy zmieniamy opornie, powstaje tendencja do znieksztat-
cania informacji lub ... zmieniania $wiata. Im silniej utrwalone schematy, tym tendencje te s silniejsze (Jary-

mowicz 2009: 108).

Dysonans rodzi poczucie psychicznego dyskomfortu i naturalnym nastepstwem jego wysta-
pienia jest dziatanie zmierzajace do jego redukcji, jednakze — jak pokazaly niektore badania —
nie do konca. Niewielki dysonans moze by¢ atrakcyjny, rodzi¢ tworcze napigcie, aktywizo-
wac do poszukiwan (Tatarowicz 2003: 857). Poziom tolerancji dysonansu poznawczego bywa
zreszta traktowany jako jeden ze wskaznikow kreatywnosci jednostki. W kazdym za$ przy-
padku, rowniez przy niskim poziomie owej tolerancji dysonansu, moze on motywowaé¢ do
dziatania — jak przekonujaco wskazuje wyzej przytoczona uwaga Marii Jarymowicz. Pojawia
si¢ wszakze pytanie: jaki poziom dysonansu jest dla danej jednostki optymalny, nie zagraza-
jac jej samoocenie?

Ad. 5. Pogladowos¢ — podobnie jak krytycyzm — bywa zazwyczaj fetyszyzowana w
potocznej retoryce o$wiatowej. Tymczasem zaprezentowany uczniowi w procesie nauczania
,»pogladowego” obraz, model, schemat jako egzemplifikacja danego zjawiska moze — na za-

sadzie ,,prawa pierwszych potaczen” — osadzi¢ si¢ w umysle na trwate 1 stanowi¢ nieusuwalng



przeszkode dla innych, by¢ moze znacznie bardziej adekwatnych, obrazow czy modeli. Druga
odmiana tej przeszkody, na ktora wskazuje Cackowski, polega na tym, ze ,,[...] obraz i pogla-
dowos¢ stanowi przeszkode w procesie ksztaltowania wiedzy teoretycznej i teoretycznego
myslenia” (2005: 1099). Obraz jest z natury rzeczy konkretny 1 jesli poznajgcy podmiot na-
zbyt si¢ do niego przywigze, moze mie¢ ktopoty z operacjg abstrahowania — wychodzenia
poza 6w konkret, a to moze stanowi¢ nie lada hamulec w efektywnym uczeniu si¢, zwlaszcza
na wyzszych niz podstawowy szczeblach ksztatcenia.

Ad. 6. W relacjach nauczyciel — uczen nader czesto dochodzi do niezgodnos$ci w oce-
nie trudnosci zadania, ktore jest do wykonania, problemu, ktdry jest do rozwigzania (a wszak
kazdy proces uczenia si¢ jest zorganizowany wokot rozwigzywania kolejno pojawiajacych si¢
probleméw — w kazdym razie dla efektywnosci uczenia si¢ bytoby dobrze, aby tak bylo). Za-
zwyczaj nauczyciel nie docenia poziomu trudnosci problemu, za$ uczen przecenia. Nauczy-
ciel czgsto przy tym ,,zapomina”, ze zadaniem ucznia jest nie samo rozwigzanie tego konkret-
nego problemu, lecz nauczenie si¢ rozwigzywania danej klasy probleméw. Na tym tle moga
si¢ rodzi¢ zasadnicze nieporozumienia, m.in. dotyczace celu wykonywanych przez ucznia — a
nakazanych przez nauczyciela — czynnosci. Uczen nader czgsto zadaje sobie pytanie: po co to
robi¢?, tymczasem nauczyciel rzadko zadaje sobie trud, by u§wiadomi¢ uczniowi, ze nie tyle
wazne jest rozwigzanie danego zadania ,,samo w sobie”, co nauczenie si¢ rozwigzywania ja-
kiej$ klasy zadan.

Ad. 7. ,,Jakas wiedza lub teoria moze si¢ nie podobac¢ z jakich$ wzgledow: moralnych,
obyczajowych, estetycznych, co rodzi nieche¢ 1 uprzedzenie wobec tresci tej wiedzy i/lub jej
teoretycznego ustrukturyzowania” (ibidem: 1101). W ten sposob powsta¢ moze przeszkoda
okreslana przez autora jako aksjologiczna. Jej zrodtem moze by¢ banalne, irracjonalne uprze-
dzenie, ale rowniez uprzedzenie majace glebsze podstawy, na przyktad swiatopogladowe.

Sadzg, ze warto w tym miejscu zaryzykowac rozszerzenie zakresu tej przeszkody.
Nieche¢ ucznia do uczenia si¢ czego$, do przyswajania jakich§ informacji moze wynika¢ po
prostu z tego, ze nauczane tresci nie sg dlan interesujace. Na ten problem zwracajg juz zresz-
ta od pewnego czasu uwage krytycy systemow oswiatowych w rdéznych krajach: zawarto$¢
tresciowa programow nauczania i podrgcznikoOw niejednokrotnie zasadniczo odbiega od
»Swiata zycia” uczniow. To, czym zyja uczniowie ewoluuje bardzo szybko, za$ programy
ksztalcenia nijak za tym nie nadazajg 1 w konsekwencji sg petne tresci, ktore sg po prostu ana-

chroniczne, zarbwno w subiektywnym tylko odczuciu uczniow, jak i niejednokrotnie obiek-

tywnie.



Bariery kognitywne

To, 0 czym pisze Cackowski omawiajac pierwsza odmiang przeszkody epistemolo-
gicznej (skuteczno$¢ poznawcza) i czwartg (struktura wiedzy 1 umiejetnosci), moze zostaé
opisane innym jezykiem, za pomocg — znanego z psychologii poznawczej — poj¢cia schematu

poznawczego. Schemat poznawczy (inaczej: schemat myslowy) to

[...] ustalony wzor postepowania odnoszacy si¢ do poznawanej rzeczywisto$ci przez tworzenie abstrakcyjnych
struktur wiedzy, w ktorych zostajg wyszczeg6lnione cechy i atrybuty charakterystyczne dla danego pojecia czy
zjawiska. Schemat nie jest kopig rzeczywistosci, ale stanowi jej swoistg ideg, ulegajac cigglym modyfikacjom
pod wplywem narastajacych i zmiennych informacji. Pomaga on w rozpoznawaniu zjawisk otaczajacej rzeczy-
wistos$ci, decyduje rowniez o tym, co w otoczeniu zostaje dostrzezone, a co nie. [...] Schematy poznawcze wy-
wieraja wplyw na uwage, percepcje, zapamigtywanie, interpretacje¢, a takze ocenianie i decyzje o podjeciu dzia-
tania wobec innych. Na etapie procesow uwagi umozliwiajg jednostce pomijanie informacji uznanych za niei-
stotne. Na ectapie zapami¢tywania — ulatwiajg asymilowanie informacji do gotowego schematu, za$ na etapie
oceniania i decydowania o dziataniu — umozliwiajg poréwnanie do znanego problemu i sposobu jego rozwiazy-

wania oraz interpretowania [...] (Sadownik 2006: 665-666).

Schematy poznawcze zawierajag w sobie swoiste oczekiwania co do tego, jakie cechy charak-
terystyczne 1 efekty sg typowe dla poszczegolnych kategorii analitycznych, ktérymi si¢ postu-
gujemy w trakcie myslenia (zob. Panasiuk 2009: 291). Myslenie — szeroko rozumiane — opie-
ra si¢ na wielu strukturach umystowych. Najwazniejsze z nich, to pojecia (kategorie anali-
tyczne), wyobraznia wzrokowa i wlasnie schematy poznawcze (ibidem).

Powstawanie i rozw0j schematow poznawczych w rozwoju osobniczym — w ramach
czterech stadiow rozwoju myslenia — opisat Jean Piaget (1968). W Polsce zajmowali si¢ tym
m.in. Jerzy Trzebinski (1985) i Bogdan Wojciszke (1986, 2009). Ten ostatni — z punktu wi-
dzenia problematyki spostrzegania spotecznego (gtownie: innych ludzi i sytuacji) — wyrdznia
trzy grupy schematow poznawczych:

— schematy typow osob;
— schematy zdarzen, dziatan i ich sekwencji;
— schematy cech.

Wisréd tych pierwszych prym wioda stereotypy — ,,uogélnione (i uproszczone) obrazy
grup ludzi, wyodrgbnionych na podstawie jakiej$ tatwo dostrzegalnej cechy, jak rasa, pte¢ czy
narodowos$¢” (Wojciszke 2009: 67). Druga grupa schematow okreslana jest jako skrypty —
sekwencje typowych zdarzen 1 ich nastepstwa czasowego. Schematy cech dotycza gléwnie

cech psychicznych innych ludzi, a ich egzemplifikacja sg przede wszystkim ludzkie zachowa-



nia wyrazajace te cechy. Bez wzgledu na réznice wszystkie schematy majg uniwersalng zasa-
de budowy — zasade¢ prototypowosci. ,,Zgodnie z nig rdzeniem znaczeniowym kazdego sche-
matu jest jego prototyp, tj. pojedynczy, idealny badz rzeczywisty egzemplarz najlepiej spel-
niajgcy dany schemat [...]” (ibidem: 69).

Z punktu widzenia prowadzonych tu rozwazan wazne jest wyroznienie dwoch ,,cha-
rakterow” pamieci — reproduktywnego i generatywnego. Dziatanie pamigci reproduktywne;j
polega oczywiscie na (w miar¢) wiernym odtwarzaniu zakodowanych wcze$niej informacji.
Za$ generatywne dziatanie pamigci polega na tym, ze w procesie spostrzegania dane praw-
dziwe mieszajg si¢ z ,,danymi” (czyli w istocie: pseudodanymi), ktére podsuwa — przywotany
automatycznie i poza kontrolg — schemat poznawczy; ,,[...] informacja odebrana z zewnatrz i
informacja wygenerowana ze schematu staja si¢ czg¢sto subiektywnie nierozrdznialne i maja
ten sam status informacji ‘przypomnianych’” (ibidem: 70; por. takze Juszczyk 2003: 650). Ta
ingerencja schematu poznawczego w akt poznawczy okreslana jest jako konstruujace prze-
twarzanie informacji. Zta wiadomos¢ jest taka, ze wtasciwie niemal kazde spostrzeganie, kaz-
de wlaczanie nowych informacji do struktury informacji juz posiadanych uruchamia genera-
tywny charakter pamigci, poniewaz ,,[...] zrozumienie i zapamigtanie informacji o zdarzeniach
lub obiektach jest mozliwe niemalze tylko wtedy, kiedy podmiot zinterpretuje je przez pry-
zmat schematu, do ktorego one mniej lub bardziej pasuja” (Wojciszke 2009: 73). Dobra wia-
domos¢ za$ polega na tym, ze — jesli mamy wystarczajacg kompetencje komunikacyjng (sze-
rzej: spoteczng; jeszcze szerzej: kulturowg) — stosujemy zazwyczaj adekwatne schematy po-
Znawcze 1 wowczas konstruujace przetwarzanie informacji, zwigzane z owym generatywnym
charakterem pamieci, nie jest w stanie zasadniczo zaburzy¢ przyswajania danych (szerzej:
poznawania; jeszcze szerzej: uczenia sie).

Kognitywisci badajacy przetwarzanie informacji przez czlowieka wskazuja na trzy
szczegolnie istotne jego cechy — odrozniajace je w zasadniczy sposob od tego, jak przetwarza

informacje komputer:

[...] zdolno$¢ do dokonywania uogolnien na temat klasy elementow na podstawie kilku przykladéw tej klasy;
zdolno$¢ do wykorzystywania ograniczonych, a nawet znieksztatconych informacji do generowania okreslonych
uktadoéw reprezentujacych jaki$ schemat czy przynajmniej okreslenia, jaka informacja jest potrzebna, by dojs¢
do okreslonego uktadu; oraz zdolno$¢ do uczenia si¢ nowych informacji i do inferowania nowych informacji na

podstawie istniejacych (Juszczyk 2003: 648).

W oczywisty sposob wszystkie te trzy zdolnosci aktualizujg si¢ dzieki schematom poznaw-

czym.



Mozna zaryzykowaé tezg, ze schematy poznawcze w okresie dziecinstwa, a wigc w
okresie, na ktory przypada zazwyczaj edukacja szkolna, sg bardziej plastyczne — a tym samym
W mniejszym stopniu moga stanowi¢ barier¢ poznawcza — niz w okresie pdzniejszym. Eduka-
cja dorostych, edukacja catozyciowa, nieformalna, rownolegta m.in. wlasnie dlatego moze si¢
okazywac trudniejsza niz edukacja dzieci, ze osoby doroste — na skutek duzo bogatszego do-
swiadczenia zyciowego 1 kumulacji ogromnej ilosci informacji — maja owe schematy po-
znawcze silniej uksztattowane, sztywniejsze, mniej podatne na modyfikacje pod wplywem
docierajacych nowych informacji. Zetknat si¢ z tym zapewne kazdy nauczyciel akademicki
prowadzacy zajecia ze studentami studiujacymi w trybie niestacjonarnym, a wigc w wigkszo-
$ci z ludzmi dojrzatymi i majacymi wieloletnie dos§wiadczenie zawodowe. W tym przypadku
niejednokrotnie zdarza si¢ widzie¢ w ich oczach i spostrzega¢ w ich reakcjach — werbalnych i
niewerbalnych — zdziwienie, powatpiewanie, czy wprost negacje i odrzucenie wielu tresci, z
ktérymi si¢ stykaja w procesie ksztalcenia, poniewaz sg one w duzym stopniu sprzeczne z ich
wiedza i doswiadczeniami, i nie dajg si¢ tatwo ,,dopasowaé” do istniejacych w ich umystach
schematow. Reakcje ,,obronne” tego typu wystepuja oczywiscie u wszystkich uczacych sie i
na wszystkich szczeblach edukacji, lecz u 0oséb mtodszych i majacych mniejsze doswiadcze-
nie — o wiele rzadziej i w o wiele mniejszym natgzeniu.

Istotnym sktadnikiem procesu poznania jest myslenie. Maria Stasiak Correia definiuje

je nastepujaco:

[...] zZtozona czynnos¢ poznawcza o charakterze przystosowawczym, obejmujgca réznorodne procesy, polegajaca
na zastosowaniu tancucha operacji umystowych, umozliwiajacych przetwarzanie informacji zakodowanych w
spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach oraz wytwarzanie nowych informacji, wykraczajacych poza dane
dostgpne sensorycznie i pamigciowo, przebiegajgca na poziomie §wiadomym i nieSwiadomym ze znacznym,

modyfikujacym wptywem emocji” (2004: 460; zob. takze Karpinski 2009).

Owe operacje umystowe, to przede wszystkim: ,,[...] analiza, synteza, porbwnywanie, abstra-
howanie, uogolnianie, klasyfikowanie, zastepowanie, sprawdzanie, poszukiwanie, odrzucanie,
kombinowanie, wybieranie, redukowanie, integrowanie” (Kozielecki 1995 za: Stasiak Correia
2004: 461). Wsrdd roéznych podziatdw myslenia warto wymieni¢ — zgodnie z Kryterium po-
wigzania myslenia z rzeczywistoscig — podziat na myslenie tzw. autystyczne (inaczej: nieu-
kierunkowane, intuicyjne, nierealistyczne) oraz realistyczne (inaczej: mys$lenie ukierunkowa-
ne, rozumowanie). Pierwsze pelni gléwnie funkcje: motywacyjng, kompensacyjng i treningo-
wa. To drugie za§ — wystepujace w sytuacjach problemowych, logiczne, ukierunkowane na

cel — przyjmuje odmiany:



— reproduktywne (zastosowanie uprzednio zdobytej wiedzy do nowych warunkow);

— produktywne (wytwarzanie nowych informacji — w ramach rozwigzywania problemu);

— krytyczne (ocenianie intencji, wytworéw wlasnego myslenia i efektow koncowych) (Sta-
siak Correia 2004: 461).

Warto zwroci¢ uwage, ze namyst nad mysleniem i jego osobliwosciami umozliwia do-
strzezenie kolejnych potencjalnych przeszkod. Wsrod nich na czoto wysuwa si¢ przeszkoda (a
moze raczej kompleks przeszkod) emocjonalna, wszak myslenie przebiega ,,ze znacznym,
modyfikujacym wptywem emocji”, jak to byto wyzej cytowane. Dalej: takie z wymienionych
wyzej operacje umystowe, jak odrzucanie, wybieranie i redukowanie wymagaja uzycia ja-
kich$ kryteridéw, w oparciu o ktore 6w wybor czy redukcja zostang dokonane — a to oznacza
uwiktanie procesOw myslenia w aktualizowang przez podmiot hierarchie wartosci, ktora jest

przeciez sktadnikiem mentalnosci (o czym juz wzmiankowano).

Komunikacja pomimo barier

Kazdy model procesu komunikacji interpersonalnej za punkt wyjscia bierze istnienie
nadawcy i odbiorcy (ktdrzy w rozmowie pelnig te role przemiennie). Pomi¢dzy nimi pojawia-
ja sie cztery swoiste ,,wirtualne” byty: (1) intencja, (2) informacja nadana, (3) informacja
odebrana, (4) interpretacja. Nadawca ma che¢ przekazania czego$ odbiorcy. Ma wiec okre-
slong intencj¢ (mysl, zamiar, uczucie itp.). By ten zamiar mozna byto urzeczywistni¢, migdzy
(1) 1 (2) musi nastgpi¢ kodowanie — przektad mysli, uczu¢, zamiaré6w na informacje w postaci
nadajacej si¢ do przestania. By informacja nadana mogta dotrze¢ do odbiorcy, migdzy (2) i
(3) musi istnie¢ jaki$ kanat komunikacyjny. Po odbiorze informacji migdzy (3) i (4) ma miej-
sce dekodowanie 1 wtedy dopiero jest mozliwa interpretacja (czyli nadawanie znaczenia ode-
branym informacjom), a dzieki temu odbior intencji nadawcy (Johnson 1992: 76, za: Wysoc-
ka 2003: 716). Aby intencja nadawcy w nie znieksztatconej postaci mogta zosta¢ odebrana
przez odbiorce, wszystkie ,,ogniwa” powyzszego tancucha muszg temu sprzyjac; jakiekolwiek
zaklocenie czy przektamanie na ktorymkolwiek etapie doprowadzi oczywiscie do znieksztal-
cenia przekazu.

To tylko jeden z licznych modeli. Christian Baylon i Xavier Mignot przytaczaja, za
Catherine Kerbrat-Orecchioni, rownie prosty model, jednak ktadacy akcenty troche inaczej.
W tym modelu réwniez wystepuja nadawca i odbiorca, pomiedzy nimi komunikat przesytany

jest jakim$ kanatem, ma tez miejsce kodowanie i dekodowanie. Tu jednak pojawia si¢ rézni-



ca. Ot6z w omawianym modelu komunikacji zarowno na etapie kodowania, jak i dekodowa-
nia (a wigc: zarowno po stronie nadawcy, jak i odbiorcy) uwiktane s3:

— kompetencja jezykowa 1 parajezykowa;

— kompetencja ideologiczna i kulturowa;

— uwarunkowania ,,psycho-";

— ograniczenia $wiata dyskursu (Baylon, Mignot 2008: 89).

By ta komunikacja w ogole miala szanse nastgpi¢, owe ograniczenia $wiata dyskursu
powinny by¢ — po stronie nadawcy, jak i odbiorcy — jednakowe; ale rowniez na podobnym
poziomie powinny by¢ obie grupy wymienionych kompetencji oraz uwarunkowania psycho-
logiczne (ibidem: 89-91).

Podobne zalozenia mozna znalez¢ u autoréw analizujacych Habermasa teori¢ dzialania

komunikacyjnego:

Warunkiem koniecznym sukcesu dziatania komunikacyjnego jest wspdlna dla wszystkich uczestnikoéw komuni-
kacji definicja sytuacji, w ktorej beda oni realizowaé swe plany dzialania. Sytuacja jest definiowana w sieci
trzech roznych $wiatow komunikowania:

—  $wiata obiektywnego — istniejacych standw rzeczy;

—  $wiata spolecznego — norm i wartosci spotecznie obowiazujacych;

—  $wiata subiektywnego — begdacego jedynie wyrazem subiektywnych intencji i przekonan oraz uczu¢ (Sere-

dyn 2001: 150).

Nalezy zwroci¢ uwage, ze w naukach o komunikacji rowniez méwi si¢ o barierach 1
zaburzeniach, ktére majg charakter niejako immanentny. Do najwazniejszych barier w komu-
nikowaniu mozna zaliczy¢:

— brak przygotowania do podjecia rozmowy, wynikajacy z nieuswiadomienia sobie celu;

— niejasnos¢ komunikatow, wynikajaca gtownie z btednej formy;

— niewlasciwe okoliczno$ci rozmowy — zakldcenia zewngtrzne;

— niedoktadny odbidr informacji, wynikajacy z dwojakiego rodzaju przyczyn: subiektyw-
nych, np. chwilowy stan emocjonalny oraz obiektywnych, np. brak wystarczajacych moz-
liwosci intelektualnych do uchwycenia sensu;

— wybiodrczos¢ w odbiorze informacji — wynikajaca z zaburzonej koncentracji uwagi, ale
takze (i przede wszystkim) z dopasowywania docierajagcych informacji do istniejacych
schematow poznawczych, obrona przed pojawieniem si¢ dysonansu poznawczego;

— subiektywna interpretacja sensu odebranych wiadomosci;

— negatywna postawa wobec rozmowcy;



— wystepowanie tzw. komunikacji rownoleglej (zamiast dialogu — dwa odrgbne monologi,
bez stuchania tego, co mowi partner) (Wysocka 2003: 721).

Niektore z wyzej wymienionych barier pokrywaja si¢ z tymi omoéwionymi wczesnie;.
Bariery nie biorg si¢ znikad, sg zazwyczaj skutkiem nieprzestrzegania zasad komunikowania.

Wedlug rozpowszechnionej w literaturze koncepcji, pochodzacej od J.L. Austina i J.R.
Searle’go, komunikacja (jezykowa — w odroznieniu od pozajezykowej) sktada si¢ z tzw. ak-
téw mowy, rozumianych nie tyle jako czynno$ci méwienia, co raczej wykonywania czegos za
pomoca méwienia (zob. Pisarek 2008: 158). Wydaje si¢, ze to pojecie rowniez ma duze zna-
czenie pedagogiczne: w wychowaniu przede wszystkim wykonujemy co$§ za pomocg mowie-
nia. Akty mowy moga funkcjonowac¢ na trzech poziomach: lokucyjnym, illokucyjnym i per-

lokucyjnym.

Na poziomie lokucyjnym odbywa si¢ proces powiedzenia czego$, np. oznajmienia lub orzeczenia o czyms$. Na
poziomie illokucyjnym dokonujemy czego$ przez wypowiedz: upomnienia, przeprosin, ztozenia obietnicy, argu-
mentacji i in. Na poziomie perlokucji oddziatujemy na odbiorce, wywolujemy jaki$ skutek przez powiedzenie
czegos. Rzeczywista funkcja tego poziomu kryje si¢ nie w znaczeniu, lecz w oddziatywaniu. Chodzi o wytwo-
rzenie czego$ ponad to, o czym si¢ mowi (np. upominajac kogo$, moge wywola¢ w nim poczucie winy) (Alek-

sander 2003: 710; zob. takze Baylon, Mignot 2008: 110-113).

Inny podziat aktéw mowy podaje (takze za Searlem) Walery Pisarek. Wyr6znia naste-

pujace:

— asertywne (opisywanie, stwierdzanie czegos, takze pytanie o cos itp.);

— dyrektywne (rozkazywanie, polecanie, prosba itp.);

— komisywne (obiecywanie czego$, zobowigzanie kogos$ do czegos itp.);

— ekspresywne (gratulowanie, dzigkowanie, chwalenie itp.);

— deklaratywne (mianowanie, nadawanie imienia, udzielanie $lubu itp.) (Pisarek 2008:
158).

Oprocz aktow deklaratywnych wszystkie pozostate majg swoje oczywiste miejsce w
procesach edukacyjnych. Réwniez wczesniej opisany podziat aktow na lokucyjne, illokucyjne
i perlokucyjne nakazuje zauwazy¢ obecno$¢ wszystkich trzech odmian w procesach naucza-
nia — uczenia sig.

W tym fragmencie wypunktowano tylko niektore osobliwosci i zasady komunikowa-
nia miedzyludzkiego. Materia jest oczywiscie nieporownanie obszerniejsza. Bardziej wyczer-
pujace analizy mozna znalez¢ w klasycznych pozycjach, np.: Eicher 1995; Fiske 1999; Hart-
ley 2006; Juszczyk 2004; Morreale, Spitzberg, Barge 2007; Necki 2000.



Egzemplifikacje

Tytulem podsumowania warto dokona¢ analizy kilku przyktadow komunikowania si¢

w sytuacjach edukacyjnych —w aspekcie przytoczonych dotad ustalen teoretycznych.

Przykiad pierwszy: uczen

Uczen II klasy gimnazjum podczas lekcji matematyki poznaje uktady réwnan (do-
ktadniej: uktady dwoch rownan stopnia pierwszego z dwiema niewiadomymi). Jest to temat
kilku lekcji. Na pierwszej uczniowie przeczytali z podrecznika zadany fragment, nastgpnie
nauczyciel — w formie wyktadu — wyjasnit niektore trudniejsze (jego zdaniem) kwestie. Ko-
lejno maja miejsce: rozwigzywanie zadan, jako praca domowa nauczenie si¢ definicji i wzo-
row oraz rozwigzanie kilku zadan, na kolejnych lekcjach dalsze zadania, fragmenty nowe;j
teorii, znowu rozwigzywanie zadan itd., caly blok tematyczny zostaje zakonczony sprawdzia-
nem.

Jakie sa zrodla potrzebnych informacji? W przypadku wigkszo$ci uczniow jedy-
nym zrodtem jest podrecznik i wykonane podczas lekcji notatki, czasem takze uzupetniajace
notatki uczynione podczas korepetycji; nieliczni uczniowie siegng do zrodet internetowych.

Z kim si¢ uczen kontaktuje? Z nauczycielem, czgsto z korepetytorem, rzadziej z ko-
legami z klasy, prawdopodobnie jeszcze rzadziej z cztonkami rodziny (rodzice, starsze ro-
dzenstwo, inni krewni).

Jaka jest motywacja do uczenia si¢ tych tresci? W wickszosci przypadkoéw — brak
jakiejkolwiek motywacji wewnetrznej, pojawi si¢ jedynie wymuszona grozbg ztej oceny mo-
tywacja zewnetrzna. Uczen zazwyczaj nie rozumie, jakie wazne (dla niego) zyciowe proble-
my moze rozwigza¢ zdobywana wiedza, na jakie wazne (dla niego) pytania pozwoli odpowie-
dzie¢.

Jakie bariery moga wystapi¢ w procesach komunikowania? Podstawowa bariera,
jaka si¢ prawie na pewno pojawi, moze zosta¢ okreslona jako emocjonalno-motywacyjna. Ze
wzgledu na wspomniany brak rzeczywistej motywacji do uczenia si¢ tych tresci, ze wzgledu
na to, ze nie jest to dla ucznia interesujace, ma miejsce marginalizowanie, odrzucanie, bojko-
towanie. Dodatkowo jest to wzmacniane (i to bardzo silnie) wptywem klasy — po prostu ,,nie
wypada” si¢ uczy¢, a juz na pewno nie wypada okazywac zainteresowania; uczniowie, ktorzy
w tej kwestii wykazuja nonkonformizm, spotykaja si¢ czgsto z malo przyjemnymi epitetami, a

nawet z ostracyzmem.



Poniewaz kontakty uczniéw z nauczycielem zazwyczaj sg przesycone najrozmaitszy-
mi grami, transakcjami, ,,probami sit”, dodatkowo sa w oczywisty sposdb asymetryczne,
przekazy adresowane przez nauczyciela do uczniéw sg przez tych ostatnich odbierane przez
pryzmat tego, ze mowi do nich ,,wrog”, kto$ stojacy po drugiej strony swoistej barykadyz, w
najlepszym przypadku — po prostu przedstawiciel innego pokolenia, krotko méwigc: ,,zgred”,
ktory cos tam ,.truje”. Wlasciwie nie ma szans, by w tej sytuacji nastgpita bezkolizyjna komu-
nikacja. Wystapig raczej wszystkie mozliwe konfiguracje barier i zakiocen.

Podczas czytania podrecznika lub notatek czesto ma miejsce bariera ,,intelektualna” —
uczen po prostu nie rozumie, prezentowane tresci sg za trudne; wynika to najczesciej z niedo-
statecznego przyswojenia i ugruntowania tresci z wczesniejszych tematow, ktore stanowig
niezbedng podstawe do obecnie przyswajanych, co jest typowe dla uktadu tresci z matematy-

ki. Z tego samego powodu czgsto ,,w prozni¢” trafiaja wyjasnienia korepetytora ...

Przykitad drugi: student

Student pedagogiki otrzymat zadanie, by (w czteroosobowym zespole) zaprojektowad
kwestionariusz ankiety majacy stuzy¢ jako narzedzie do zbierania danych. Mozliwe sg tu dwa
przypadki: (1) projekt w ramach ¢wiczen z przedmiotu ,,metodologia badan” (lub zblizone-
go); ankieta ma dostarczy¢ danych potrzebnych do rozwigzania okreslonego problemu ba-
dawczego; (2) projekt w ramach ¢wiczen z przedmiotu ,,diagnostyka pedagogiczna” (lub zbli-
zonego); ankieta ma dostarczy¢ danych potrzebnych do dokonania diagnozy okreslonego pro-
blemu wychowawczego. Studenci majg w ciggu kilku tygodni wykona¢ projekt, dostarczy¢
prowadzacemu ¢wiczenie, po czym na zaje¢ciach nastagpi omowienie i ocena.

Jakie sa zrodla potrzebnych informacji? Podrgczniki metodologii, teksty naukowe
dotyczace tematyki objetej sondazem, przyklady réznych kwestionariuszy dostepne w litera-
turze, zwlaszcza w sprawozdaniach z badan, kwestionariusze wykonane (i pozytywnie oce-
nione) na analogiczne zajgcia przez studentow starszych lat, kwestionariusze uzyte w bada-
niach do prac licencjackich lub magisterskich — pozyskane od starszych kolegdéw, kwestiona-
riusze uzywane w przedsiewzigciach badawczych lub diagnostycznych przez nauczycieli lub
wychowawcow poznanych na praktykach itp.

Z Kkim si¢ student kontaktuje? Z nauczycielem akademickim prowadzacym ¢wicze-
nia, z kolegami z zespotu, ze studentami z innych zespotow, ze studentami starszych lat, z

nauczycielami i wychowawcami — przede wszystkim poznanymi podczas praktyk.

2 Wedtug badan Ewy Bilinskiej-Suchanek (2000) prawie trzy czwarte uczniéw polskich szkot roznych szczebli
odczuwa swoisty opor wobec swoich nauczycieli.



Jaka jest motywacja do wykonania zadania? Prawdopodobnie rézna u réznych stu-
dentow, ale mozna zatozy¢, ze u znacznego odsetka — wysoka. Wynikaé to moze ze swiado-
mosci czekajacego przedsigwzigcia pod postacig licencjatu lub magisterium, do ktérego moze
si¢ przyda¢ umiejetnos¢ porzadnego sporzadzenia kwestionariusza ankiety. Nie jest tez wy-
kluczona motywacja zwigzana z wykonywaniem przysztej pracy zawodowe;j.

Jakie bariery moga wystapi¢ w procesach komunikowania? W kontaktach z pro-
wadzacym zajecie nauczycielem akademickim wystapi prawdopodobnie nadmierne wstuchi-
wanie si¢ w te aspekty, ktore stanowig warunek zaliczenia projektu i otrzymanie jak najwyz-
szej oceny — z zaniedbaniem (w konsekwencji — nie ustyszeniem) wielu innych ustalen i
uwag.

Podczas czytania r6znych pozytecznych tekstow dominowaé¢ moze poszukiwanie kwe-
stii ,,technicznych”, zwigzanych ze sprawami dotyczacymi stricte konstrukcji kwestionariu-
sza, nastgpi za$ pomini¢cie szerszego kontekstu obejmujacego np. specyfike badan sondazo-
wych, ich aspekt organizacyjny, etyczne zasady prowadzenia badan itp.

W przypadku (najbardziej prawdopodobnym) wzorowania si¢ na jakich$ istniejacych
kwestionariuszach — bardziej lub mniej zgodnych co do zalozen z tym, ktory ma zosta¢ wy-
tworzony — istnieje niebezpieczenstwo, ze gotowy przyktad ,,narzuci si¢” z gotowymi rozwia-
zaniami, przystaniajgc mozliwo$¢ uzycia innych rodzajow pytan, innych kafeterii w pytaniach
zamknigtych, innej kolejnosci pytan itp. Sttumiona moze wowczas zosta¢ kreatywnos$¢ stu-
dentow oraz to, o co glownie chodzito w tym projekcie — wytworzenie oryginalnego kwestio-
nariusza, zamiast tego nastapi tylko zaadaptowanie (oby udane).

W przypadku nie dysponowania gotowymi wzorcami (lub dysponowania, ale potrak-
towania ich rozsadnie — jedynie jako luznej wskazoéwki) 1 samodzielnego konstruowania za-
danego kwestionariusza moze wystapi¢ syndrom myslenia grupowego. Najczesciej przyjmie
on w takich sytuacjach posta¢ ,,ostroznego konformizmu”. Efektem jest m.in. zbyt wczesnie
uruchamiany krytycyzm, ktéry moze ,,gasi¢” naprawde tworcze pomysty. Drugi najczesciej
wystepujacy efekt prac grupowych polega na poprzestawaniu na pierwszym zadowalajagcym
rozwigzaniu, zamiast dazenia do rozwigzania optymalnego.

Komunikacja migdzy cztonkami zespotu moze by¢ zaktdécana warunkami, w jakich
przebiega — zazwyczaj w jakich$ przypadkowych miejscach. Zamierzona praca nad projektem
tatwo przy tym moze przeistoczy¢ si¢ w zwykle spotkanie towarzyskie — jest przeciez tyle

interesujacych kwestii do omowienia ...



Przyktad trzeci: pracownik

Nowo zatrudniony lub przeniesiony z innego stanowiska pracownik bezposredniej ob-
shugi klientow (np. banku, urzgdu administracji panstwowej lub samorzadowej, komorki ka-
drowej w firmie produkcyjnej itp.) uczy si¢ wykonywania czynnos$ci zgodnie z zakresem swoO-
ich obowigzkow.

Jakie sgq zrodla potrzebnych informacji? Wiedza wyniesiona ze szkoty (uczelni),
ewentualnie takze notatki i podreczniki, akty prawne (o réznym statusie — od ustaw i rozpo-
rzgdzen ministerialnych, po wewnetrzne regulaminy w miejscu pracy), doswiadczenie ,,z dru-
giej strony” — jako klienta (petenta).

Z kim si¢ pracownik kontaktuje? Z bezposrednim przelozonym, z kolegami, z
cztonkami rodziny i znajomymi, z klientami, ktorych obstuguje.

Jaka jest motywacja do nauczenia si¢ wlasciwej obstugi? Zazwyczaj bardzo wyso-
ka — warunkowana mozliwymi sankcjami za niewtasciwe wypetnianie zadan zawodowych,
ale takze warunkowana ,,pozytywnie”, checig kariery zawodowe;.

Jakie bariery moga wystapi¢ w procesach komunikowania? Brak do$wiadczenia
zwigzanego z wykonywanymi czynno$ciami moze sprawia¢, ze uczacy si¢ pracownik nie jest
w stanie przyswoi¢ pelnego sensu polecen przelozonego i rad otrzymywanych od bardziej
do$wiadczonych pracownikéw — nie rozumie w petni, do czego si¢ odnoszg. W miare naby-
wania (z poczatku — matego) do§wiadczenia nastapi ,,filtrowanie” ustyszanych wypowiedzi 1
ich dopasowywanie do istoty tych przypadkow i klientow, z ktérymi si¢ dotad zetknal. Pierw-
sze — przypadkowe — doswiadczenia stang si¢ przestankg do tworzenia w umysle swoistych
»schematow poznawczych”, poprzez ktore beda postrzegane zarowno polecenia 1 uwagi prze-
tozonych, rady kolegow, jak 1 kolejne doswiadczenia.

Dodatkowo we wszelkich kontaktach z przetozonym najcze¢sciej wystapi lek, skrepo-
wanie, brak swobody, ktore znaczaco moga uniemozliwia¢ odebranie istoty jego wypowiedzi,
polecen, rad, uwag itp.

W kontaktach z przetozonym, jak i z kolegami moze wystapi¢ podejrzliwos¢, ze kto$
pod pozorem zyczliwo$ci chee zaszkodzi¢ (to moze by¢ urojenie, ale moze tez mie¢ racjonal-
ne podstawy); owa podejrzliwos$¢ bedzie skutkowaé probami dostrzezenia w wypowiedziach
»drugiego dna”, ustalania ,,0 co naprawde¢ mu/jej chodzi”, w konsekwencji utrudniony, albo
wrecz uniemozliwiony, bedzie odbior istoty wypowiedzi.

Barier¢ moze stwarza¢ jezyk aktow prawnych — swoisty ,,zargon prawniczy”’, zwlasz-

cza gdy pracownik nie jest absolwentem prawa badz administracji. Trudno$¢ jest tu najwigk-



sza wlasnie na poczatku, gdy — z braku niezbednych doswiadczen — nietatwo jest powigzac
,suche” tresci paragrafow z ,,zywa materig” konkretnych przypadkow.

Uczenie si¢ przebiega pod presja czasu i sytuacji — klient zazwyczaj nie wie, ze trafit
na poczatkujacego pracownika; chce by¢ obstluzony kompetentnie i bez zbednej zwtoki, w
przeciwnym przypadku gotéw jest zrobi¢ awanture lub ztozy¢ skarge. Owa presja, jak i zwy-
kta trema moga sprawia¢, ze uczacy si¢ pracownik nie bgdzie w stanie poprawnie odebraé
oczekiwan i uwag klienta.

Przypadki (tzw. ,,kazusy”), z ktérymi nasz uczacy si¢ pracownik miat do czynienia
podczas zaje¢ w szkole/uczelni, ktora przygotowata go do tego stanowiska pracy, moga stwa-
rza¢ barier¢ poprzez ,,narzucanie si¢”, podpowiadanie gotowych rozwigzan, a tymczasem

moga by¢ tylko pozornie podobne do obecnych.

Przyktad czwarty: obywatel

Obywatel zamierza wyrobi¢ sobie wlasne zdanie w — trwajacej od pewnego czasu w
mediach — debacie publicznej na temat projektowanej kolejnej reformy stuzby zdrowia, w tym
w szczegolnosci uzyska¢ orientacj¢ na temat réznicy mi¢dzy komercjalizacja a prywatyzacja
szpitali 1 innych placowek.

Jakie sa zrédla potrzebnych informacji? Programy publicystyczne w radiu i telewi-
zji, artykuly w prasie, zamieszczane w internecie opracowania ministerialne czy eksperckie,
programy partii politycznych lub stowarzyszen, zabierajacych glos w tej kwestii, rozne dys-
kusje w internecie, ewentualnie takze (z matym prawdopodobiefstwem) opracowania nauko-
we lub popularno-naukowe, a takze wiedza merytoryczna osob, z ktoérymi si¢ kontaktuje.

Z kim si¢ obywatel kontaktuje? Z cztonkami rodziny, ze znajomymi z krggu towa-
rzyskiego, ze wspolpracownikami.

Jaka jest motywacja do podniesienia na wyzszy poziom orientacji na dany temat?
Zazwyczaj bardzo wysoka, poniewaz wynikla z autentycznego zainteresowania i czysto we-
wnetrznego przekonania o waznosci podejmowanej w debacie kwestii.

Jakie bariery moga wystapi¢ w procesach komunikowania? Korzystanie z infor-
macji zamieszczonych w mediach niesie powazne (zazwyczaj niedostrzegane lub lekcewazo-
ne) niebezpieczenstwo traktowania ich jako obiektywne. Tymczasem praktycznie nie ma me-
diéw obiektywnych; przeciwnie — forma zamieszczania informacji, ich okreslona kolejnos¢,
miejsce w hierarchii waznosci, towarzyszace im komentarze, wszystko to ma taki a nie inny
ksztalt, poniewaz jest po prostu w czyims interesie. Z tym wigze si¢ kwestia ,,perswazyjnosci”

komunikatéw medialnych — rzadko sg one ,,czysta” informacja, przewaznie przekaz medialny



jest elementem propagowania okreslonej filozofii czy ideologii, czasem wrgcz manipulacji
umystem odbiorcy. Tak zwany ,,przecigtny” odbiorca mediow zazwyczaj za$ stabo si¢ orien-
tuje zardwno w samym istnieniu owego zjawiska, jak i w ,,barwach” okreslonego medium.
Nieumiej¢tnos¢ wyluskania informacji z perswazyjnej formy przekazu skutkuje zas bezwied-
ng podatnos$cig na manipulacje i znaczaco utrudnia wyrobienie wlasnego sadu.

Zaréwno odbieranie komunikatow z mediow elektronicznych, jak i samodzielne po-
szukiwanie wiedzy w tekstach drukowanych — naukowych, popularno-naukowych, publicy-
stycznych i innych — stwarza barierg ,,kompetencyjng”: zazwyczaj ,,szary obywatel” jest lai-
kiem na przyktad w sprawach mozliwych rodzajow finansowania przedsiewzie¢¢ o charakterze
publicznym, jak placowki ochrony zdrowia, w zwigzku z tym po prostu nie zrozumie wielu
informacji i nie bedzie w stanie oceni¢ wagi uzytych argumentow.

W rozmowach prowadzonych na ten temat w kregach rodzinnych, zawodowych czy
towarzyskich — wtasnie dlatego, ze sg prowadzone w takich kregach — nieuchronnie pojawig
si¢ elementy cis$nienia ,,0pinii publicznej”, tego, co ,,wypada” mysle¢, konformizmu itp.
Rzadko dochodzi w tych gremiach do autentycznej wymiany zywionych pogladoéw i przeko-
nan, prob autentycznego przekonywania interlokutoréw przy uzyciu argumentacji — po prostu
zbyt duze sa koszty potencjalnego ostabienia czy wrecz zerwania wigzi rodzinnych czy towa-

rzyskich.

Uwagi koncowe

Wymienione wyzej w poszczegolnych przyktadach zaktocenia komunikacji — zar6wno
bezposredniej komunikacji migdzyludzkiej, jak i komunikacji zapo$redniczonej przez dzieta —
nie wyczerpuja oczywiscie mozliwego spektrum barier i zaktocen. Ich wyartykulowanie mia-
to na celu jedynie wskazanie przyktadow, otwarcie katalogu, ktory — nalezy mie¢ nadzieje —
bedzie uzupetniany przez Czytelnika.

Edukacje potraktowano w tym teks$cie mozliwie najszerzej, uczenie si¢ zachodzi nawet
podczas $ledzenia debaty publicznej i prob ,,nadazania” za jej przebiegiem. We wszystkich
przejawach uczenia si¢ immanentnym jego sktadnikiem jest przyswajanie informacji — ono
za$ jest wystawione na liczne niebezpieczenstwa, z ktoérych rzadko zdajemy sobie sprawe.

Podczas prac nad tym tekstem zwrocitem uwage na pojecie mentalnosci. Powtorze:
mimo pozornej potocznosci wydaje si¢ to byé pojecie wazne, acz niedoceniane — z punktu
widzenia wszelkich procesow edukacyjnych. Dodatkowo pojecie to jest ciekawym miejscem

spotykania si¢ pedagogiki z kilkoma innymi dyscyplinami: psychologia, takze socjologia,



naukami o poznaniu i komunikacji, naukami politycznymi, antropologig kulturowg 1 innymi.

To prawdopodobnie obiecujgca perspektywa badawcza.
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